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exploracdo, a angustia, 0 desejo, a identidade, tantos aspectos

fundamentais relativos a pessoa e a cultura”
Perrenoud (1993)
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Resumo :

Este estudo pretende perspectivar a evolugao das respostas muitidisciplinares de apoio a

[¢)]

ducaciio dos alunos com Necessidades Educativ ivas Especiais, olhando o percurso da
Educagio Especial, analisando as tendéncias actuais : paradigmas, conceitos,
metodologias, documentos legais, especificando o trabalho em equipa. Foi tragada a
trajectéria das cquipas dc  cducagdo cspecial  aos  professorcs  dos  apoios
educativos/equipas de coordenacfo, assinalando as alteragbes do enquadramento

legislativo introduzidas.

Toram abordadas as novas praxis e dimensdes axiologicas inerentes a “cultura” de uma
cscola inclusiva, como cspago de socializagio cm quc sc ultrapassam 08 1CAUC 1011SIMO0S
disciplinares no sentido da expresséo de uma cultura de equipa, “cultura de

colaboragio”, de multiprofissionalismo e concomitante satisfagdo no trabalho.

O presente trabalho ¢ constituido por dois estudos distintos com caracteristicas
simultancamentc de cstudo descritivo ¢ comparativo tendo-sc realizado cm duas fascs.
Assim, nuim 1° estudo (1997) procedeu-se a um levantamento a nivel da caracterizagéo
das equipas de educagio especial da grande Lisboa, agrupando-as posteriormente em
dois tipos : equipas constituidas s6 por professores (equipas uniprofissionais) e equipas
quc inclucm a colaboragfo dc diferentes vrofissionais (cquipas multiprofissionais)
relativamente a

Forma e gestio interna

Valores implicitos no seu funcionamento

Influéncia pessoal

Controlo percebido no interior da Equipa

e Conexfo entre profissionais

e Modelo de Equipa com que os sujeitos melhor se identificam

¢ @& e

Relacionado estas variaveis com a satisfacdo no trabalho, pretendeu-se clarificar, que
modelos, dindmicas de intervengdo (tipos de coopera¢do) estavam subjacentes aos dois

tipos de composicdo de equipa designados € qual o seu grau de satisfagdo no trabalho.

Num segundo estudo (2001), pretendeu-se comparar educadores e professores nas

~

dimensdes consideradas no primeiro estudo e avaliar a satisfagdo destes face as

2

modificacdes legislativas operadas.

Por titimo, tendo em conta o actual enquadramento dos apoio educativos (despacho

i~



conjunto 105/97), em relagio as mesmas varidveis pretendeu-se averiguar o que era em
1997 (antes da emergéncia do citado despacho) e volvidos quatro anos, 0 que ¢ em
2001, comparando as equipas multiprofissionais de 1997 com as equipas de 2001, nas
dimensdes avaliadas mo questionario aplicado, dando um particular destaque &

satisfagdo no trabalho.

O questionario utilizado nos dois estudos, foi construido a partir da adaptagio de quatro
escalas de observagio e diagnostico (Vala e Col. 1990), designadamente : Escala
mecanico/organico (Mecor), Escala de controlo percebido sobre a situagfo de trabalho,
Escala de valores organizacionais e Escala de satisfagio organizacional. O mesmo
integrou ainda ouiras Escalas : Escala sobre os Modelos de Equipa (adaptada de
Wooddruft, & Hanson, C., 1987), Escala relativa 4 conexfio entre profissionais
(percepedo dos professores relativamente ao trabalho dos Psic6logos € outros técnicos
nfo professores) e Escala relativa a conexdo entre oS varios profissionais apos

implementagdo do Decreto Lei n° 105/97).

A nivel dos resultados, é importante referir que, se verificou a confirmacio da
interacgio postulada por diversos autores, entre as nogdes de trabalho
cooperado/trabalho de equipa e satisfagdo no trabalho (Thurler 1994; Hargreaves &
Dawe 1990; Valerie E.Lee et al 1991).

Assim, verificimos que a tendéncia dos professores € educadores que trabalham em
equipas multiprofissionais vai no sentido de os mesmos valorizarem o trabalho em
equipa a nivel de aspectos operativos da intervencdo dando mais importdncia a
realizagfio pessoal e profissional, do que o0s sujeitos. que trabalham em equipas

uniprofissionais.

O nosso estudo evidenciou também que a conexao entre profissionais ¢ melhor a todos
0s niveis, nos sujeitos que integram equipas multiprofissionais (nas dimensdes

avaliadas).

No que se refere a satisfagdo total no trabalho constatamos igualmente no nosso estudo,
que ha uma tendéncia para os sujeitos que integram equipas multiprofissionais estarem
mais satisfeitos com o trabalho que realizam e mais satisfeitos em relagéo 4 organizacgdo
¢ funcionamento da equipa onde trabalham, do que os sujeitos que integram equipas

uniprofissionais.



No entanto hé a referir que na pratica, a grande maioria das equipas multiprofissionais
no ambito da educaciio especial/apoios educativos, constituem entre nos respostas ainda
ndio sistematicas decorrentes da especificidade de casos em atendimento, sendo na sua
grande maioria ainda desarticuladas e insuficientes. Assim, nfo obstante algumas
alteracdes legislativas de fundo, verificou-se que, 08 objectivos preceituados no corpo
legislativo estio ainda longe de ser alcancados. Haverd entfio que reequacionar as
respostas inerentes a um modelo colaborativo de actuagio multiprofissional, enquanto
pesquisa de novas solugdes para a transformacfio das praticas correntes num contexto

escolar em devir, imanente a Escola Inclusiva.
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. [
h CAPITULO 1 “

O presente estudo “Trabalho de equipa em Educacio Especial — das equipas de

Educaggio Especial aos professores dos apoios educativos / equipas de coordenagio :

modelos, dindmicas de intervenciio e satisfacio no trabalho,” pretende olhar um
percurso, o da Educagio Especial, analisando as tendéncias actuais: paradigmas,
conceitos, metodologias, documentos legais, na senda de uma intervengdo

multidisciplinar.

No quadro de um registo eminentemente Socioldgico e Organizacional, o processo de
apuramento teérico, que subjaz ao presente trabalho, procura adoptar uma postura de
nfo comprometimento ou exclusividade teorica, por forma a que se possa proceder a
seleccdio das dimensdes teoricas potencialmente mais indutoras da compreenséo da

problematica em analise.

Partindo de uma perspectiva evolutiva iremos tragar a trajectoria das equipas de
educaciio especial aos professores dos apoios educativos, equipas de coordenag@o,
assinalando as alteragdes verificadas. Tém-se em linha de conta as varidveis que
condicionam a organizacio, o seu funcionamento, 0S niveis de colaboragiio dos
educadores/ professores no seio das equipas. Esta sera a problematica que ira constituir

a vertente empirica deste estudo.

A Bscola dos nossos dias confronta-se com uma grande heterogeneidade social e
cultural. Esta realidade implica uma outra concepgdo de organizagio escolar que

ultrapassa a via da uniformidade, reconhecendo o direito a diferenca.

Ainscow (1994) postula que, para que a escola para todos possa ser uma realidade, se
torna necessario assegurar o acesso & escola a todas as criangas em idade escolar e o
seu sucesso, independentemente das suas caracteristicas (sociais, fisicas, intelectuais,

culturais ou outras) e diferengas individuais.

[
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O problema reside em encontrar formas de organiza¢do nas escolas e no trabalho a
desenvolver, que tespondam com eficacia s novas exigéncias de intervengao, criando
formas de desenvolvimento dos intervenientes, designadamente os professores, de

pesquisa de novas solugdes para a transformagéo.

Boavida (1995) refere a importincia da “ consciéncia intervencionista™ de colaboracfo,

O objectivo do nosso trabalho foi estudar a escola como organizacdo com as suas
culturas e analisar a problemética inerente & colaboragfio: trabalho de equipa em
educacio especial, equipas estas, umas constituidas s6 por professores, outras
agregando um desempenho multiprofissional, a pesquisa foi desenvolvida de acordo
com diferentes eixos de analise, relacionando as variaveis envolvidas com a satisfagdo

no trabatho.

Pretende ser uma incursdo exploratoria ou estudo preliminar partindo de uma sondagem

que tcm por objectivo caracterizar ¢ tipificar as cquipas, cncontrando um codigo dc
interpretagio que permita compreender a rede de interacgdes dindmicas desses mesmos

actores, tendo em conta as diferentes variaveis e os diferentes modelos de “trabalho,

cooperado” no «sistema» de Educagdo Especial/Apoios Educativos, na organizacao

Este trabalho integra dois estudos distintos :

O primeiro estudo refere-se a 1997, tendo sido a recolha da amostra efectuada entre
Abril e Julho desse ano. Pretendeu-se proceder a caracterizagdo de dois tipos de equipas
dependentes da Direcgdo Regional de Educagfio de Lisboa, designadamente:

— Equipas constituidas sé por professores

— Equipas Multiprofissionais
Foi introduzida a riavel composigdo de equipa como factor que podera estar
relacionado com as respostas dos sujeitos relativamente aos aspectos designados :

- Forma de gestdo interna (funcdes e papeis)

- Valores



- Influéneia pessoal ( controlo percebido sobre a situagdo de trabalho)
- Conexio entre profissionais

- Modelos de equipa

Esta caracterizacio permite-nos ter a percepgdo de quais os modelos, dindmicas de
intervengio ( tipo € niveis de cooperagdo), subjacentes aos dois tipos de composicéo das
equipas designadas e respectivo grau de satisfacio dos professores de educacio especial

relativamente ao seu trabalho no seio da equipa.

O segundo estudo, o mesmo decorreu num novo enquadramento normativo: o dos

Apoios educativos, pela emergéncia do Despacho conjunto 105/97 de 1 de Julho.

A amostra foi recolhida entre Janeiro e Maio de 2001. A mesma nfo integrou equipas
constituidas unicamente por professores, englobou antes professores e educadores dos
apoios educativos, colocados respectivamente no ensino basico e pré-escolar. Em ambos
os casos, as referidas equipas integraram a colaboragdio de outros profissionais

(psicologos e terapeutas ).

O procedimento para este estudo foi o mesmo relativamente ao desenvolvimento do
primeiro, procurando-se em termos de analise de resultados, verificar eventuais
diferengas dos dois sub-grupos profissionais, professores e educadores dos apoios
educativos, destacando os dados de opinifio relativos as mudangas operadas e respectivo

grau de satisfago.

Referindo-nos, agora, 4 justificagdo do tema ha a considerar que a motivagdo para o
empreender deste trabalho tem como base factores que sdo , quer de ordem profissional,

quer de ordem emocional.

Por uma lado, sempre tive um fascinio por compreender “a diferenca”

Profissionalmente empreendi uma caminhada nesse sentido, dedicando-me a0 Ensino
Especial (Intervengdo Precoce). Por outro lado, em termos de pesquisa, sinto a
necessidade de me rever no meu percurso de educador/professor por referéncia ao

percurso de “sentir e estar na profissdo” com 0s demais «colaboradores» .Procurei, no
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entanto, conseguir, o distanciamento necessario no sentido de empreender uma analise
critica, num esforgo de compreensfio da realidade, no que se refere ao trabalho em
equipa, modelos e dinimicas de intervencio, face aos novos desafios que se colocam &

Escola Inclusiva.

Simultaneamente, pretendi encontrar espagos pouco explorados para futuras pesquisas,

potenciadoras de questdes de investigagdo afins a esta problematica tdo actual.

Desenvolvemos em seguida uma breve resenha bibliografica de apresentagdio de
pressupostos conceptuais, inerentes a problematica em estudo. Preocupar-nos-emos
também em referir as principais perspectivas disciplinares e metodologicas a que esses

conceitos se encontram vinculados.

Partimos do conceito de escola como organizagdo, ” unidade social intencionalmente
construtda, com determinados objectivos a atingir, estruturando hierarquias, poderes e
formas de comunicagdo, cujos grupos constituintes como todos 0 grupos, desenvolvem
os seus proprios hébitos, valores, normas e relagdes sociais” Lima, L. (1997),(op. cit;

p.48).

Assim, conforme referido, a malha conceptual de suporte visa a articulagio e
compatibilizagio de varias abordagens a luz do estudo das Ciéncias Sociais, numa linha
de pesquisa da Sociologia das Organizagdes, remetendo para uma abordagem mais
especifica relativa & analise sociologica dos modos de experiéncia dos professores na
Escola, dando especial énfase aos aspectos relativos & colaboragdo e colegialidade entre

os professores e destes com outros técnicos.

De acordo com Seixas, C.P.(1977),0 paradigma metodolégico adequado a uma

perspectiva teérica construtivista ¢ sem divida, um paradigma que podemos chamar

“conversacional”.



“O paradigma metodolégico conversacional” entronca numa defini¢do da realidade
como vontade e representagio ¢ encontra-se ligado om Ciéncias Sociais & tradigdo
disciplinar Antropologica € a uma tradi¢ho subdisciplinar da Sociologia que podemos

chamar Sociologia Humanista.

Por outro lado, o paradigma metodologico adequado a uma perspectiva estruturante €,

Este iltimo baseia-se numa definicio da realidade enquanto objectividade ( organica,
mecAnica ou sistémica) independentemente da vontade, implicando assim um
distanciamento entre sujeito investigador e objecto investigado. Por referéncia a
Augusto Conte, criou-se assim uma tradicho normalmente denominada como
positivista, a qual, complementada com a introducdo das analises estatisticas por
Quetelet, ainda hoje influencia epistémica e metodol logicamente muitos dos estudos em

Ciéncias Sociais, (Psicologia, Sociologia).

Em tltima andlise, este trabalho visa ultrapassar uma perspectiva limitada por qualquer

um dos paradigmas, procurando explorar ambas as vertentes { cnicas qualitativas a

técnicas quantitativas), utilizando-as de forma critica.

Trata-se de um estudo exploratério, que partiu da recente literatura de mbito Psico-
Sociolégico que se refere aos modelos de trabalho em equipa, designadamente no
ambito da Educacio Especial, de maneira a evidenciar, 08 diversos factores
(caracterizagdo da equipa: gestfio interna, valores, influéncia pessoal, conexdo entre
profissionais, modelos de equipa). A metodologia utilizada ¢ uma metodologia
servacional indirecta sob a forma de um Questionario (aplicagio de vérias escalas),
em que os factores referidos, tratando-se de Equipas Multiprofissionais ou
Uniprofissionais, sdo perspectivados de uma forma estruturada e correlacionados com a

Satisfagdo no Trabalho.
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No que se reporta aos conteidos em andlise, enquanto vectores dindmicos passiveis de
serem interpretados neste enquadramento tedrico abrangente, partiremos da convicgdo
partilhada com Lima , L. (1998), segundo o qual o estudo da participagdo na
organizacfio escolar nfo dispensa o estudo da escola como organizagfo, nfo podendo
este, por sua vez, deixar de ser conduzido por referéneia a teoria € a Sociologia das
Organizagdes, mas também pela consideragdo de problematicas e contextos politicos,

sociais e culturais de &mbito mais alargado.

Tomando a cultura como uma variavel organizacional, a ideia basica € captar as normas,
os valores, as crencas que estio subjacentes a vida organizacional e que resultam de um

processo mais ou menos longo de socializacfio e de ajustamento mituo.

Ultrapassando as tradicionais abordagens da Sociologia da Educacdio que assentavam na
compreensdo estitica da estrutura escolar, Gomes (1995), refere a necessidade de, a
uma sociologia de estabilidade dever suceder uma sociologia de crescimento € de

mudanca.

Segundo Schein (1984), cultura sera « o padrdo de pressupostos basicos que um dado
grupo (organizagdo) inventou, descobriu ou desenvolveu, aprendendo a lidar com os
seus problemas de adaptagfio externa e de integragio interna e que tém funcionado
suficientemente bem para serem considerados validos e para serem ensinados aos novos
membros como modo correcto de compreender, pensar € sentir em relagdio a esses

problemas »(op. cit.; p.25)

Estas questdes remetem-nos para a analise sociologica dos modos de existéncia dos
professores nas escolas. Sainsaulieu (1985) refere que a vida no local de trabalho tem
uma importancia decisiva na formagdo de normas € de relagbes que se estruturam em

modelos culturais.

Esta posigdo, introduz, no campo empirico, a necessidade de identificar as condigdes de
interacgdo quotidiana no trabalho. Foi, partindo daqui, que operacionalizdmos a nossa
investigagio, que pretendeu, conforme referido anteriormente, analisar o tipo de

equipas, procedendo & sua caracterizagio, relativamente aos modelos, dindmicas de
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intervencdo, caracteristicas ¢ niveis de cooperagdo adoptados pelos professores de
Educagio Especial, em contexto de trabalho uniprofissional e multiprofissional,

averiguando da sua Satisfagdo no Trabalho, relativamente aos contextos referenciados.

Smyth (1991), citado por Gomes(1993), refere que a nova vaga de reformas trouxe
consigo uma outra retorica que valoriza a participagdo colegial. Tendo feito uma reviséo
dos estudos internacionais sobre “colegialidade e profissionalismo”, concluiu que a
tendéncia aponta no sentido de se assistir & criagéo de toda uma série de novos objectos

“colegiais”, planeamento colectivo, encontros formais interdisciplinares etc..

A interven¢do num contexto educativo através de um conjunto de profissionais
constituidos em equipas multiprofissionais, que partilhem os mesmos interesses poderia
segundo Garcia(1994), constituir um primeiro passo, que se traduz na constitui¢io de
entidades, cuja identidade se desenvolve por referéncia a cultura escolar, onde se vai
inscrever, quando expressdo de uma cultura de equipa ¢ de multiprofissionalismo,
traduzida por um lado nas sinergias de um grupo € por outro na particularidade de
mobilizar articuladamente saberes especificos, chamando a si um papel importante,

como potencial motor de mudanga.

Moscovici € Doise(1991) preconizavam esta ideia afirmando como determinante a
“riqueza do confronio de ideias, posturas e saberes, sendo indiscutivel e necessdria a
varios niveis, ganhando vulto as discussdes e a articulagdo de profissionais.”(op.cit;

p.140)

A mesma promove a acgio integrada de varios intervenientes, para que se construam
respostas de melhor qualidade face as situagdes reconhecidamente complexas que

atravessam os sistemas educativos das sociedades contemporaneas.

A cultura apresenta-se, assim, como sendo o resultado das aprendizagens de um grupo,
de uma organizagfo ou sociedade. Num processo tido como evoluciondrio e, tendo em
conta uma Tealidade em devir que se prende com novas concepgdes de escola,
designadamente no que se refere ao atendimento a criancas e jovens com necessidades

educativas especiais, conceito de escola inclusiva, (Unesco 1994, Ainscow 1995), sendo
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as organizagles encaradas como orgénicas ou sistemas abertos, a cultura sera
permanentemente formada no sentido de que podem ser introduzidas novas percepgoes,

regras de interacgio, linguagens e modelos de pensamento.

A cultura actua como suporte das estratégias inter-grupo e fara todo o sentido encarar a
organizago escola como possuindo diversas culturas, nomeadamente “a cultura das
categorias sécio-profissionais” (Sainsaulieu,1985) que, embora partilhem os aspectos
fundamentais da cultura comum a toda a organizag¢do, de alguma forma apresentam

especificidades.

Efectivamente, no que se refere & Educagio Especial e num processo deb mudanca em
que os modelos conceptuais apelam a necessidade do trabalho cooperado dos
professores, sendo reafirmada por Ainscow(1995) a importdncia dos papéis em
mudanga e dos papéis em desenvolvimento a partir do trabalho com os colegas € os
especialistas, poderemos assim considerar a emergéncia de uma “sub-cultura”

profissional & qual novos desafios se colocam .

A Escola de hoje confronta-se com uma grande heterogeneidade social e cultural. A
questdio central para as escolas € gerr a heterogeneidade e promover a igualdade de
oportunidades a todas as criangas em idade escolar e 0 sucesso a cada uma delas,
independentemente das suas caracteristicas (sociais, fisicas, intelectuais, culturais ou
outras).Deparamo-nos deste modo com a nova realidade que ¢ a Escola Inclusiva

(Unesco, 1994; Ainscow, 1995).

A aceitacio da diversidade e pluralismo exige naturalmente a construgio de uma cultura
de Escola que tem de ser entendida 4 luz de uma complexa rede de interaccdes
multivariadas e dialécticas entre factores sociais, institucionais e organizacionais,
enquanto pesquisa de novas solugdes para a transformagéo das praticas correntes, num
contexto escolar em devir. Trata-se de reflectir, avaliar e redimensionar o conjunto de
relagdes de trabalho, na rede de relagdes formais e informais que originam uma
aprendizagem cultural imanente a um processo de inovacdo, indo certamente
influenciar o desenvolvimento quer dos intervenientes, quer do contexto, na procura de

uma organizagio da escola para a diferenciagéo.
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Bilhim(1994) refere que “quando um conjunto de pessoas, enfrenta simultaneamenie
uma situacdo problema e tem de descobrir uma solugdo em conjunto, se encontram

confrontadas com a situagdo tipica de formagdo de cultura ”.(op.cit;p.176)

O Trabalho de Equipa integrard efectivamente uma dupla dificuldade: responder
permanentemente aos desafios da integragio da envolvente interna e as dificuldades da
adaptagdo externa, “aculturagdo”, num processo de aquisigdo, envolvendo um conjunto

de tendéncias em direccfio a uma nova cultura colaborativa.

Efectivamente a escola, enquanto organizagio, constitui, seguramente, uma das areas de
reflexdo do pensamento educacional que se tornou mais visivel nos ultimos tempos,
(Costa A.,1996). Da andlise das organizagoes cscolares, privilegia-se agora segundo
Torres, L.(1995), a analise da “cultura” nas organizagdes escolares, fazendo assim,

ressaltar uma outra unidade de analise — os grupos que compdem a organizagao.

No nosso caso, privilegiamos os professores, como grupo profissional, objecto de

analise deste estudo.

Conforme ja4 mencionidmos baseamos assim a nossa sustentagao conceptual e esquemas
interpretativos em diferentes pressupostos e posicionamentos tedricos, que nos
permitam uma concepgiio mais plural de “cultura” que considere, no entanto, a
especificidade das relagSes grupais na organizagdo escolar. Estudaremos o “sub-grupo”
dos professores do ensino especial / apoios. educatives como actores privilegiados,
numa rede de interdependéncia emergente da “cultura de cooperagéo”, aberta a uma
dindmica de intervencdo que ultrapasse o acto de ensinar e aprender confinado a diade —
professor/aluno, perspectivando antes a sua intervengdo num contexto mais alargado,
através de um conjunto de profissionais constituidos preferencialmente em equipas
multiprofissionais, que partilhem os mesmos interesses € pretendam dar corpo a um

conjunto de novas figuras complementares na esfera da Educaggo.
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Prosseguindo na nossa tentativa de ultrapassar limites cientifico-metodologicos,
possibilitando deste modo a emergéncia de pontes, articulagdes multiparadigmaticas na
construgio de bases conceptuais que potenciem e reorientem futuras investigacoes,
gostariamos de situar a problematica inerente a Satisfagdo Organizacional, abordada por
Hargreaves (1994) e outros autores, relativamente a cultura colaborativa dos professores

e sua satisfagdio no trabalho.

Apesar da existéncia de um grande numero de investigagdes sobre a satisfacdo
organizacional, os teéricos ndo chegaram a acordo relativamente ao conceito de
satisfagdio, nem 2 caracterizagio dos factores que a determinam, ainda que a satisfacfo
em situagdo de trabalho apareca como a variavel dependente mais estudada na literatura

organizacional (Staw,1984).

Locke(1976) diz-nos que a satisfagio pode ser definida como o “estado emocional
positivo ou aprazivel que resulta do prazer inerente as actividades profissionais, o qual
permite a realizagdio da pessoa e o aumento da sua auto-estima.” Trata-se, pois, de um
constructo que visa dar conta de um estado emocional positivo ou de uma atitude
positiva relativamente ao trabalho e as experiéncias em contexto de trabalho. Hackman
(1976), apoiando-se em multiplos estudos, refere a importancia do grupo de trabatho na

satisfagdo dos individuos.

Segundo o estudo de Nunes (1999), ¢ importante ter conhecimento sobre os factores de
um aumento dos niveis de satisfacio. Foi através da andlise factorial que se chegou a
conclusdo-de. que- a satisfacio organizacional ¢ constituida por varios factores ou
dimensdes avalidveis através de varias escalas que tém por finalidade essa mesma
avaliagiio das diferentes dimensGes da satisfacio no trabalho. O nosso estudo ira

privilegiar a avaliagdo das seguintes dimensdes do trabalho em grupo/equipa:

» Gestio interna/Funcdes e Papéis (comunicagio, autoridade, regalias, estrutura da
equipa, valorizagio dos contributos individuais ou das interacgdes).
» Valores

Influéncia pessoal (controlo percebido sobre a situagio de trabalho)

» Caracterizacio de modelos de trabalho em equipa com que 0s sujeitos melhor se
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identificam. e

» Conexdo entre profissionais, designadamente no que se refere aos niveis de
colaboraco dos profissionais envolvidos (avaliagio relativa ao modo de actuagdo de
outros profissionais com formagoes distintas das dos professores de educagio
especial).

» Na linha de analise que acabamos de expor, julgamos que a “triagem teorica”
desenvolvida nos ird permitir um exercicio de “reconstrugio” ou filtragem regida
pela especificidade do nosso objecto de estudo. A partir da revisdo da literatura
serfio seleccionados os principais pressupostos tedricos, designadamente os que
vimos referenciando, os quais orientarfio o trabalho de campo em que se pretendem
analisar as potencialidades heuristicas relativas as questdes de investigaglo, que se
prendem precisamente com a “cultura de colaboragao”.

Pretendemos assim perspectivar as novas praxis ¢ dimensdes axiol6gicas imanentes

3 “cultura” de uma Escola Inclusiva, como espago de socializagdo em que se

ultrapassem os reducionismos disciplinares, no sentido da expressdo de uma

“cultura de equipa/ cultura de colaboragdo”, de multiprofissionalismo e

concomitante satisfacdo no trabalho.

Acrescentaremos que, de acordo com estudos acerca da “cultura de colaboragio”,
parece existir um relativo consenso entre varios autores, sobre a relag¢do, que €
estabelecida entre a existéncia, em contexto organizacional, de uma cultura
integradora ou cooperativa e o alcance da eficicia escolar e satisfacio dos
professores. Assim, Thurler (1994), defende que uma forte “cultura de cooperac@o”
baseada - na total comunh3io dos objectivos;- préticas, métodos.- pedagdgicos €-
responsabilidades entre os actores escolares, parece ser aquela que produz melhores
efeitos, quer ao nivel da satisfacfio dos professores quer ao nivel da aprendizagem dos

alunos.

Do mesmo modo, Andy Hargreaves e Ruth Dawe (1990), preconizaram esta ideia,
quando se referem a importincia da “cultura colaborativa” para a fomentagdo do
desenvolvimento curricular e profissional dos professores. Valerie E. Lee et al. (1991),

consideram que o grau de satisfagiio estara dependente do arranjo estrutural de alguns
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tracos da organizagio onde realca a cultura, o ethos e o clima de escola. Estes autores
fazem, no entanto, ressaltar o cardcter lento ¢ imprevisivel subjacente a0 s€u processo

de comnstrucio.

Também neste sentido, Thurler(1994), refere que “uma cultura de cooperagdo e de
interdependéncia, ao exigir que os actores estejam investidos de uma missdo comum,
decorrente da existéncia de um forte consenso em relagdo aos objectivos e valores
educativos e ao proclamar um estilo de direccdo/gestdo ndo autoritdria, torna-se num
processo  de  dificil  construgdo ¢ consequentemente  de  consolidagdo

prolongada.”(op.cit;p.238).
Com esta “contextualizagio anticipatoria™ pretendemos descrever a estrutura conceptual

em que se inscreve a problematica que esta subjacente ao trabaiho, fornecendo o plano

tedrico sobre que vai assentar a construgdo do modelo de analise.
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Trabalho de Equipa : Cooperacio em Educacdo

As definicdes de equipa s3o relativamente raras nos trabalhos de Psicossociologia

(devido & habitual ndo-diferenciagdo entre “equipas” e “grupo”). Para situar a “equipa”
no continuum confuso do que se chama grupo, de acordo com Mucchielli (1988), ¢
necessario “colocar um minimo de ordem nas determinagdes € nas realidades

correspondentes”(op: cit; p. 12)

Grupo, segundo Bass. B. (1960), ¢ um “conjunio de individuos cuja existéncia é
proveitosa para os mesmos (ou lhes permite evitar uma punigdo). O grupo ndo terd
necessariamente uma percepgdo de si, enquanto tal. Ndo é forcoso que os membros
tenham objectivos comuns. Ndo sendo obrigatdrio existir interaccdo, papéis inter-
relacionados ou padrdes comuns de comportamento, embora estas caracteristicas
sejam partilhadas por muitos grupos”. O grupo como conceito que €, & susceptivel de
inameras definicdes. Tudo se tornara mais preciso se introduzirmos uma restrigdo geral

e focarmos a nossa atenciio nos grupos que se encontram no contexto de trabalho.

Os grupos de trabalho t€m raizes profundas, fazendo parte da experiéncia social

priméaria da humanidade.

Segundo Adair. J. (1988), estaremos claramente perante um grupo de trabalho, quando

se verificarem a maior parte ou todas as seguintes caracteristicas :

S

> Caracterizacio bem definida como grupo — um conjunto de duas ou mais pessoas

identificavel pelo nome, ou pelo tipo

» Consciéncia de Grupo — 0s membros vém-se cOmo um grupo, tém uma percepgio

colectiva de unidade e identificam-se conscientemente uns com 0s outros
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» Consciéncia. de um propdsito comum — os membros compartilham as mesmas

tarefas, metas ou interesses

> Interdependéncia — os membros precisam da ajuda dos outros para concretizarem 0S

objectivos pelos quais se integraram no grupo

A7

Interacciio — os membros comunicam uns com 0S Outros, influenciam-se

mutuamente, interagem.

> Capacidade de agir unitdriamente — o grupo pode trabalhar como um s6 organismo

(op.cit,p.p.18,19)

Estes grupos formam ¢ moldam os valores ¢ a as atitudes dos individuos que o0s

integram, bem como as suas crengas € opinides, objectivos e ideais.

Um grupo de trabatho — trata-se de um grupo primario (pequeno conjunto de individuos
em contacto directo e singular) por oposigdo a grupos secundarios (conjuntos
relativamente grandes de individuos, em que nenhum deles tem um conhecimento claro

dos outros), tal o caso do que se designa por Organizagéo.

Uma organizagio, refere Adair. J. (1988), pode ser considerada como uma extensdo dos
grupos de trabalho, por exemplo a Escola. Organizacdo sera entdio uma associagdo ou
um corpo com uma estrutura administrativa e funcional. Implica na estruturagdo
sistematica com vista & prossecugdo de uma finalidade definida. Por vezes utiliza-se o

termo, instituicio como sindnimo de organizag@o.

Em muitas organizagdes, designadamente as organizagdes de tipo matricial, os grupos
de trabalho evoluem no sentido de um processo de transformagio que as leva a
tornarem-se em equipa. Aqui, as equipas permanentes a nivel directivo ou operativo €
nas 4reas funcionais como a gestdo e a administragio s&o complementadas por
numMerosos grupos temporarios, com tarefas muito precisas. As equipas formam-se,
dispersam-se e reformam-se. As organizagdes podem assim aumentar a flexibilidade de

resposta & mudanga, estimulando a criatividade, a inovagdo € a produtividade.
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O que sera entdo uma equipa ? A palavra “equipa” ¢, como vimos, frequentemente

usada sem critério, s vezes apenas como sinonimo de grupo.

Lafon R. (1962), teorizador acerca do trabalho de equipa, caracteriza-a como sendo “
uma cooperacdo entre um nimero limitado de profissionais diferentes (num mesmo
campo de acgdo), que se consideram colectivamente responsaveis por uma realizagdo,
tendo portanto uma intengdo comum e agindo no Interior de uma estrutura definida,
dentro de um quadro esidvel e organizado” Refor¢a esta mesma definicdo, assinalando
que “ndo se trata de uma adigdo de seres, mas uma totalidade, um grupo psicossocial
vivo e evolutivo, uma interdependéncia consentida em que cada um tras a sua ciéncia,
a sua competéncia, a sua técnica, mas também a sua pessoa ” E um compromisso, uma
comunidade de acclo, o que nfo quer dizer identidade de acgio, mas antes

complementaridade de acgdo.

A equipa serd, acima de tudo, um grupo unitario, restrito, equilibrado, entre a orientagéo
para o grupo ¢ a orientagio para a tarefa (acgdo concertada), em que se verifica a

lealdade para o grupo, 0 compromisso pessoal e a identificagdo com 0 grupo.

Smith. B., citado por Adair. J. (1988), define equipa como :

“um grupo cujos individuos tém um objectivo comum e em que as fungdes e aptidoes de
cada membro se encaixam nas dos oufros, como — para usar uma analogia muito
mecanica e estdtica - num puzzle, as pegas se encaixam na perfeicdo, produzindo

conjuntamente um padrdo global”. : i

As duas linhas de forga desta defini¢do — tarefa comum e contribui¢des complementares

— sHlo, pois, essenciais ao conceito de equipa.

Em termos etimologicos a palavra equipa remete-nos assim para um grupo, no seio do
qual se pretende atingir um objectivo comum, (Lafon R., 1962) e evoca imagens de

ligacdio, de esforco colectivo, de solidariedade.

No que se refere a equipa docente, Torraille (1981), adverte-nos para a falta de
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informagio na literatura, acerca da passagem do sentido geral para o campe particular

do ensino.

A nivel do trabalho dos professores s6 a partir dos anos 60 se desenvolveram algumas
iniciativas, que contribuiram para a sua implementagéo, enquadradas, nomeadamente,
no espirito de cooperagdio entre professores, ligado a Escola Nova. (Gloton, 1970;
Torraille ,1981).

Em contexto escolar e tendo em conta que a equipa ndo € um aglomerado ou soma de
pessoas independentes, mas um pequeno grupo, sera importante, de acordo com
Damifo,H.(1992), “advertirmos que a expressdo equipa docente, ao ser utilizada no
singular, pode ser enganadora dada a variedade de equipas que se podem constituir,

tanto no contexto intra-escola como inter-escolar».

Por outro lado, as equipas nas quais os professores parlicipam podem incluir outras

pessoas relacionadas com a escola.”

“Tratam-se de dindmicas a construir um quadro relacional da actividade humana, em
que as equipas de trabalho 1ém de fozer-se constantemente a si mesmas”

(Méclich,1989), citado por Garcia, A., 1994).

A instauracdio do parceirismo na intervencdo rompe com a diviséo do trabalho, abalando
hébitos profissionais e cada profissional ensaia modos de conceber a acclo que se

- distancia, da sua propria pratica. : e e

Cada equipa prosseguird uma vivéncia especifica, relativamente a todas as outras. De
facto, as caracteristicas dos seus membros, as relagdes que estabelecem entre si, as
tarefas que realizam os objectivos que pretendem atingir, tornam-nas construgdes tnicas
(Lafon R.,1973) que “nascem, desenvolvem-se, mantém-se ou dispersam-se”

(Maisonneuve ,1967).

Para uma maior clarificagdo do conceito de equipa docente, interessard atender a

critérios de ordem teérica, geralmente utilizadas para a definigio dos pequenos grupos ¢
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que deverdo ser entendidos como complementares.

Se atendermos & definigio entre grupos formais e informais, a partir da origem das suas
regras de funcionamento ¢ do grau dc organizaggo das tarcfas nos grupos dc trabalho, a
partir da sua finalidade, podemos considerar a Equipa Docente, no seu sentido restrito,
como um pequeno grupo especifico que desempenha fungdes de relevo no &mbito

escolar.

Damisio H, M. (1992) (op: cit; p.46), citando Bavia, F. & Ayala, E. (1977), refere

cquipa docentc como “ wm grupo formal, que tem por finalidade deservolver wm
determinado trabalho, com certa regularidade e obrigatoriedade, prosseguindo um ou
mais objectivos comuns, aceites explicita ou implicitamente, relativamente & tarefa ou

tarefas que desempenham.”

Para tal, sera indispensavel que existam motivagdes comuns € que as reunides em
situagfio dc intcracgdo dirccta acontcgam COm determinada frequéngia, cstruturando-sc
assim uma rede de comunicagio e estabelecendo-se lagos entre membros, que permitem
o “sentimento de pertencer a uma mesma célula”, (Delaire & Ordronneau, 1989). Ou
seja : apesar das diferencas pessoais, a equipa possui uma dindmica propria, em que a
complementaridade dc papcis ¢ de acgSes, (Lafon R.,1973) ¢ as normas quc gercm a
interacclio entre os seus membros, devem fornecer unidade e coesio a Equipa,

permitindo o desenvolvimento de projectos. (Venon, 1981).

Quando os membros estabelecem relagdes de funcionamento entre si que lhes permitem
construir uma identidade, ou seja, quando nasce uma “interdependéncia cons entida’”,
de acordo com Lafon R. (1973), estardo criadas as condigbes para que, segundo Matos.
M. (1996), “os sujeitos ndo se limitam a reproduzir de forma regular as normas
instituidas : eles pdem em prdtica um conjunto de estratégias mais Ou menos
subversivas, conforme a dindmica intencional inscrita no jogo social e conforine as
representacioes que tenham da situacdo concreta em que operam. Os sujeitos em accdo
apropriam-se pois como podem da situa¢do em que actuam, quer dizer, alteram a
realidade em que se movem e tanto mais quanto eles prdprios se transformam com

T P Tlath . i £ X 2 A N il
ela.” Estd aqui implicito o factor dc inovagéo ¢ mudanca gerado por uma cultura de



colaboragdo 2 qual ancorando-se numa atitude comunicacional de base podera dar

origem a uma nova logica de organizagdo da escola.

As condicdes concretas do exercicio da actividade do professor, porém, remetem-nos
muitas vezes para situagbes em que “ 4 existéncia do colectivo no grupo é apenas
formal, assegurado pela estruturacdo impessoal e abstracta do campo de acgdes e das
grelhas actuais de relagbes que, independentemente do desejo de mudanga por parte
dos professores, obriga a rotina, como se tudo estivesse organizado para que ao
Professor s6 restasse ser um professor tradicional “ Ribeiro A. & Lopes A. (op. cit

p.387).

Para a constituicio efectiva de equipas de professores, como pequeno grupo especifico
que desempenha fungdes importantes no ambito escolar, designadamente ao nivel do
processo de ensino-aprendizagem , da administragfio e gestdo escolar, da formagéo de
professores, da investigagéo cientifica e do estabelecimento de relagdes com o exterior,
sers certamente necessaria a conjugagdio de condigdes aos niveis institucional e de
formaciio pedagogica, num espago comunicacional que apele a4 mudanga de que

falamos.

Ribeiro. A. & Lopes A. (1996), referem-se a “edificagfio de uma nova cultura, a cultura
da comunicacdo que precisa de espago e tempo para comunicar as qualidades pessoais,
de credibilidade e de autenticidade, que sdo mais importanies que as definigoes prévias
de papéis” (op. cit; p.390).

A mudanca em termos concretos, implicara alteragio nos espagos, Nos tempos € nas

relagdes pedagogicas, onde se incluem as relagdes de trabalbo dos professores entre si.

Haverd a referir que a superagdo do individualismo - auséncia de fins e meios
educativos partilhados e a inexisténcia de trabalho em Equipa - terfo de ser mediados
em contexto organizacional, ja que “se esbarra com uma série de imprevisibilidades
prdticas de origem multipla (social, cultural, institucional, relacional e sobretudo
organizacional) que relevam do Gmbito transpessoal e é necessdrio um outro 1ipo de

competéncias que enconiram a sud possibilidade num sujeito colectivo, onde cada um
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encontra a sua forma complementar no outro” Matos, M. (1996); (op. cit; p.89). -

O projecto educativo e a formagéo, resultado da descentralizagio e autonomia das

escolas, apresentam-se como um factor determinante na estratégia de mudanga.

Facamos referéncia a importdncia da autonomia das escolas. Efectivamente, o
reconhecimento de que os estabelecimentos escolares sdo capazes de construir
organizagbes autonomas através da criagdo de estilos personalizados, modos de relagdo
especificos e factores de mobilizagio de actores e recursos proprios, levou a que os
responsaveis politicos encarassem a sua transformagio no sentido de uma maior
possibilidade de auto-administragio por via legislativa. Ter4 sido uma conquista, visto
tratar-se de uma condigdo determinante para que os agentes locais se convertessem, em
actores, capazes de iniciativa, inovagéo, mudando a escola e assim a identidade

colectiva docente ( Lei n.° 46/86).

A nova logica de organizagdo da escola terd ainda a ver com dois aspectos decorrentes

da condigio enunciada; estamos a falar da Formagdo e Projecto.

“Por definicdo, aniropologicamente falando, formagdo e projecto supdem mudanca,
representam o caminho do desejo e da expectativa contra a realidade que se vive, a

antecipagdo dum certo futuro e portanto, uma recusa de um certo presente” Matos. M.

(1996) (op. cit; p.87).

- As equipas de professores poderdo neste contexte emergir de uma logica existencial na

raiz do projecto e da formag&o.

O conceito de identidade, como expressio de autonomia e poder de iniciativa, sera

indissociavel de projecto e formagio (Ricoeur s.d.).
No plano da sua aplicago, os trés conceitos funcionam de forma interactuante : sera o

conceito de identidade que desempenha o papel central na motivacdo do projecto

cabendo & formagdo o instrumento capacitador da realizagdo do mesmo.

40



O projecto educativo pode ser aglutinador de vontades, apelando a0 trabalho de equipa
dos profcssorcs, tornando a cscola mais produtiva, supcradora dc inércias ¢ do

anonimato pelo trabalho visivel e comum.

O projecto veicula uma intengdo estratégica que consiste em transformar a escola
através da préatica da participagio ¢ da implicag@o na resoluglio dos problemas locais,

numa perspectiva da modernizagdo organizacional.

O enquadramento grupal dos professores podera também surgir no contexto da
formaglo quer inicial, quer continua, constituindo um clcmento cstruturanic 1o

desenvolvimento profissional e pessoal.

Sera ainda de referir que a formagio em grupo nem SEmpre se encontra limitada ao
contexto restrito da instituigio formadora. De facto, podcriio, por cxcmplo, SCT
estabelecidas relagdes entre diversas estruturas grupais relacionadas com a escola, a
comunidade e a universidade. Por outro lado, os professores sdo cada vez mais
chamados a desempenhar fungdes no dmbito da investigagdo cientifica (Damido H. M.,

1992).

Considerando a complexidade e a mutabilidade dessas situacdes, um professor,
isoladamente, reune em principio, condigSes menos favordveis para o desempenho

dessa tarefa do que as equipas docentes.

De acordo com a mesma-autora, no que se refere a.formagdio e de entre as estratégias de
formagio a adoptar, para além das que implicam aprendizagens tedricas, havera tambem
toda uma vivéncia prépria dentro da equipa, que s€ podera revelar como um factor
estruturante. Neste sentido, Delaire & Ordronneau (1989) referem que o trabalho de
equipa ndo s6 se apoia sobre as competéncias, mas desenvolve-as € enriquece-as

consideravelmentc.

Por uma questio metodoldgica, procedemos a uma focalizacfio genérica relativamente
as equipas docentes, ndo abordaremos aqui a problemética inerente as equipas de

trabalho que integram os professores do Ensino Especial/Apoios Educativos
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(partenariados) e outros profissionais {equipas multiprofissionais), remetendo-a para

Segundo Lima (1995), desde a década de 70 e principios da década de 80, houve uma

crescente influéncia de algumas perspectivas analiticas da Sociologia da Educagdo,

cruzadas com administragio educacional, da Sociologia das Organizacdes, cruzadas
com as organizagdes educativas e também de outras disciplinas, nomeadamente da
Sociologia Politica, permitindo uma capitalizagdo de modos de ver e de interpretar a

realidade organizacional escolar

Neste ponto de vista, a década de 80 terd sido uma década de grande pluralismo te6rico
¢ confronto dc perspectivas designadamente as perspectivas 1ac cionais dc analisc, as
perspectivas estruturalistas, as perspectivas sistémicas e perspectivas de interface entre
estas e outras, a teoria de contingéncia, o desenvolvimento organizacional, etc.

&

Acerca da proliferagio de perspectivas, Barroso (1995), refere que “ a partir do
momento e que hé uma ruptura do paradigma, em que hd uma turbuléncia teorica e
metodoldgica, permite-se interrogar a realidade de outra maneira e refor¢ar o
aparelho critico dessa mesma realidade e ainda pensar de outra maneira a relagdo

enire o conhecimento e a acgdo. ”(op.cit:p.21)

Climaco (1991), citando Ardomo (1992), refere que a Sociologia da Educagéo e das

o
Organizagdes tem vindo a dar maior relevancia as dimensdes sistémicas da escola ¢ aos

[¢]
[

processos de construgio da sua identidade.

A luz de uma focalizagiio que perspective a cultura como uma variavel dependente e
interna 4 organizagdo escolar mediante um processo de singularizagdo cultural,
pretenderemos aflorar a pro oblematizagfo da

ultura organizacional em contexto escolar
tomando como teferéncia tedrico-analitica a especificidade da Escola como

organizacio. Problematizando os diferentes aspectos da vida organizacional escolar
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na sua obra “Cultura organizacional — Um paradigma da analise da realidade escolar”,
Sanches (1992), conclui:

1. “A Escola é algo mais do que um conjunto de fungdes isoladas. E um todo,
unificador das partes que as constifuem e contribuem para finalidades que

lhe sdo comuns;

2. A Escola é mais do que uma estrutura. E resultado da participagdo colectiva
de professores, alunos, pais, responsaveis da Escola e Comunidade em que

ela se insere;

3. As escolas sdo organizagdes sujeitas a modificacdes estruturais, impostas
por reformas e mudangas incrementais e até por processo revoluciondrio na

sociedade em geral;

4. As escolas sdo espagos humanos permeados por significados onde a tensdo,
o conflito, as negociagdes e estratégias dos seus actores tem lugar

quotidiano”.

Ao eleger as especificidades organizacionais como determinantes da cultura da escola,
esta focalizagio tendera, de acordo com Torres. L. (1995), a incorporar nas suas analises
algumas vertentes teoricas mais proximas das concepcdes de cultura ocupacional e de
cultura profissional destacando-se a cultura ocupacional dos professores. Efectivamente,
varios t3m- sido os- autores- a- realgar, privilegiadamente, 0 peso da estrutura
organizacional escolar na determinag&o organizacional da cultura docente por exemplo,
Larry Curban (1987), Willard Wallen (1932), Hargreaves (1980) e Thurler (1994)), que
consideram os professores como sendo os agentes exclusivos, preferenciais actores,

receptores e difusores de cultura.
Ao longo da sua andlise, Sanches (1992) estabelece ligacOes quase directas entre o tipo

de relagBes profissionais desenvolvidas entre professores e a emergéncia das respectivas

culturas de escola, apresentando o primeiro factor como determinador do segundo.
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Este tipo de focalizagio permite-nos restringir o nosso campo analitico no interior da
organizagdo, conduzindo-nos a aspectos como sejam O0S modos de socializagio
profissional dos professores € seu impacto na respectiva cultura escolar. E assim,
percepcionada a organizagio — escola como produtora quase exclusiva da sua propria
cultura, ficando no entanto no ambito desta abordagem, por desvendar os fins
ideologicos ¢ instrumentalizadores que subjazem a essa producdo (negociagio
ideologica e cultural das politicas educativas numa abordagem macro-analitica;) os
quais irdo ser retomados na vertente teérica mais especifica deste trabalho, no que se

refere & educag@o especial .

De acordo com Costa (1996), prosseguindo com um quadrante tedrico paralelo e
aglutinador, a «metafora culturaly, referiremos que a mesma tem constituido um

jmportante mecanismo epistemologico para o estudo da escola como organizagéo.

Assim, proclama-se um enfoque centrado na organizagio enquanto “fenémeno
socialmente construido simbolicamente mantido através de processos continuos de
interacgdo social entre os membros organizacionais” Torres, L. (1995), o que implica
que a Organizagio escolar passe a ser perspectivada como sendo uma cultura,
constituindo esta a sua forma expressiva, a sua esséncia, projectada em padrdes ou redes

de significados simbolicos € representagdes partithadas pelos actores.

Efectivamente, a perspectivagio da organizagao escolar como construgdio social erigida
através das interacgdes entre os actores, tem suscitado algumas reflexGes interessantes
relativas ac aprofundamento da problematica da cultura organizacional escolar. Como
consequéncia da mudanca paradigmatica, a €nfase ¢ entdo colocada, ndo tanto na
estrutura social (cultura como variavel independente), nem na estrutura organizacional
(cultura como varidvel dependente), mas sobretudo na esfera dos actores em contexto
organizacional escolar. De acordo com a autora supra citada : « da analise da cultura das
organizagdes escolares privilegia-se, agora, a analise da cultura nas organizagdes
escolares”, fazendo assim ressaltar uma outra unidade de analise — os grupos que

compdem a organizacgio.

Esta medida teérica permite a proliferagiio de alguns estudos que nos ajudam na
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compreensdo da rede de interacgdes dindmicas que se estabelecem entre diversos
actores, variaveis e processos envolvidos em diversas situacOes a clarificar, quer elas se
situem no plano macroscdpico, quer no plano microscopico dos sistema educativo,
permitindo de acordo com Abreu (1994), “uma visdo abrangente e interactiva do
dinamismo dos diversos actores”. Sendo que, de acordo como 0 mesmo autor, 0 modelo
de andlise da rede de interacgbes dos principais protagonistas, factores, variaveis e
processos envolvidos no sistema educativo, é igualmente aplicavel 4 analise da rede de
interacgBes que ocorrem em planos aparentemente mais restritos, ou mais segmentares

do sistema.

Gomes, R. (1993), recorre a utilizagio de metaforas como instrumento epistemologico
para a andlise das percepcOes de escola, fazendo ressaltar, quer a heterogeneidade
cultural, quer as relagdes profissionais em contexto escolar, perspectivando subculturas
distintas. Partindo do postulado teorico que encara a organizacio escolar como
construgdo social e cultural e o caracter plural das culturas escolares refere : “ o nosso
pressuposto  tedrico considera que as organizagdes podem desenvolver culturas
diferenciadas das unidades sociais mais vastas em que Se inserem. Da mesma forma,
postulamos que, deniro de uma mesma Organizagdo se podem desenvolver culturas
diferentes. As Organizagdes que, como as escolas, envolvem redes diversificadas de
interacgdo social e mantém modalidades diferentes de interface e infegracdo noutras
organizagoes, podem desenvolver, por maioria de razdio, multiplas culturas no seu
interior”.(op.cit;p.12)

Na mesma perspectiva, Sarmento,-M: (1994), refere que “uma andlise séria e rigorosa
das Organizagdes ndo pode deixar de detectar formas culturais, dispositivos simbolicos
e processos de significado distintos, em alguns casos divergentes e, eventualmente,
mesmo antagonicos”. A luz destas decorréncias tedrico-conceptuais, os estudos
realizados no 4mbito da cultura da Organizagio escolar tém privilegiado
especificamente a analise de (sub) culturas dos professores. Referimos os estudos de
Andrew C. Sparkes e Martin Bloomer (1993), que nos facultam uma abordagem mais
dindmica dos fendmenos organizacionais escolares que primam pela andlise
interpretativa da rede de significados e representagdes emergentes de negociagdes entre

diversos actores, determinadora de fenomenos organizacionais. Emerge assim a
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designada Sociologia da Accfio em que._se incluem correntes como o Individualismo
Metodolégico (Raymond Boudon, F.Bourricaud), a Analise Estratégica (M.Crozier ¢
E.Friedberg) e a Teoria Geral da Acgéo (Alain Torraine).

Desvendar as vérias racionalidades 16gicas, resisténcias € estratégias, mediante niveis de
anélise que viabilizem a problematizagéio das trajectorias simbolicas que subjazem a
todo o processo de construgio € reconstrugdo da cultura, partindo do pressuposto
metaférico de que a cultura organizacional escolar € construida e reconstruida pelos
actores em interacgdo social, serd o desafio decorrente destas perspectivas teorico-

metodologicos actuais.

Referenciaremos ainda a emergéncia de uma nova metafora @ as escolas como
comunidades. Tnspirada pela crenga culturalista e pela ideia de comunidade
antropolégica, a conceptualizagio da cultura da organizagiio escolar reger-se-ia aqui,
por uma procura dentro dos limites fisicos da abrangéncia da Escola, de uma padréo
comunitario, das coeréncias normativas e das distingdes culturais emergentes da accio
dos agrupamentos humanos e de restruturagio sistémica que envolve. Raposo. R. (1994)
refere-se a importincia da ideia de comunidade da seguinte forma : “A ideia de
comunidade é demasiado pregnante nos estudos sobre a cultura nas Organizacdes para
que possa ser desprezada, seja enquanto artificio heuristico permitindo perceber qual é
a forma principal da conceptualizaclo daquele tema, seja para compreender as suas

consequéncias no modo de conceptualizar o problema da acgdio nas organizagdes”.

Nesta perspectiva,. entenda-se. por comunidade algo muite proximo da concepgdo ja
avancada de cultura cooperativa ou de interdependéncia que ird constituir o “alvo™ de

apuramento teérico sobre o qual nos debrucaremos a seguir, dando-nos acesso a

problemética inerente aos modos de socializa¢do dos professores.

A problematica inerente as culturas de colaboragdo € colegialidade na escola remete-nos

para uma area de analise complexa, dependente de contributos pluridisciplinares, a qual
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ndo é teoricamente pacifica.

Devido ao interesse progressivo que lhe tem sido dedicado, tem, no entanto, vindo a
afirmar-se como objecto de analise do fenomeno educativo, no contexto escola como
organizacio. Partindo do pressuposto de que as organizagdes se apresentam, cOmo
realidades sociais complexas, (diagnostico a que as escolas ndo escapam), a sua
compreensio adequada necessita, de acordo com Costa. A. (1996), tendo em conta o
estado actual do desenvolvimento tedrico nesta area, da interveng&o simultdnea de
diferentes perspectivas organizacionais. De acordo com o mesmo autor, poderemos
perspectivar a imagem reconstrutora da Escola a qual investe na intervengdo € na
mudanca organizacional, preocupando-se com a “emancipagio” dos actores (Foster,

1986; Bates 1986; Codd, 1989, Bates, 1994; Evers & Lakomski, 1991).

Neste sentido, os intmeros trabalhos sobre os professores ilustram bem o interesse
sociolégico que a profisséo docente passou a representar, como objecto de investigagio,

dando conta dos problemas que tem atravessado.

Efectivamente, as transformacdes sociais € educativas tém motivado a producéo de
diversos estudos sociolégicos sobre os professores € a profissdo. Entre muitos outros,
refiram-se, por exemplo : os trabalhos sobre 0 “mal estar docente” (Esteve,1991), sobre
os “ciclos de vida” (Huberman et. al, 1988), sobre o “pensamento dos professores”
(Ben-Peretz, Bromme & Halkes,1986), sobre a “imagem social” (Cruz et. al. 1989),

sobre as vidas e carreiras de professores (Ball & Goodson, 1985).

De referir ainda os trabalhos de sintese de Bourdoncle (1991,1993) elucidativos da vasta
literatura produzida sobre a profissio docente, ¢ sobre a sua construgdo como objecto

sociologico.

O estudo das culturas (subculturas) e identidades dos professores tem tido igualmente
um grande interesse implicando o reconhecimento da heterogeneidade que caracteriza
este grupo social e ocupacional. Varios trabalhos sobre a profissio docente nesta linha
de analise tem efectivamente mostrado que os professores ndo possuem uma identidade

profissional, mas varias identidades profissionais (culturas e subculturas) ¢ formas
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identitarias diversas. Assim sendo, a profissdo docente nfio podera ser encarada numa

perspectiva unificadora e homogeneizante.

Na esteira de Terrence E.Deal (1988), sio perspectivados estudos sobre as varias
subculturas escolares como influenciadoras da performance escolar; sdo igualmente
referidas, para além das subculturas docentes, as subculturas discentes, a subcultura

administrativa, as subculturas dos encarregados de educagéo.

Com efeito, a literatura sociolégica das trés ultimas décadas tem encarado 0s
professores sob as mais diversas perspectivas : agentes de reprodugdo social e da
violéncia simbélica ; vitimas e pedes do sistema; detentores de estratégias de

sobrevivéncia e de competéncias técnicas, etc. Ferreira. F. (1992).

No entanto, nos finais da década de 80 e na década de 90, o discurso € a investigagio

sobre os professores tem vindo progressivamente a acentuar a dimensfo reflexiva,

criativa e critica da profissdo.

Neste sentido, Woods, (1991), citado por Ferreira F. (1992), refere o seguinte: “ (...) até
aos anos 70 o ensino era uma espécie de caixa negra, e 0s professores pareciam ndo
existir como factor relevante, nos anos 70 o corpo docente foi esmagado com o peso
das acusagdes socioldgicas; no decurso dos anos 80 acentuaram-se os mecanismos de
controlo e de supervisdo dos professores; talvez estejamos presies a enirar nos anos 90,
num periodo de libertacdo dos professores, em que serdo encorajados a usar a sua

inspiracdo e criatividade”.

Embora permanegam os temas das décadas anteriores, emergem actualmente novas
concepedes dos professores : pratica reflexiva, actor pratico racional; investigador que
ensina; intelectual critico; etc. Concepgdes essas que colocam no centro da problematica
“ g capacidade de reflexdo dos professores, fazendo depender o futuro da profissdo
docente das possibilidades e capacidades dos professores se assumirem ou como
actores reflexivos, auténomos e criticos ou como novos agentes do sistema educativo e

social” Ferreira. F. (1992), (op. cit. p.316).
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No quadro de um registo sociologico e organizacional, ser4 oportuno, neste processo de
apuramento teorico, referenciarmos o percurso de analise da cultura organizacional em
contexto escolar, ja4 que no que se refere a escola como organizacdo, os estudos
organizacionais mais desenvolvidos apresentardo forgosamente um cunho especifico,
sendo que, a cultura tida como variavel organizacional se apresenta implicita e

intangivel.

Segundo Schein (1984), cultura serd « o padrdo de pressupostos bdsicos que um dado
grupo (organizagdo) inventou, descobriu ou desenvolveu, aprendendo a lidar com os
seus problemas de adaptacdo externa e de integracdo interna e que tém funcionado
suficientemente bem para serem considerados vdlidos e para serem ensinados aos
novos membros, como modo concreto de compreender, pensar e sentir em relagdo a

esses problemas »(op. cit. p.25).

A cultura apresenta-se assim como sendo o resultado das aprendizagens de um grupo,

de uma organizago ou sociedade.

Torres L. (1995) assinala que o referido processo de apuramento tedrico parece eleger
uma tripla referéncia tedrica para a construgio de um percurso de andlise da cultura

organizacional em contexto escolar :

e A primeira, que designa por cultura escolar, subsidiaria da focalizagdo da
cultura como varidvel independente, rteactualiza a importancia dos
factores sociais no condicionamento da cultura .organizacional,
centrando-se privilegiadamente no “plano das orientagdes para a accdo” e

ao nivel das regras formais;

e A segunda (cultura organizacional de escola) vai repescar a cultura como
variavel dependente o impacto da estrutura organizacional na formagéo
da cultura organizacional, privilegiando, os dois planos de analise:
“plano das orientagOes para a ac¢io ¢ plano de ac¢fio organizacional” e,
especificamente as regras ndo formais, informais e efectivamente

actualizadas;
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e E por fim a terceira, inspirada na focalizago da cultura como metafora, a
qual confere sentido as anteriores, na medida em que substitui uma visdo
estatica por uma visio mais dinimica da cultura organizacional.

“ Funcionando, assim, como uma espécie de for¢a magnifica propulsora
de mecanismos de atraccdo e repulsdo enire vdrios factores e varidveis
sociais, politicas, sécio-profissionais organizacionais e de sociabilidade,
que concorrem para o processo de construgdo e reconsirugdo da cultura

organizacional” Torres L. (1995), (op. cit. p.135).

Assim, por cultura escolar, tomaremos, de acordo com esta autora, «todo um conjunto
de factores extremamente produzidos e consensualmente partilhados, que tendem a
determinar o funcionamento da organizacdo escolar, convergindo para a organizagdo,
quer sob a forma de orientacbes politico-educativos, no sentido lato, quer mediados

pelos actores, sob a forma de valores, crengas, ideologias, representagoes, etc.» (Op.
cit.; p.137).

Sera de referir que as abordagens sobre cultura organizacional escolar poderdo remeter,
segundo Torres. L. (1999), para uma “analise insularizada da organizagiio escolar
exclusivamente intra-organizacional (...), podendo adoptar uma analise demasiado
estatica e determinista, quer da natureza humana, quer da organizagio”. Nesta linha e 4
luz destas decorréncias tedrico-conceptuais, que “ofuscam” determinadas vertentes da
realidade escolar, Bates. JR. (1987), enceta uma reflexdo onde assume um
posicionamento critico- relativamente-as potencialidades heuristicas das focalizagOes
sobre a “corporate culture” avangando com uma concepgdo de cultura organizacional,
que enfatiza a natureza ideoldgica das construgdes culturais, defendendo de forma
veemente , uma andlise das relagdes existentes entre as culturas da sociedade e as
formas a adoptar de administragio educacional. A organizago escolar serd entfio vista
como uma cultura socialmente construida e simbolicamente mantida. Efectivamente, a
metafora cultural tem constituido um importante mecanismo epistemologico para o
estudo da escola como organizagiio. Mais do que procurar relagbes entre cultura
organizacional, ou entre esta ¢ a eficacia escolar, privilegia-se um enfoque centrado na

organizagio escolar enquanto fenomeno socialmente construido e mantido através de
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processos continuos de interacgdo social entre os membros organizacionais. Daqui
decorre que a organizagfo escolar passa a ser perspectivada como sendo uma cultura,
constituindo esta a sua forma expressiva, 0 seu sustento e a sua esséncia, projectada sob
a forma de padrdes ou redes de significados simbolicos e representagdes partilhados

pelos actores (Torres, L.1995).

Trata-se de uma mudanca paradigmatica, em que a énfase € colocada ndo tanto na
estrutura social, nem na estrutura organizacional, mas sobretudo na esfera dos actores
em contexto organizacional escolar, o que contribui segundo a autora supracitada, para
“operar uma inflexdo significativa na orientagdo epistemoldgica do estudo desta
problemdtica : da andlise da cultura das organizagdes escolares, privilegia-se agora a
andlise da cultura nas organizagdes escolares, fazendo assim ressaltar, uma outra

unidade de andlise — os grupos que compdem a organizagdo” (op. cit.; p.123).

Assim, a perspectivagio da organizagio escolar como construgido social, erigida através
das interacces entre os actores, tem suscitado algumas reflexdes interessantes, no que
diz respeito ao aprofundamento da problemética da cultura organizacional escolar

entendida no seu caracter plural.

Neste sentido, Gomes, R. (1993) refere: « o nosso pressuposto tedrico considera que as
organizagdes podem desenvolver culturas diferenciadas das unidades sociais mais
vastas em que se inserem. Da mesma forma, postulamos que, dentro de uma mesma

organizagdo, se podem desenvolver culturas diferentes. As organizagdes que, como as

_escolares, envolvem redes diversificadas de inferacgdo social e mantém modalidades.- - -

diferentes de interface e integracdo noutras organizacdes podem desenvolver, por

maioria de razdo, miltiplas culturas no seu interiory.(0p. cit, p.15).

Partindo do pressuposto metaférico de que a cultura organizacional escolar € construida
e reconstruida pelos actores em interacgdo social, Sarmento J.M. (1994) refere que uma
cultura organizacional, nio apenas simboliza, mas também constri a organizagdo. Isto
é, os elementos simbdlicos e culturais determinam a estrutura de poder e autoridade, a
estrutura funcional, a distribuigio de papéis € o sistema de interacgdes, tanto ou mais

que o enquadramento em que se inserem as Escolas.



Na mesma perspectiva, Bates J. R. (1987) enfatiza o caracter construtivo e reconstrutivo
da cultura organizacional escolar como resultante de um processo dialéctico,
continuamente renovado face 4 contemplagio de todo um conjunto de possibilidades de
participagio dos actores na cultura. Outros trabalhos vio neste sentido como a analise
em torno das subculturas docentes desenvolvidas por Sparkes C.A. & Bloomer, M.
(1993).

Como refere Torres, L. (1995) “ Encontramo-nos face a um fildo tedrico que prima
pela andlise interpretativa do rede de significados e representagdes emergentes de

negociacdes entre diversos actores” (op. cit ; p.125).

Tendo em conta quer a diversidade de propostas de sistematizacdo existentes, quer o
facto de se tratar de uma 4rea de desenvolvimento conceptual em permanente
renovacdo, sem pretenderemos constituir uma tipologia do estado da literatura do
quadro tedrico vigente nas teorias organizacionais da escola, iremos seguidamente,
perspectivar os estudos e trabalhos mais actuais sobre as tendéncias inerentes as culturas

de colaboragcio e colegialidade na escola.

Antes, porém, sera importante fazer referéncia 4 abordagem, sociologica de
Sainsaulieu (1987, 1997), que nos ajudara a evidenciar as varias formas de produzir e
reproduzir as culturas profissionais dos professores — individualismo, colegialismo,

activismo, solidariedade, diferenciagio. Embora ndo directamente relacionadas com a

-organizagdo escolar ¢ com 0s professores, os-estudos deste autor--no- ambito--dos

processos sociais da comstrugdo das identidades profissionais tém inspirado muitas

investigagdes neste dominio, pelas orientagdes fecundas que proporcionam.

O mesmo considera que os contextos em que OS individuos se movimentam ¢ se
relacionam constituem o eixo central dos processos de construgdo identitaria. Por isso
privilegia o estudo destes fenémenos no seio das organizagdes, considerando que o
desenvolvimento das capacidades estratégicas marcadas pela experiéncia quotidiana das
relacdes de poder e saber vividas no contexto de trabalho ,constitui a circunstincia mais

determinante da transformagio identitiria na vida adulta. Nesta perspectiva sdo,
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sobretudo, as relagdes habituais no trabalho, na organizagio e todas as situagbes que
implicam o movimento dos actorcs nos scus Contextos organizacionais, quc favorcccm a

criagio de novas referéncias identitanias, € a mudanca cultural ( o espago, a situacdo € a
orientaciio estratégica), ajudando-nos a perceber os fenémenos inerentes a

cooperacio/colaboragio e colegialidade entre 0s professores.

A luz deste enfoque analitico, nos contextos de accéo € nas relagdes de trabalho, terd
interesse rever a tipologia de culturas profissionais construida pelo referido autor, no
sentido de verificarmos quiio fecunda pode resultar a sua transferéncia e adaptacio ao
estudo das organizagﬁes escolares, das identidades e formas de socializaciio dos
professores. Sainsaulieu (1987,1997), define quatro tipos de culturas profissionais :

~

Fra £ :
rctraceéo, fusdo, afinidadcs ¢ ncgociaglo.

> A primeira, cultura de retraccio, ¢ caracterizada pelo separatismo e pelo
isolacionismo. A entrada no jogo de relagdes ¢ interacgdes com 05 pares ¢
muito débil. As relagdes de trabalho sdo superficiais ¢ nao existem relacdes
de amizade entre colegas. Este tipo reveste-se de caracteristicas claramente

defensivas e corresponde a um separatismo prudente.

> Pelo contrério, a cultura de fusdo tem como valores principais a unidade, a

-~

lorizado coimo 1c1u"10 € proiecgao

caimar. gc"‘l e a luta. O colecti

z
[#]
[
<'l

contra as divergéncias e as clivagens. As relagdes com os pares s&o
intensamente afectivas, mas pouco baseadas no debate de ideias. E
valorizada a unanimidade, como forma identitaria também defensiva, mas

A PRSP P
baseada no igualitarismo .

v

O terceiro tipo — afinidades — ¢ caracterizado pelos temas da excluséo e das
i AaAdns anlantivas canda egtas cars tariodinan M0 TV OTOoIA antixadad

afinidades selectivas, senao ¢sias Caracicii ticas Guc maicam 4 ctividade
relacional no interior da organizacfio. As relagdes interpessoais com 0S
colegas s3o selectivas mas numerosas © intensas no plano afectivo e

cognitivo. Os grupos séo considerados perigosos e evitados por serem vistos



» Por dltimo, a eultura de negociacic ¢ uma cultura marcada por uma grande

e :

riqueza afectiva ¢ cognitiva das relagdes interpessoais. As diferencas
individuais sdo aceites e ¢ valorizada também a vida colectiva do tipo
democratico. E promovido o debate e recusada toda a autoridade imposta,
pois predominam os valores da autonomia e da solidariedade e ¢ valorizada

~

e o dirmnnneSe tnditndnal auer Arevimmain anlantion PP Py ot
qu\a a Quncnsao inaiviauar uci a Qumcnsao coicliiva da plUle ad.

Esta tltima dimenso enuncia a problemética do que se podera chamar, de acordo com
Demailly (1991), citado por Gomes (1995), “ problemdtica das identidades de

aspiragdo”, ou antes, das projecgdes de futuros eficazes e desejaveis para a accao.

Fagamos a transposigéo para a organizagdo escolar no que s€ refere aos estudos das
culturas organizacionais e profissionais, 0s quais integram uma nova problematica nos
percursos actuais da reestruturaciio da identidade profissional : a questio da
colaboracio/cooperagio ou colegialidade da profissio como alternativa ao

individualismo.

Gomes R. (1995) refere, a este proposito, que “ 0 problema que esta alternativa coloca
ndo é novo. Trata-se de uma recoriéncia historica que tem a par ticularidade de ser
enunciada pela prdpria administracdo do sistema educativo e de ser discutida na
companhia de nogdes como fomada de decisdo, descentralizagdo, gestdo cenirada na

escola e desenvolvimento profissional” (op. cit; p.96).

De acordo com o mesmo-autor, estudos-actuais apomntam no sentide da criagio de toda
uma série de novos objectos “ colegiais” — planeamento ©o lectivo, encontros formais
interdisciplinares , etc. — que constituem idealizagdes administrativas assim designadas
para demarcar fronteiras num espaco publico inexistente no passado, marcado sobretudo

pela privacidade e discri¢éo da sala de aula, sendo que esta colegialidade ¢ também uma

do
“ nova forma simbdlica de obter a concretiza iclio bem sucedida de novos programas,
técnicas e politicas vindas do exterior, através de uma mais responsdvel e colaborante

cultura de escola” (op. cit. p.97).

Assim, a nova abordagem da Sociologia da Educacdo aponta para novas linhas de
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reflexdo, perspectivando novos conceitos na construgio e racionalizacio de novas
16gicas de escola, legitimando a sua validade a partir do estatuto cientifico das ideias ¢

da sua reprodugio constante (N6voa, 1992).

O mesmo autor refere que “ a escola deve ser encarada como uma comunidade
educativa, permitindo mobilizar o conjunto de actores sociais e 0s grupos profissionais

em torno de um projecto comum” (0p. cit; p.35).

Nesta perspectiva, a escola terd, assim, uma energia propria, que passa pelos individuos
ou grupos, considerados actores, os quais, dependem uns dos outros numa rede de
interdependéncia, obrigando os professores a treinar novos papéis. A descentragdo da
sala de aula relativamente a0 que se passa na escola como um colectivo € uma exigéncia
permanente, levando & necessidade da criag@o de espagos de consenso de negociacido €
de compromisso. Smyth (1991) fez uma revisdo dos estudos internacionais sobre
“colegialidade” e profissionalismo, tendo concluido que a nova vaga de reformas trouxe

consigo uma nova retorica que valoriza a participacio colegial e a descentracio.

Genéricamente falando, colaboragfio, cooperagio e colegialidade serdo conceitos que

poderemos considerar equivalentes.

Colaboracdo para Correia. M. (1997), define-se como sendo o trabalho conjunto de dois
ou mais professores ( e até, de outros agentes educativos), no sentido de dar resposta a0s
problemas educacionais que se Ihes colocam no dia a dia escolar.

A colaboragio apela para o trabalho conjunto de varios actores, 0 que pressupde na sua
opiniio uma regra fundamental — a existéncia, na escola, da possibilidade de se criar um
conjunto de parcerias ... estas parcerias integram pelo menos quatro tipos distintos :
resolugio compartilhada de um problema, ensino cooperativo, consultadoria e trabalho

em equipa.

De acordo com Cook e Friend (1993), citados por Correia. M. (1997), para que a
colaboracio seja possivel serio necessarios um conjunto de caracteristicas : a

colaboragio devera ser voluntaria, responsabilizar os agentes educativos quanto as
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decisdes a tomar e aos objectivos a atingir, exigindo deles um compartilhar de ideias e
uma confianca e respeito mutuo, devendo 0s recursos ndo S€r €sCassos para que as

respostas possam ser realmente eficazes.

O modelo adoptado de Cook e Friend (1993) esquematizado na fig. 1 da-nos conta
dessas caracteristicas:

Figura 1 - Caracteristicas da colaborago, Cook e Friend (1993)

Parﬁcipagé& /Igualdade relacional
- CARACTERISTICAS
DecisOes _ L
compartihadas DA ) ——— Objectivos comuns
COLABORACAO
Recursos Confianca Responsabilidade
compartithados e respeito compartilhada

Lukatos E. (1992) , referindo-se ao conceito de cooperacdio , define-a como um tipo
particular de processo social, em que dois ou mais individuos ou grupos actuam em
conjunto para a consecugio de um objectivo comum. A cooperacgio na opinido desta

autora pode ser :

> Tempordria, quando os individuos se organizam para uma tarefa durante

um periodo determinado de tempo;

Continua, quando ocorre entre individuos ou grupos, que estdo fixos em

determinado local, necessitando sempre da colaboragio uns dos outros;

> Directa, quando os individuos que desempenham tarefas semelhantes e em

trabalho de associagio ou em trabalho complementar comsigam uma
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integracdio de esforgos, de forma a alcangarem objectivos comuns;

> Indirecta, quando existem tarefas diferentes, surgindo a cooperagio dado
que nenhum individuo ¢ auto-suficiente, mas necessita inevitavelmente

sempre da colaboragédo dos outros.

Nas sociedades actuais ultraespecializadas a cooperacdo torna-se assim indispensavel.
No contexto educativo e no que se refere ao trabalho dos professores, as praticas de
cooperagio ainda dependerdio muito de factores motivacionais (entre outros) que

poderdio estar dependentes dos seus niveis de satisfacao.

De acordo com estudos acerca da “cultura de colaboragfo” parece existir um relativo
consenso entre varios autores sobre a relacio mais ou menos determinista, que ¢
estabelecida entre a existéneia em contexto organizacional de uma cultura
integradora ou cooperativa ¢ o alcance da eficacia escolar e satisfacio dos
professores. Segundo Thurler. M. (1994), uma forte cultura de cooperaggo baseada na
total comunhzo dos objectivos, praticas, métodos pedagogicos e responsabilidades entre
os actores escolares, parece ser aquela que produz melhores efeitos, quer ao nivel da

satisfagio dos professores, quer ao nivel da aprendizagem dos alunos.

No entanto ha também a considerar que existem uma série de factores externos
(constrangimentos organizacionais complexos) que condicionam a participacio dos
professores. Basta ver que os rituais da escola ainda funcionam muito numa dindmica

individual; sfio os espacos, os horarios, a divisfio de tarefas.

A este respeito Thurler. M. (1994), postula que “wma cultura de cooperagdo e de
interdependéncia, ao exigir que os actores estejam investidos de uma missdo comum,
decorrente da existéncia de um forte consenso em relacdo aos objectivos e valores
educativos, e ao proclamar um estilo de direc¢do / gestdo ndo autoritdria, torna-a num
processo de dificil construcdo e consequentemente de consolidacdo prolongada”. (op.

cit; p.238).

Hargreaves (1998), refere a este respeito que “ as escolas e os administradores podem
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ter de considerar principios diferentes, para orientar o desenvolvimento de relagdes de
colaborac@ic no trabalho entre os seus professores, bem como diferentes formas de as

Justificar” ( op. cit; p.199).

Este autor distingue a cultura da colaboragio daquilo a que chama «colegialidade
artificial», ou scja, uma colcgialidade administrativamcnte construida. Ambas
constituem duas formas proeminentes e, no entanto, muito diferentes, de culturas
docentes “colaborativas” ou colegiais, que encontramos no trabalho dos professores :
uma distingdo que destaca o tipo de controlo e de intervencdo administrativa, que €

cxcrcida cm cada caso, ¢ que passarcimos a cspecificar:
Culturas de Colaboracdo

Nas versdes mais rigorosas as culturas de colaboragfio podem introduzir for¢a e
confianca colectiva em comunidades de professores que tém a capacidade para interagir

conhecedora e assertivamente com os promotores da inovagfo e das reformas.

Assim, Hargreaves (1988) assinala que nas verdadeiras culturas de colaboracdo, as

walanXag Tunlha Annsarand~ Ao ven s patn na anlosa A in A Qo
el ¢OCS de trabalho COOPLT ndo dos Pr ofessores com 05 CoICgas tendem a ser :

» Espontdneas — Estas relacbes partem principalmente dos proprios
professores, enquanto grupo social podendo ser apoiadas e facilitadas
administrativamente mas em ultima instdncia, as reiac;ﬁes de trabalho
colaborantes  evoluem .a partir da propria comunidade docente e sdo

sustentadas por ela.

> Voluntdrias — As relagdes de trabalho em colaboragdio resultam, ndo de
‘constrangimentos administrativos ou de coacglio, mas antes da percepgac
jue os docentes tém do seu valor, a qual deriva da experiéncia, da inclinacio

ou da persuasio. Segundo a qual trabalhar em conjunto ¢ simultaneamente

agradavel e produtivo.

> Orientadas para o desenvolvimento — Nas culturas de colaboragdo, os
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professores trabalham em conjunto, principalmente para desenvolver
iniciativas proprias, ou para trabalhar sobre iniciativas que sdo apoiadas ou

requeridas externamente, nas quais eles proprios estio empenhados.

» Difundidas no tempo e no espago — Nas culturas de colaboragio, grande
parte do trabalho em conjunto comsiste em enconiros informais ndo
calendarizados, ndo fixados administrativamente, encontros esses quasc

imperceptiveis, breves mas frequentes.

> Imprevisiveis — Uma vez que, nas culturas de colaboragdo, os professores
exercem discri¢do e controlo sobre aquilo que desenvolvem, os resultados da
colaboracdio sio muitas vezes incertos e dificilmente previsiveis, podendo

geral perplexidade do ponto de vista administrativo.

Desta forma, as culturas de colaboragdo sdo incompativeis com sistemas escolares nos
quais as decisdes sobre o curriculo ¢ a avaliagdo sdo fortemente centralizadas. As
culturas de colaboragio podem ser ampliadas, abarcando o trabalho em conjunto, a
observagio mutua e a pesquisa reflexiva focalizada, de formas que expandam
criticamente a pratica, procurando alternativas melhores, na busca continua do

aperfeicoamento.

Colegialidade Artificial

Este tipo de colegialidade constitui uma simulagio administrativa segura da
colaboraciio. Substitui formas esponténeas, imprevisiveis e dificeis de controlar da

colaboragdo que é gerada pelos professores.

Em situaces de colegialidade artificial, as relagdes profissionais de colaboragéo
existentes entre os professores ndo sdo espontineas, voluntarias orientadas para o

desenvolvimento, alargadas no tempo e no espago € imprevisiveis.

Segundo Hargreaves, (op. cit; p.p.219,220), os aspectos distintivos comparativos da
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colegialidade artificial sdo os seguintes :

>

A

>

Regulada administrativamente — A colegialidade artificial nfio evolui
espontaneamente a partir da iniciativa dos professores, sendo antes uma
imposicsio administrativa, a qual exige que 0s professores se encontrem ¢

trabalhem em conjunto.

Compulsiva — Esta colegialidade faz com que o trabalho em conjunto se
torne uma obrigagio. A compulsdo pode ser directa ou indirecta, em termos
das promessas de promogdo, que lhe estio associadas ou, por, exemplo das
ameagas veladas de retirada de apoio a outros projectos que sejam preferidos

pelos professores.

Orientagdo para a implementagdo — Em situagdes de colegialidade artificial,
os professores sdo obrigados ou “persuadidos” a trabalhar em conjunto,
tendo em vista implementar as ordens de outros mais directamente as do
director da escola ou, indirectamente, as do distrito escolar ou do Ministério.
Nestes casos, a cooperagdo colegial estd intimamente ligada a cooperagio

administrativa.

Fixas no tempo e no espago — A colegialidade artificial tem lugar em locais
particulares em tempos particulares. Isto faz parte da sua regulacgdo

administrativa.

Previsiveis — Esta colegialidade é concebida para produzir resultados que se

caracterizam por um grau de previsibilidade relativamente elevado.

Hargreaves, A. (1998), desenvolve no seu estudo consideragdes especificas da

colegialidade artificial, pretendendo ilustrar simultaneamente as propriedades e as

consequéncias deste tipo de colaboragdo. S&o elas : a utilizagdio obrigatoria do tempo

de preparacdo, a realizacio de consultas a professores de apoio para a Educacdo

Especial e o treino com pares. Sobre estas duas tltimas vertentes nos debrugaremos a

Seguir.
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Perspectivaremos a posigdo de Hargreaves, complementando-a com Outros
posicionamentos decorrentes de estudos sobre colaboracio e colegialidade na escola,
designadamente estudos de Porter, G. (1994), Wang, M. (1994) e Ainscow M. (1995),
os quais se teportam a Educacao Inclusiva, perspectivando as escolas como
organizagdes de resolugio de problemas, na equidade e acesso ao atendimento de alunos

com necessidades especiais.

Recusando a utilizagfo rigida de determinados pressupostos tedricos, entendemos assim
ser mais importante, de acordo com Beare et al. (1989), citado por Costa. A. (1996),
conceber o quadro tedrico da organizagio € administracio educacional de acordo com
um cepticismo construtivo e socorrendo-nos das diferentes perspectivas de analise, de

modo a conseguir-se, uma leitura o mais completa possivel da realidade em estudo.

A crescente mutacio que se vai operando na sociedade actual exige uma educagio de

qualidade para todos, que contribua para formar cidaddos participativos na construgio
de uma nova sociedade assente na cooperagio, parceria € solidariedade, onde o
paradigma dominante seja Todos para a Escola ¢ Escola para Todos em que esteja
subjacente a ideia de uma escola mais flexivel, aberta, cooperante € mais solidaria, onde
os recursos podem ser geridos numa dindmica mais ampla, mais coerente € mais de

encontro ao mundo em que Vivemos.

Azevedo, J. (1993), refere que a Educaciio sem exclusio “ ¢ um imperativo social,
politico, econdémico, cultural e ético. Estd em questdo o modo como cada homem olha o
outro homem, cada pessoa olha a outra pessoa, o lugar que lhe dd e o espago que lhe

abre” (op. cit.; p.83).

Um dos objectivos mundiais & investir numa educacio para todos, numa sociedade mais

livre, em que cada cidaddo possa revelar melhor as suas aptiddes, conhecimentos e
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atitudes, o seu modo de ser, pensar, agir e sonhar, criando novas oportunidades de

realizacfo social e humana.

Esta preocupacio ndo tem fronteiras; reuniu num Congresso em Salamanca, em Junho
de 1994, mais de 300 participantes, em representacgo de 92 Governos € 25 organizacdes
internacionais, perspectivando as mudangas fundamentais da politica necessarias, € que
conduzam a uma educagdo inclusiva, nomeadamente capacitando as escolas para
atender todas as criancas, sobretudo as que t€m NEE (Necessidades Educativas
Especiais ). Foi entdo adoptado um enquadramento de accdo, para informar € orientar 0s

Governos no campo das NEE.

Das trés vertentes referenciadas neste enquadramento de acgdo, referimo-nos, de modo
sucinto, as duas primeiras, nos poutos que respeitam e se enquadram na problematica do

nosso trabalho.

A primeira vertente compreende novas ideias sobre a educagdo dos alunos com NEE,
veiculando a inclusdio e participagio como essenciais a dignidade e aos direitos

humanos.
A segunda vertente define as directrizes da acgdo a nivel nacional” salientando-se :

- A politica e organizacie , define, entre outras medidas, que « a politica
educativa, a todos os niveis, do local ao nacional, deverd estipular que uma
crianca. com. deficiéncia frequente @ escola do seu bairro» e que « a
colocacdio de criancas com deficiéncia nas classes regulares deve constituir
parte integrante dos planos nacionais que visam a Educacgdo para Todos ».
(..) « Deve ser fortalecida, a todos os niveis, a coordenacgdo entre as
autoridades educativas e as que sdo responsdveis pelos servigos de saude,
emprego e acgdo social {(...) E preciso um esfor¢o especial para assegurar o

apoio da comunidade na satisfacdo das necessidades educativas especiaisy.

* UNESCO (1994), Necessidades Educativas Especiais. Enquadramento de Acglio
( Documento aprovado por aclamagdo na cidade de Salamanca, Espanha, 10 de Junho de 1994), in

Inovagdio, vol. 7, n.° 1 (separata) p.p.27-29 62



- Os factores escolares, referem-se mais especificamente a0s servigos e
apoios necessarios e as mudangas que ¢ preciso fazer em alguns sectores
educativos: curriculo, instalagdes, organizagdo escolar, pedagogia, avaliacdo,

&tica escolar e actividades extra-escolares.

Chama a atengfio para que “ os curriculos se devam adaptar as necessidades da crianga,
devendo as escolas fornecer oportunidades curriculares, que correspondam as criangas
com capacidades e interesses distintos mediante um ensino centrado na crianga, visando

0 S€u Sucesson.

No que concerne & gestdo, salienta que 0s administradores locais e os directores
escolares poderdo contribuir, duma forma significativa, para tornar as escolas mais
adequadas &s criangas. Deverdio desenvolver uma gestdo mais flexivel, redimensionar
recursos pedagogicos, diversificar as ofertas educativas, fomentar a ajuda enire as
criancas, garantir o apoio aos alunos com dificuldades ¢ desenvolver estreitas relagdes

com os Pais e a Comunidade.

O Enquadramento de acgdo, com vista ao desenvolvimento de escolas inclusivas,
determina uma séric de medidas s6 possiveis de concretizar, com determinadas
mudancas organizacionais, pela convergéncia de uma multiplicidade de interesses
partilhados pelos varios intervenientes no processo educativo, mas ainda segundo
Lopes, M. (1997), também a necessidade de assegurar a pratica da participagdo a
necessidade de racionalizar € optimizar recursos, a necessidade de garantir melhores
condigdes de. desenvolvimento de pratica pedagogica aos alunos e professores,. ¢,. .
sobretudo, uma flexibilidade organizacional e curricular, terdo a ver com solugdes

organizativas e adaptagOes especificas.

Ainscow (1994), neste sentido refere que as escolas devem ser encaradas como
organizagbes de resolugdo de problemas “ se queremos encomnirar maneiras de
encorajar a resolugdo colaborativa de problemas, precisamos de ser sensiveis a

natureza das escolas como organizagdes” (op. cit; p.37).

Os professores deverdo ser encorajados a uma pratica reflexiva e de colaboragdo na
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resolugio de problemas. Face 4 sua propria pratica, deverdo aprender com a sua
experiéncia, desenvolvendo novas maneiras de trabalhar, paralelamente e em conjunto
com alunos e colegas. “ Acima de tudo, temos de nos lembrar que as escolas ndo sdo
simplesmente edificios, hordrios e planos curriculares. Em primeiro lugar e antes de

tudo o mais, sdo relacdes e interaccdes entre as pessoas” (op. cit; p.37).

A abordagem institucional que € preciso encorajar, ¢ na opinido deste autor, a que da

relevo a cooperagio.

“ Numa escola assim, o corpo docente luta por beneficios mutuos, reconhecendo que
todos partilham uma finalidade comum e, na verdade, um destino comum. Os
individuos sabem que o seu desempenho pode ser influenciado positivamente pelo
desempenho dos outros. Uma estrutura claramente cooperativa € o0 primeiro requisito
para uma escola eficaz”. Refere ainda que uma escola baseada numa estrutura
cooperativa ira certamente tirar partido das competéncias de todos os profissionais que
nela trabalbam, proporcionando fontes de estimulo e enriquecimento propicios ao
desenvolvimento profissional, encorajando atitudes positivas face a introdugdo de novos
modelos de trabalho. Em resumo, cria o tipo de cultura que ¢ o necessario para ajudar os

professores a assumir a responsabilidade pela aprendizagem de todos os alunos.

Ainscow (1994) considera ainda que na escola inclusiva, as mudangas metodologicas e
organizativas, que tém por fim responder aos alunos que apresentem dificuldades irdo

beneficiar todas as criangas.

“Encorajamos, especificamente os professores a formarem equipas e ou partenariados
em que os respectivos membros concordem em se ajudar uns aos outros a explorar

aspectos da sua pradtica” (op. cit; p.17).

Neste sentido, sob a sua responsabilidade, foi realizado no contexto do projecto da
UNESCO de formacdio de professores, o Programa de Formagdo “Necessidades
Especiais na Sala de Aula,” o qual sublinha a importincia de se dar aos professores
oportunidades, de considerarem novas possibilidades que encorajem a reflexfio sobre as

actividades, designadamente : O trabalho em equipa.
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Encorajam-se igualmente os professores a formar “partenariados” de ensino que
podem apoiar-se uns aos outros no processo de desenvolvimento daquilo que foi

previamente planeado.

Refere que estas formas de apoio na classe se tém revelado extremamente eficazes
como meios de facilitar o aperfeicoamento das praticas de sala de aula, confirmando-se
assim as conclusdes de outros estudos (Joyce e Showers 1988). O papel dos membros
destas equipas de partenariado consiste em estar em conjunto na sala de aula, durante
determinados periodos de experimentagio, algumas vezes ensinando em simultineo ou,
ocasionalmente, observando-se uns aos outros, de forma mais sistematica, * de modo a
proporcionar um feedback e um apoio, a medida que sio exploradas novas
possibilidades através de todos estes processos de trabatho em equipa € em
partenariado. E dada uma forte &nfase aos “didlogos” (Gigin, 1990), de modo a que se
criem estilos de interacgdo que encorajem o aparecimento de formas alternativas de
encarar tarefas e problemas especificos, numa comunidade de professores envolvida
numa accio de aperfeigoamento, em que se utilizam as varias perspectivas como

oportunidades para uma reprocidade de interpretagéo.

Esta forma de reflexdo critica, realizada em colaboragio com os colegas, ¢
especialmente importante na area das necessidades educativas especiais. Os professores
sio estimulados a empreender sistemas de reflexfo sobre a eficicia daquilo que fazem
com o0s seus alunos, e considerando o porqué, quais as influéncias que levam a estas
respostas e, como resultado disso, que outras possibilidades foram encaradas. Trata-se
assim de abordagens com a énfase colocada na aprendizagem activa € no trabalho
cooperativo de grupo, mediante programas de valorizagdo profissional de professores,
situadas dentro das escolas e das salas de aula (Ainscow, Programas de valorizagdo

Profissional, no dmbito do projecto da UNESCO) .
Que formas de reorganizacfio das escolas serdo entdo propostas no sentido de apoiar 0

desenvolvimento de actividades capazes de ter um importante impacto na sua cultura

organizacional e consequentemente no desenvolvimento das praticas pedagogicas ?
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A partir de um conjunto de escolas que fizeram experi€ncias em direcgdo a politicas
mais inclusivas, foi formulada por Ainscow et al. (1995), uma tipologia de seis

condigdes que parecem ser factores de mudanca das escolas :

e Lideranca eficaz, nfio s6 por parte do director, mas difundida através da

escola

e FEnvolvimento da Equipa de profissionais, alunos e comunidade nas

orientagdes e decisdes da escola
e Um compromisso relativo a uma planificagdo realizada colaborativamente
e FEstratégias de coordenagio

e Tocalizagio da atengiio nos beneficios potenciais da investigagdo e da

reflexdio

e Uma politica de valorizagfio profissional de toda a equipa educativa.

Um factor igualmente decisivo na modificagdo das escolas, consiste no envolvimento
que se estende para além da equipa pedagogica e que abrange os alunos, os pais € 0s

membros da comunidade.

E quais os papéis dos especialistas neste «mundo reconceptualizado das necessidades

educativas especiais ?

Ainscow apresenta as trés opgdes seguintes :

o Permanéncia dos Papéis - dando tesposta aqueles alunos que se debatem com

dificuldades nas condigdes educativas existentes.

o Papéis em mudanga — dando resposta aqueles alunos que sentem dificuldades nas

condicdes educativas existentes, procurando adaptar essas mesmas condigdes.

o Papéis em desenvolvimento — dando resposta aos alunos que se debatem com
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dificuldades nas condigdes educativas existentes, através das mudangas dessas
condigdes, realizada a partir do trabalho com os colegas, fazendo surgir novas

condicdes que possam facilitar a aprendizagem de todos os alunos.

Por seu turno, Hargreaves (1994), relativamente a colaboragéo entre os professores do
ensino regular e os da educagio especial, entende tratar-se de uma das manifesta¢des da
«colegialidade artificial, a que nos referimos no ponto 3. deste capitulo. Assinala que
em termos formais, embora a intensidade e a necessidade do apoio dado pelo professor
de educagdo especial ao professor do ensino regular e a intensidade do apoio variassem
com o programa, a natureza mutavel das dificuldades e das necessidades dos alunos :
“Em muitos anos, tais consultas para monitorizar e criar programas para as criancas
colocadas nas turmas regulares, ndo eram meramenie ordenadas ou facilitadas
administrativamente”, eram antes ordenadas directamente, para ocorrer em locais €

tempos particulares.

Estas referéncias reportam-se a uma experiéncia que decorre em Ontario, desde o inicio
dos anos 80, onde, seguindo as tendéncias internacionais, se tem assistido a uma
mudanca no papel dos professores de educacgéo especial que trabalham nas escolas
regulares. Com a integragdo de mais crian¢as com necessidades especiais nas turmas
regulares, este papel tem vindo a sofrer uma transformagdo, passando de uma papel
devolutivo ( em termos do qual as criangas identificadas seriam retiradas das turmas,
“tratadas™ pelo professor de educagdio especial ¢ “desenvolvidas™, posteriormente, ao
trabalho da aula regular) a um papel integrador (segundo o qual o professor de apoio
ajuda o professor da turma a adaptar a instrugdo as criancas identificadas, no dmbito do

trabalho normal na sala de aula).

Nas escolas que participaram neste estudo, o fempo de preparagdo, tido por Hargreaves
(1994),como a primeira modalidade de colegialidade artificial, era muitas vezes
utilizado para consultas obrigatérias entre parceiros do mesmo ano, para qualificac¢do
especializada e controlo. Contudo, assinala o autor, por de parte, durante todas as
semanas um certo tempo requerido para encontros com o pessoal de apoio, era
considerado por muitos como inutilmente inflexivel e inadequado para dar resposta as

mudancas registadas nas necessidades dos alunos, do programa, do professor e da sala
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de aula, sendo que muitos professores sublinhavam a importancia de se reunirem com o
pessoal da educagio especial, quando fosse necessario, ou seja; quando a reunido tinha

um objectivo ( 0 que poderia ocorrer, COMO era frequente, fora do tempo de preparagéo).

A qualificagiio especializada ¢ porém, um critério importante para analisar a
colaboracio entre professores: o reconhecimento da complementaridade das

qualificages especializadas possuidas pelos profissionais da educagéo especial.

Neste sentido, segundo o autor, s3o importantes os relatos dos professores entrevistados
no estudo. Sugerem os mesmos que, a medida que o papel do professor de apoio se foi
expandindo e assumindo uma natureza mais preventiva, houve em alguns casos uma
espécie de luta, com os professores da turmas, em torno da questio de saber quem
detinha “ a posse dos alunos integrados nas turmas regulares”. Foram apresentadas
situagbes de disfungiio na gestdo destes papéis e outras situagOes que, apesar de
problematicas de inicio, 2 medida que o tempo foi passando, acabavam por ser
negociadas com sucesso, chegando as partes a um acordo sobre a distribuicio da
qualificagfio especializada, o equilibrio da posse € a configuragdo futura e desejavel da

relag@o.

Nestas circunstincias, a artificialidade administrativa pode ter sido necessaria para
viabilizar uma relagio. Refere Hargreaves, que mesmo que reconhegamos a necessidade
de algum grau inicial de artificialidade, as dificuldades de implementagdo que
caracterizam a primeira fase do desenvolvimento destas novas relagfes podem, mesmo
assim, ser diminuidas, através da redugdo. de - alguns dos outros aspectos. da

colegialidade artificial, programaggo rigida de horarios de reunides, etc.

O treino com pares ¢ considerado por Hargreaves (1994) como uma terceira area da
pratica, na qual foram revelados elementos da colegialidade artificial, o mesmo consiste
normalmente num processo estruturado em que os professores trabalham em conjunto
(geralmente, a dois), no intuito de aperfeigoar a sua pratica. O processo €, Tegra geral,
constituido por quatro estadios : apresentago da teoria subjacente 2 uma nova pratica;
demonstragdio ou modelagiio dessa mesma prética; aplicagdo da pratica pelo professor,

para o qual ¢ novidade; e feedback sobre o modo como o aplicou.
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No dominio do treino com pares, o referido autor assinala diferencas e desacordos
quanto ao caracter voluntario ou compulsivo do processo, por exemplo : aquilo que se
declara ser voluntario ao nivel dos principios, ¢ muitas vezes percepcionado, na pratica,
como estando longe de o ser. Outras questSes podem surgir designadamente : se este
(treino) deveria centrar-se na experiéncia pratica ou na reflexio cognitiva sobre essa
mesma experiéncia; e se deveria ser orientado para a implementagdo de estratégias de
instrucdio de eficacia, ou para a introdugio de aperfeigoamento em éareas escolhidas

pelos proprios professores.

Porter. G. (1995), apresenta outra modalidade de trabalho cooperado trata-se das
“equipas de resoluciio de problemas ”, existindo diferentes variantes deste modelo
( Chalfan, Pysh & Moultrie, 1979), que consiste num processo destinado a ir ao
encontro dos problemas dos professores, fazendo uso de uma abordagem estruturada ¢

que permite a melhor utilizagdo do tempo.

As “equipas de resoluggo de problemas™ formadas entre colegas, constituem um modelo
baseado nas capacidades dos préprios professores. Este processo encoraja 0s
professores a ajudarem os seus colegas a resolver problemas educativos. Estas equipas,
constituidas por pares, sio um instrumento valioso que contribui para reforgar a
resolugdo de problemas centrada na escola e que permite aos professores 0 acesso a um
acompanhamento directo pratico e positivo. Segundo Porter “As escolas podem utilizar
esta estratégia para assegurarem uma ajuda eficiente e eficaz, mantendo a0 mesmo

tempo, a iniciativa da-acgio totalmente nas maos dos professores. B

Os procedimentos sdo os seguintes : quando um professor sinaliza um problema ao
grupo, os elementos da equipa sugerem um conjunto de solugdes possiveis. Entdo, 0

professor pode escolher a solugio que considere mais conveniente.

Um ou mais elementos da equipa podem garantir um apoio continuado, se tal for
necessario. Embora o modelo possa adquirir diversas formas para responder a
circunstincias particulares, compreende, regra geral, os seguintes elementos : um

coordenador eficaz e capaz de gerir tarefas; pelo menos, trés professores da equipa,
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oferecendo-se como voluntarios; a capacidade do professor em escolher alternativas
para implementacio da sua ac¢do educativa; um acordo acerca do follow — up e sobre a
responsabilidade da supervisdo; uma reunifio de follow-up, para avaliar o progresso
verificado; e o empenhamento da equipa no prosseguimento da intervengio, se for

necessario.

Wang. M. (1994), referindo-se as perspectivas de progresso relativamente a capacidade
das escolas em responder de forma mais eficiente & diversidade entre os alunos ¢ a uma
equidade nos resultados da sua aprendizagem, assinala como preocupagdes das escolas e

servicos de acgfo social as seguintes :

e TEm primeiro lugar, as escolas tém de ultrapassar as dificuldades, o que implica a
procura de informagdo sobre a estrutura e sobre os Tequisitos para ©
desenvolvimento e a eficacia dos programas e das praticas inovadoras. Em segundo
lugar, tém de apresentar critérios especificos necessarios 4 tomada de decisOes sobre
a viabilidade e a quantificago dessas medidas, relacionadas com a situagdo concreta
da escola, de modo a que respondam da melhor forma as suas necessidades

particulares.

e Afirmando como questio central a equidade educativa, refere que a sua
implementacio depende do potencial de coordenacdio entre Tecursos ( por exemplo,
conhecimentos dos professores, adaptagBes curriculares, apoio administrativo €
organizacional para o desenvolvimento de programas) e os resultados, de modo a

~ atingir objectivos e a satisfazer as metas quantitativas propostas.

e Na sua opinifio, o desafio consistira em distribuir os recursos escolares, de forma a
permitir que existam recursos suplementares para os alunos que apresentem maiores
dificuldades, ao mesmo tempo que se garaniem as melhores oportunidades de

aprendizagem para todos os alunos.

Nesta linha, Vislie (1994), defende que a criagio de mecanismos que encorajem o
aperfeigoamento traz, a todos os educadores (professores e técnicos), uma capacidade
de verem de forma mais clara os seus objectivos e prioridades, proporciona um maior
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sentido de confianca e de enriquecimento € desenvolve o desejo de experimentar
respostas alternativas para os problemas. Os problemas das necessidades educativas
especiais fazem parte integrante dum processo mais vasto de aperfeigoamento da escola.
Ao progredir no seu todo, a escola passa a garantir maior apoio aos professores, no que

respeita as respostas que ddo aos alunos que sentem dificuldades na sua aprendizagem.

Este, o contributo da Educagdo Especial para a mudanca da escola , uma escola para

todos tendo em vista uma concepgio da equidade, (Wang. M., 1994).
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CAPITULO II

Trabalho de Equipa em Educagdo Especial : Modelos e Tendéncias

O termo Educagdio Especial, segundo Lopes M. (1997), tem sido utilizado para designar

uma actividade Educativa diferente da geral ou normal.

Mayor (1988), encara o percurso da Educagéo Especial como tendo alcancado uma
grande relevincia pratica, do ponto de vista psicolégico e social e cada vez mais
importéncia pratica dada a amplitude e a diversidade de problemas com que se defronta

e a necessidade de os resolver satisfatoriamente.

O referido autor postula, “ A Educagdo Especial comega por ser uma disciplina com
um objecto multidimensional que interdepende de outras disciplinas (Medicina,
Psicologia, Sociologia, etc.) e que adopta um enfoque multiparadigmdtico integrando a

investigacdio cientifica e a prdtica profissional.” (op.cit; p.29).

Relativamente & evolucdo terminolégica e conceptual, o termo pedagogia terapéutica
que lhe esta associado, fruto de um grande trabatho tedrico e pratico, sofreu uma
crescente evolugdo, surgindo assim uma grande variedade terminolégicé:, pedagogia
curativa, pedagogia correctiva (remedial teaching), pedagogia especializada, ou ainda
educagfio para criangas excepcionais, variando as mesmas de pais para pais (Science of
Special Education — Paises Anglo-Saxénicos e Education of Exceptional Children —
EU.A).

Diversos autores tém levado a cabo uma analise conceptual relativa as diversas
terminologias, tendo verificado em todas elas um denominador comum : assinalam as
deficiéncias dos sujeitos recebendo, por sua vez, uma colaboragio médica e uma relagio

psicoterapéutica.
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O termo pedagogia terapéutica encerra como seu fundamento, o remediar através da
Educacgo, destacando o seu carécter terapéutico, correctivo e reeducativo, por meio de
técnicas especificas de intervengio, compensando ou substituindo “situagdes carenciais
ou distorcidas dentro do desenvolvimento normal do individuo, de tal maneira que a
relagdo psicoterapéutica adquira uma dimensdo fundamental “ Lopes, M. (1997);

(op.cit; p.34)

A partir dos anos 60 € mais precisamente a partir dos anos 70, o conceito de Educaggo
Especial sofre uma evolucdo, comecando a definir-se como conjunto de apoios €
adaptagdes de que o sistema regular deve usufruir, no intuito de ajudar o aluno no seu

processo de desenvolvimento e de Ensino Aprendizagem.

Na actualidade, Cabada (1980) citado por Nuria (1992); refere que “ A Educacido
Especial é um processo integrador, flextvel e dindmico nas orientagdes, actividades e
atengdes que, na sua aplicagdo individualizada, compreende os diferentes niveis e
graus nas suas respectivas modalidades e que estdo encaminhadas a conseguir a
integragdo social. Configura-se como modalidade dedicada aquelas pessoas que ndo

podem seguir transitoriamente o sistemd educativo em condi¢des normais.” (op. cit;

p.82).

A Educagio Especial ¢ uma actividade relativamente recente que teve as suas origens,

de forma sistematica, na segunda metade dos século XIX, tendo-se desenvolvido até aos
anos 60 do século XX, uma actividade no &mbito de conhecimentos eminentemente

praticos, de actuagfo marginal, que teve como consequéncia um cardcter segregador.

Felgueiras, 1. (1994) refere que, historicamente, a Educagio das criangas deficientes tem

passado por diferentes fases. Nos seus aspectos essenciais, tais fases apresentam um
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padrfio de evolugio semelhante em diversos paises. Sendo que de um modo geral, as
mudancas que se vdo operando decorrem do jogo de inumeros factores: de ordem
politica, social, economica, juridica, cientifica e humanitaria, tendo as forcas geradoras
de mudanga emergido, quer de amplos movimentos a nivel mundial, quer de
movimentos mais Testritos e circunscritos a0 momento histoérico vivido por cada pais.
As principais diferengas que se constatam para além das taxas de cobertura, assentam
mais nos aspectos organizativos e na forma de operacionalizar conceitos ¢ medidas

preconizadas, do que propriamente nas filosofias.

Inicialmente, os cuidados prestados aos deficientes, quando estes néo permaneciam nas
suas familias, ocorriam em instituigSes asilares ou hospitais de caracter segregado e
assistencial, levando aos seu isolamento premeditado, relativamente a sociedade em

geral.

Nos finais do Séc. XVIII, principios do Séc. XIX, inicia-se o periodo da
institucionalizagio especializada de pessoas com deficiéncias, sendo que a partir desta

altura poderemos efectivamente considerar ter surgido a Educagdo Especial.

Subsistem duas concepgdes paralelas acerca da “pessoa normal” e do “ndo normal;” esta
{ltima era considerada como um perigo para a sociedade; sucedendo também
paradoxalmente o inverso: considerava-se que era preciso proteger o deficiente dessa
sociedade, a qual s6 lhe podia trazer danos e prejuizos. O resultado de ambas as
concepgdes vem a ser o mesmo, como tefere Jiménez (1993); separa-se o deficiente,
segrega-se, discrimina-se, protegendo-o da scciedade, sem que esta por seu turno tivesse
de suportar o seu contacto. O apoio prestado revela no entanto um caracter mais
assistencial que educativo. Esta situagfio de colocagiio em instituiges ira prolongar-se
até meados do presente século. Garcia (1989) refere uma série de razdes que explicam
tal tendéncia designadamente : as atitudes negativas para com oS deficientes estavam
muito arreigadas; o uso e abuso da psicometria desde o comego do século; o alarme
genético; o deficiente ¢ considerado um elemento perturbador e anti-social que, além

disso, é particularmente fecundo em virtude da sua sexualidade incontrolada.
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Muitos profissionais experientes, que em determinado momento se tinham

comprometido com atitudes renovadoras, abandonaram o campo da deficiéncia.

As duas guerras mundiais e a Grande Depressdo, dos anos 30, fizeram paralisar o
desenvolvimento dos servigos sociais, a0 desviar recursos para outros sectores. Apesar
de tudo, podemos considerar que ¢ uma época de progresso.

Assim, ao longo do século XIX, criam-se escolas especiais para cegos € surdos, € no
final do século inicia-se o atendimento a deficientes mentais em institui¢des criadas para

este fim.

Os factos e figuras principais da histéria da Educagdo Especial nesta fase das

instituicdes, de acordo com Jiménez (1993), foram as seguintes :

» Tentar encontrar métodos de tratamento em que se salientam :
- Philippe Pinel (1745-1826), que empreendeu o tratamento médico dos atrasados
mentais e escreveu os primeiros tratados sobre essa especialidade.
- Esquirol (1722-1840) , que estabeleceu a diferenga entre idiotismo e deméncia
no «Dictionaire des sciences médicales».
- Ttard (1974-1836) , que trabalhou durante seis anos no famoso caso do selvagem
de Aveyron.
_ Voisin, na sua obra Aplication de la phisiologie du cerveau a I'étude des enfants
qui necessitent une éducation spéciale, publicada em 1830, estuda o tipo de
~ educacfio.necessaria para criangas com atraso mental_.. ... I
- Seguin (1812-1880) , que se dedicou a elaborar um método para a educagéo das
“criangas idiotas” que denominou método fisiologico, foi o primeiro autor de
Educagdio Especial que fez referéncia nos seus trabalhos a possibilidade de
aplicaciio desses mesmos métodos no ensino regular. Publica em 1836 a sua
Obra «Traitement moral, hygiéne et éducation des idiots». Puigdellivol (1986),
vé nos trabalhos deste autor o nascimento da Educag@io Especial no sentido
moderno, ultrapassando o terreno puramente meédico e assistencial que

impregnava as primeiras realizagdes.
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» O desenvolvimento cientifico e técnico permite dispor de métodos fiaveis de
avaliacio (Galton, Binet) e tratamento (médico, psicoldgico e educativo). Alguns
defensores de uma pedagogia nova como Montessori ou Decroly, trabalham em
educagio especial e rapidamente se sente a necessidade de construir uma pedagogia
terapéutica como fazem Georges e Deinhart em 1861, ou Heller em 1904 (Mayor,
1989).

A medida que nos diferentes paises se assume e define legalmente o papel da educagdo,
tornando-a mais equitativa e nalguns niveis obrigatoria, da-se uma grande explosdo na
criaciio de estruturas de ensino especial por tipo de deficiéncia, como forma alternativa

de ensino para aqueles que nfio aprendiam nas escolas regulares.

Vio-se criando classes especiais dentro das escolas regulares, funcionando afinal como

unidades a parte.

A Educacdio Especial ¢ entfo vista como um sistema paralelo 2 Educagio em geral.
Assim, certos alunos sdo retirados das classes regulares para poderem beneficiar de um
programa especializado, de um ensino ministrado por professores que possuam uma

formago especial por tipos de deficiéncia. Este sistema ira perdurar muitos anos.

Progressivamente foi-se constatando que estas classes especiais eram sobretudo
frequentadas por criangas oriundas dos estratos sociais mais desfavorecidos, de minorias
étnicas ou de outros grupos em desvantagem. Por nfio reagirem de uma forma positiva
a0 ensino que lhes era ministrado. nas escolas, estas criangas eram classificadas--- -

“deficientes mentais.educaveis” pelo sistema instituido.

Temos assim um “sistema acabado” de educagio especial que assenta
predominantemente num sistema de identificagio e de classificagio das criangas em
categorias de deficiéncia, com base em testes de Q.I., como forma de legitimar a

selecgdio de criangas para o sistema segregado (Felgueiras, 1., 1994).

Porém, nos finais dos anos sessenta a segregacdo até ai inabalavel comega e ceder, face

aos fortes movimentos sociais, politicas educacionais ¢ legislativas, que pdem em causa
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aos fortes movimentos sociais, politicas educacionais € legislativas, que pdem em causa
o sistema tradicional de Educagiio Especial, considerado como discricionario,

antidemocratico e ilegal.

Paralelamente, os avangos cientificos e técnicos nesta area, fruto de diversas pesquisas,
viriam também a por em causa as vantagens das classes especiais como alternativa as
classes regulares, relativamente ao sucesso escolar dos ditos “deficientes mentais

educaveis”.

Evidenciam-se, assim os efeitos estigmatizantes nas criangas que frequentavam essas

classes.

Em 1959, a rejeicio feita pelas associagdes de pais a este tipo de escolas segregadas
recebe apoio administrativo na Dinamarca que inclui na sua legislagio o conceito de
“normalizaciio” entendido como “a possibilidade de o deficiente mental desenvolver um

tipo de vida tdo normal quanto possivel” (Bank-Mikkelsen).

A partir de entdio, o conceito de normalizagdo estende-se por toda a Europa e Ameérica
do Norte. E no Canada que se publica em 1972 o primeiro livro acerca deste principio.
Como consequéncia da sua generalizacio, verifica-se no meio educativo a substitui¢do

das praticas segregadas por praticas e experiéncias integradoras.

Inicia-se 0 movimento da desinstitucionalizagfio. Trata-se de integrar os deficientes no
mesmo ambiente escolar e laboral dos outros individuos considerados normais com base
exactamente em principios de normaliza¢do que por sua vez implica, tendo em mente
uma perspectiva pedagogica, o principio da Individualizacdo, de tal modo que o
atendimento educativo a dar aos alunos se ajustara as caracteristicas e particularidades
de cada um deles; assim, para levar a cabo a integracéo escolar, sera necessario ter em
conta “o principio de sectorizagdo de servigos, segundo o qual os alunos com
necessidades educativas especiais receberdo o atendimento de que necessitam deniro

do seu meio ambiente natural, ou seja, os apoios ou servigos organizar-se-do de tal

forma que cheguem onde houver necessidade deles” Jiménez B. (1993).
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A partir daqui, poderemos perspectivar uma nova Filosofia : “ a Filosofia da

Integragdo Escolar fundamenta-se basicamente no principio da normalizagdo” Jimenez
(1993). Referida pelo mesmo autor € ja classica a afirmagéo de Keith E.Beeny (1975) :
“ 4 integracdo como Filosofia significa uma valorizagio das diferencas humanas” (0p.

cit. p.28).

Detalhemo-nos mais pormenorizadamente na analise de alguns conceitos afins a esta

problematica e que iriam ditar a evolugo da Educagdo Especial no tempo.

< Normalizacio

“ Normalizar ndo significa tornar o excepcional normal, mas que lhe sejam oferecidas
condicdes de vida idénticas aquelas de que outras pessoas desfrutam. Devem ser aceiles com as
suas deficiéncias, pois é normal que toda e qualquer sociedade tenha pessoas com deficiéncias
diversas.

Ao mesmo tempo, é necessdrio ensinar o deficiente a viver com a sua deficiéncia e
ensind-lo a levar uma vida tdo normal quanto possivel, beneficiando das ofertas de servigo e

das oportunidades existentes na sociedade em que vive”.

Mikkelsen, 1959, (citado por Jiménez, 1993)

Nso se trata pois de eliminar as diferengas mas sim de aceitar a sua existéncia como
diferentes modos de ser, dentro de um contexto social que possa oferecer a cada um dos
seus membros as melhores condicBes para o desemvolvimento maximo das suas
capacidades, pondo ao seu alcance os mesmos beneficios e oportunidades de vida

normal.

Para Mikkelsen (1959), como atras referimos, a normalizagdo consiste na

“possibilidade para o deficiente mental de desenvolver um tipo de vida tdo normal
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quanto possivel”. Este principio passa a integrar em 1959 a legislagiio da Dinamarca,
por mediagio do citado autor que foi durante muitos anos director dos servigos para

deficientes mentais daquele pais.

Posteriormente, Bengt Nirje (1969), director executivo da Associagdo Sueca Pro-
criancas deficientes, define o principio de normalizagdo como “a introdugdo na vida
diaria do subnormal de modelos e condigdes tio parecidas quanto possivel as

consideradas habituais na sociedade”.

S6 mais tarde Wolf Wolfensberger publica, no Canada (1972), o primeiro trabalho de
fundo sobre o principio da normalizagio da vida, aplicavel a qualquer pessoa com
deficiéncia. Define esse principio com “o uso dos meios o mais normalizantes possivel
do ponto de vista cultural, para estabelecer ou manter comportamentos € caracteristicas

que sejam de facto o mais normais possivel”.

Apesar das diferengas de perspectiva aqui evocadas torna-se evidente que a integracdo
cultural e social ¢ o meio ou estratégia que permite alcangar o objectivo da
normalizacdo. Dir-se-a até, que na definicio de Wolfensberger a integragdo parece ser

um corolario da normalizagdo.

s+ A Integracdo Escolar

“ Quando pensamos, porém, na integracdo educativa lorna-se mais evidente o papel da
integragdo escolar como forma de atingir 0s valores, padrbes e competéncias sociais

correnies”’

Niza.S. (1996, op.cit; p.4)



E ainda Wolfensberger (1972) a advertir que “a integragéo ¢ oposto de segregacdo”,
consistindo o processo de integragiio nas praticas ¢ nas medidas que maximizam a

participagdio das pessoas em actividades comuns (mainstream) da sua cultura.

Birch (1974) define a integracio escolar como um processo que pretende unificar a
educagiio regular e a educagfio especial com 0 objectivo de oferecer um conjunto de

servicos a todas as criangas, com base nas suas necessidades de aprendizagem.

Kaufman (1985) citado por Jiménez (1993), define a integragdo tendo como marco
evolutivo 0 “mainstreaming” como “referida & integracdo temporal, instrutiva e social
de um grupo seleccionado de criangas diferentes com os seus companheiros normais,
baseada numa planificagdo educativa e num processo evolutivo e individualmente
determinado. Esta integracdo requererd uma distribuicdo de responsabilidades entre o

pessoal educativo regular e especializado e o pessoal administrativo e auxiliar”.

A NARC (National Association of Retarded Citizens, E.U.A) diz a este respeito : “ 4
integracdo é uma filosofia ou principio de oferta de servicos educativos, que se poem
em prdtica mediante a provisdo de uma variedade de alternativas de ensino e de aulas
adequadas ao plano educativo de cada aluno, permitindo a mdxima integragdo
educacional, temporal e social entre alunos deficientes e ndo deficientes durante o

periodo escolar normal” (Citado por Niza,1996; (op. cit; p.4))

Soder em 1981 estabeleceu quatro formas de integragfio : fisica, funcional, social e

societal ou comunitaria.

A integracdio apenas fisica implica a redugfo da distancia, a coexisténcia num mesmo
espaco escolar, sendo, porém, separadas as actividades educativas, podendo utilizar-se

0s mesmos espagos em momentos diferentes.

A integragio funcional pressupde a utilizagdo simultinea dos mesmos espagos, tais

como : espagos polivalentes, 4reas desportivas, sanitarias, refeitorios.
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A integracio social refere-se & inclusdo de um ou mais alunos considerados diferentes

puma turma regular.

E, como refere Niza (1996) e outros autores, a unica forma de integragfo normalizante €
impbe a aceitagdo de formas variadas de cooperagdo para que sejam atingidos os
objectivos comuns de educagfo, de forma tal que a interacciio no grupo permita a

interiorizagfo (assimilagfo) de padrdes de aceitagdo mitua.

Entre os anos 60 e 80 foram descritos vérios sistemas de modalidades educativas que se
destinavam a organizar por niveis de integrag@o as modalidades de organizagdo ¢

programas oferecidos aos alunos com deficiéncias.

O sistema em cascata de Reynolds (1962), organizado em oito niveis a partir da base,
apresenta como nivel mais integrador, a classe regular (1); seguindo-se a classe regular
com consultadoria (2%); a classe regular com apoio de especialista itinerante (3%); a
classe regular com sala de apoio (4%); a participagdo na sala regular e frequéncia de
classe especial na maior parte do horario escolar (5°); a classe especial numa escola (6%);
a escola especial (7%), sendo o iltimo a escola residencial este oitavo nivel ¢ o vértice da

cascata destinado a um reduzido numero de educandos.

Envolvimento educativo extra-escolar
Centros especiats de Diagnéstico e tratamento
Hospitais
Apoioc Domicilisrio

Escola
Residencial

""Escola Especial

Continuar nesta direcgéo Classe especial

quando for neccessério

Seguir nesta direcgio sempre
que for possivel
Maior parte do tempo

em Classe Especial

Classe Regular com
Classes de Apoio

Classe regular com
Especialistas itenerantes

Classe Regular com apoio consultivo

Classe regular

Quadro 1 : Sistema em cascata de Reynolds (1962)
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Outros Modelos emergiram posteriormente : 0 Modelo de Gearheart (1974), o Modelo
de Kaufman e Col. (1975), o Modelo de LG.E. de Armstrong (1976); o Modelo de
Robichaud e Landy (1978), entre nés o Modelo preconizado por Correia (1977) modelo

de inclusdo progressiva, todos eles operacionalizando o conceito de integrag@o/inclusdo.

Um marco determinante na evolugio da Educagfio Especial foi certamente o relatorio
Warnock (1978), que desenvolve propostas que viriam a alterar substancialmente o
movimento das ideias e a integragio da Educagfo Especial no sistema geral de ensino.
O mesmo deslocou o enfoque médico nas deficiéncias, para um enfoque de
aprendizagem escolar de um curriculo ou Programa. Da-se a passagem do paradigma
médico ou médico-pedagégico para o paradigma ou modelo educativo, surge o conceito

de Necessidades Educativas Especiais (op. cit;,p.p. 46 € 47).

& Necessidades Educativas Especiais

Segundo o relatério Warnock, a categorizagiio de criangas deficientes deveria ser
abandonada, pois nfio consegue caracterizar a natureza da necessidade especifica de

educacdio de uma crianga a partir da especificagdo da sua categoria de deficiéncia.

E claro que o relatério Warnock ndio exclui o conceito de deficiéncia, propondo mesmo
num dos apéndices um quadro para a recolha de dados sobre o niimero de criangas que

sdo portadoras das categorias mais importantes de deficiéncias.

Contudo, estas categorias estdo a ser hoje mais ou menos contestadas, por inimeras

razoes :

= As categorias constituem rétulos que sfo, por si s, estigmatizantes,
oferecendo uma resisténcia & mudanga.

= Nio revelam o problema educativo da crianga

» Nio enquadram satisfatoriamente as criangas portadoras de deficiéncias de
diversa ordem.

= Pressupdem a auséncia absoluta de problemas educativos no grupo das nfo —

deficientes, o que ¢ falso.



s Perpetuam uma rigida disting8o entre normal e deficiente, o que € incorrecto
e traz consequéncias negativas para a crianga.

s As categorias classicas fazem perder de vista as diferencas individuais.

Propde-se, presentemente, a nogdo de “crianca com necessidades educativas especiais”
e define-se Educacdo Especial como o conjunto de processos utilizados para

responder a essas necessidades educativas (Warnock, 1978,p.p.46 € 47).

O conceito de “necessidades de educagdo especiais” diz Tespeito ao desfasamento entre

o nivel de comportamento ou realizacdo da crianga € 0 que dela se espera.

As expectativas para as criangas de idade escolar sdo representadas, geralmente, em

termos de objectivos curriculares.

O relatério Warnock declara, sem margem para duvida, que as finalidades curriculares

sio0 as mesmas para todas as criangas.

Referenciar o desfasamento em relagdo & idade pode ser irrelevante, sobretudo para as
criangas que estdo dentro das expectativas para a sua idade numa ou em poucas areas,
mas acima das expectativas em fun¢fio da idade no que se refere 4 maior parte das

outras areas de rendimento escolar.

Vem a proposito recordar o que, no relatério Warnock, (1978), se entende por
necessidades especificas de educagio, e se traduz, fundamentalmente em  trés

determinantes essenciais , ou seja :

1. A necessidade de fornecer meios especiais de acesso a curriculos especiais
ou modificados.

2. A necessidade de fornecer curriculos especiais ou modificados

3. A necessidade de dar especial atengio & estrutura social ¢ ao clima

emocional no qual a educagio decorre.
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& Do Conceito de Integraco ao Conceito de Inclusio

Madeleine Will, em 1986, entio Secretaria de Estado para a Educacdio Especial do
Departamento de Educacdo dos Estados Unidos da América, fez um discurso que
apelava a mudancas profundas no atendimento das criangas com necessidades
educativas especiais. Dizia ela que, dos 39 milhdes de alunos matriculados nas escolas
puiblicas, cerca de 10% eram alunos com necessidades educativas especiais € que outros
10% a 20% demonstravam problemas de aprendizagem e comportamento. Esta
percentagem elevada de alunos levou-a a afirmar que os niimeros s6 por si sustentavam

a procura de novas estratégias capazes de promover o sucesso escolar desses alunos
(Will,1986) .

Segundo Correia (1997), a solugéo, no dizer de Will, passava por uma cooperagéo entre
professores do ensino regular ¢ o0s professores do ensino especial, que permitisse a
analise das necessidades educativas dos alunos com problemas de aprendizagem € 0
desenvolvimento de estratégias que respondessem a €5sas mesmas necessidades. Nascia,

assim, um movimento chamado de Regular Education Initiative (REI).

Este movimento (REI) dard assim lugar ao principio da inclusgo, principio este que
comecou a Teceber uma atengdo muito especial por parte dos investigadores €
educadores e entidades oficiais, particularmente depois da Conferéncia Mundial sobre

Necessidades Educativas Especiais, efectuada em Salamanca, em 7 de Junho de 1994.

INCLUSAQ

Com a emergéncia deste conceito pretende-se que o aluno “incluido” receba todos os
servigos educativos na classe regular, contando-se, para esse fim, com um apoio
apropriado (outros t€cnicos, pais, etc). Estes servigos educativos devem ser
complementados com tarefas que envolvam uma participagio comunitaria que
possibilite ao aluno o desenvolvimento de aptiddes inerentes ao quotidiano de cada um

(lazer, emprego, ajustamento social, autonomia, etc).
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A inclusio baseia-se, portanto, nas necessidades da crianga considerada como um todo e
nfio apenas no seu desempenho académico, (tendo em consideragfio o desempenho

académico do aluno médio).

Assim, a Escola deve ter em atengéo a crianga-todo e, nfio s, a crianga-aluno, por
forma a proporcionar-lhe uma educagfo pertinente € relevante que considere trés niveis

de desenvolvimento essenciais :

1. Académico
2. Social e emocional

3. Pessoal

Desta forma, a escola deve tornar-se, também, num centro para actividades comunitarias

que se ajustem a todas as criangas € respectivas familias.

SISTEMA INCLUSIVO

Governo

ALUNO

Desenvobvimento:

Comunidade Académico

Escela
Sécio-emocional

Pessoal

Familia

Quadro 2 - Sistema Inclusivo



Segundo Mayor (1994), a referida conferéncia Mundial, ao adoptar a Declaragdo de
Salamanca sobre os principios, a politica e as praticas na area das Necessidades
Educativas Especiais e respectivo Enquadramento da Acgio, inspirou-se no “principio
da inclusdo” e no “reconhecimento da necessidade de actuar com o objectivo de
conseguir escolas para todos — instituigSes que incluam todas as criancas, aceitem as
diferengas, apoiem a aprendizagem e respondam as necessidades individuais. Como tal,
constituem uma importante contribuigio ao programa que visa a educagio para todos e

a criagiio de escolas com maior eficacia educativa (Ainscow. M.,1996).

A UNESCO desenvolveria neste sentido € com a colaboragéo do autor citado, um
projecto de formagdo de professores designado : « Necessidades Especiais na Sala de
Aula» ( a0 qual ja fizemos referéncia ). A conceptualizagio do papel da Educagio
Especial adoptada no ambito do referido projecto surgiu como resultado de posigdes
criticas face as abordagens existentes e através de processos colaborativos de

planeamento e de recolha de opinido.

Tendo por base cinco conjuntos de argumentos designadamente : o impacto dos rétulos,
a estandardizacdo das respostas, as ﬁmitagﬁes de oportunidades, a utilizagio de
recursos, a manutengio do “status quo”, este Projecto da UNESCO, tinha assim como
objectivo, a concepgdo e disseminago de um conjunto de materiais para a formagao de
professores, partindo da conceptualizagio das tarefas da Educagdio Especial de modo
diferente. Segundo Ainscow. M (1996), “no conjunto de materiais elas séo referidas
sob o ponto de vista curricular e as dificuldades educativas sdo definidas em termos de

tarefas, actividades e condigdes de sala de qula” (op. cit. p.31).

Trata-se de preparar os professores para um novo desafio operacionalizando
mecanismos de formacgfo (neste caso um programa ou conjunto de materiais para a
formagdo de Professores) que Ihes permita o desenvolvimento de estratégias de resposta
as necessidades especiais das criangas nas Escolas regulares, tendo por base os

seguintes principios:

— aimportincia da experiéncia pratica supervisionada enquanto elemento fundamental

dos programas de formag#o de Professores;
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— a necessidade de aumentar a flexibilidade da pratica curricular ¢ dos métedos de
ensino nas salas de aula de ensino integrado, de modo a dar respostas mais cabais as
necessidades individuais de cada aluno;

— o principio da auto-ajuda, que se consegue encorajando os professores a
desenvolverem capacidades de auto-avaliagio como meio de reformular a sua
pratica;

— a importincia do reconhecimento do valor da colaboragdo entre grupos de
professores dentro da Escola;

— o reconhecimento da necessidade de ajuda encorajando os professores a fazer
melhor uso de diferentes formas de ajuda de tipo n&o — profissional na sala de aula
designadamente: os proprios alunos; pais; familiares, outros membros da

comunidade; auxiliares de educagio, etc.

Partindo de uma mesma perspectiva, Mayor (1994), ao referir-se as novas concepgoes
sobre necessidades educativas especiais, define : “ o principio fundamental das escolas
inclusivas consiste em que todos os alunos devem aprender juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentam. As escolas
inclusivas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos,
adaptando-se aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom
nivel de Educacdo para todos, através de curriculos adequados, de uma boa
organizagéo escolar, de estratégias pedagégicas, de utilizagdo de recursos e de uma
cooperagdio com as comunidades. E preciso, portanto, um conjunto de apoios e de
servigos para satisfuzer o conjunto de necessidades especiais dentro da escola” (op. cit;
p.p- 21-22).

Referiremos, de seguida e de forma sintética, os pressupostos para a inclusgo,

considerando a «rede de recursos» e objectivos a alcangar aos varios niveis.

O principio filoséfico da inclusio implica que as escolas lutem contra a exclusdo,

organizando novos modelos de intervengao.
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Nesta perspectiva, a escola deve considerar o aluno como centro de atengdes por parte

da mesma, envolvendo em todo o processo educativo a familia e a comunidade.

Inerente a esta perspectiva, haverd a considerar um novo paradigma de intervengao,
baseado numa via pluridimensional mais alargada metodologicamente. Bairrdo (1992)
assinala que «desta pluralidade teorica e metodologica» se devem distinguir certos
aspectos que vdo ao encontro da resolucio dos problemas postos pelas interacgdes

ambiente/escola/individuo, a saber:

& A analise funcional ( de raiz behaviorista e ecoldgica), que ¢ um Gptimo
descriptor daquilo que se passa nos varios cenarios em termos de observacio

objectiva;

e A metodologia naturalista, que procura néo sé conhecer a realidade concreta
da interacgdio individuo/ambiente que se produz em cenarios concretos, mas

também serve de suporte 4 elaboragéo teorica;

e Os estudos experimentais, que ddo achegas importantes a fundamentag@o dos

modelos tedricos e & sua aplicabilidade ao real;

e Os estudos das representagdes sociais, que nos permitem ter em linha de
conta atitudes, valores, motivagdes , cogni¢des € outros aspectos da fungio e
interacgiio simbolica da escola ou de outros cenarios em relagdo & crianga €

a0 contexto social e humano onde esta situado;

e TFinalmente, a analise sistémica, que tem em consideragio o impacto que 0s
diferentes niveis ou sistemas em que a crianga evolui, tm no seu

desenvolvimento.

Nos modelos tradicionais, os auxilios prestados dirigiam-se ao sintoma e a necessidade,
mas raramente 2 articulagio dessa necessidade ou desse sintoma com 0 meio restrito €
progressivamente mais vasto, onde a crianga esta incluida.
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Bairrfio J.(1992) a este respeito, refere: “ Na realidade, constatamos os limites dos
modelos de causdlidade linear de raiz médica nas suas aplicagdes a educacdo, quer na
sua linha organizacionista (sintoma/sindroma) quer na Sua linha dirigida a

problemdtica individual, centrada na crianga e em seus problemas” (op.cit;p.57).

A abordagem médica (nas suas aplicagdes a educagio), por ser demasiado estatica,
restringe o seu campo de observagdo a crianga tomada individualmente ou a familia
como fonte de problemas, ndo tendo na devida conta o papel da escola e do meio
ambiente em que a crianga vive. Na superacdo de tais modelos ou esquemas de

referéncia, devera estar subjacente uma perspectiva sistémica e ambiental.

Neste sentido duas correntes importantes da psicologia contemporanea, a perspectiva
ecolégica e a perspectiva ambiental, vém chamar a atencfio para os limites assinalados,
salientando simultaneamente a importincia do ambiente e dos seus cenarios na
determinagfio e generalizacfio dos comportamentos humanos, sublinhando que estes
comportamentos sO encontram uma operacionalizagdo mais significativa, quando

contextualmente referenciadas.

Debrucemo-nos um pouco sobre a emergéncia destes novos paradigmas em psicologia.
Segundo Stokols (1997), citado por Bairréo J. (1992), a primeira tentativa mais notoria
de desenvolvimento de uma perspectiva ecoldgica em psicologia foi apresentada por
Roger Barker nos anos 60. Barker (1968), conceptualizou a psicologia ecologica como
uma extensdo dos principios ecoldgicos , perspectivando a partir do nivel da macro-

anslise ou de comunidade, os fendmenos micro-sociais.

Nos anos sessenta, entre os ramos da psicologia, poder-se-a assim destacar a emergéncia

de um campo tedrico e metodologico que se designa por psicologia ambiental.
Proshanky, referido por Bairrfio (1990), como um dos seus fundadores, caracteriza-a

como. centrada no problema e implicando uma abordagem do mundo real,

necessariamente interdisciplinar nas suas orientagdes conceptuais e metodologicas.
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As trés caracteristicas basicas da psicologia ambiental sdo as seguintes:

e aperspectiva interdisciplinar
® 2 énfase ecologica

e 0 enfoque na resolugfio dos problemas ambientais/comunidade

Nesta linha, referenciemos ainda a importantissima contribuicio da corrente cientifica
denominada Ecologia do Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner (1979), a qual
fornece um modelo de grande utilidade e aplicabilidade a psicologia da educacgiio e

ciéncias sociais.

Este autor propde-se estudar o desenvolvimento humano, através da acomodagio
progressiva que se desenvolve no espago do ciclo de vida, entre um ser humano em

crescimento e o meio ambiente em constante mudanga (Bronfenbrenner, 1979).

A Teoria Ecolégica de Bronfenbrenner assume um conjunto de conceitos basicos
constituidos por definicdes, preposicdes ¢ hipdteses. A taxonomia descreve e permite
fazer inferéncias acerca da acomodagio Teciproca e progressiva entre um ser humano
em crescimento, as propriedades em mudanga dos cenarios imediatos em que a pessoa
vive; a forma como essa pessoa ¢ afectada pelas relagdes entre esses cenarios € pelos

contextos mais vastos em que esses Cenarios se inscrevem.

A socializacdo ndo decorre no vacuo, mas em unidades meio-ambienie, comportamento,
caracterizado por padrdes ciclicos de actividades que ocorrem dentro de intervalos

especificos no tempo e de limites no espago.

Por sua vez, Tietze & Rossbach (1984) e Tietze (1986) irdo operacionalizar €
reenquadrar quer a nogdo de cendrio, quer os conceitos de estrutura e processo que lhe

estiio inerentes preconizadas por Barker e posteriormente por Bronfenbrenner (1979).

Para aqueles autores o cenario ¢ definido como uma unidade social relativamente
estavel, (dimensdo pessoal, por exemplo o numero de criangas € adultos que nele se
encontram), a qual est4 normalmente associada a locais especificos (dimens&o espacial ¢
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material, designadamente a dimensdio e a densidade dos espagos), nos quais ocorrem
padrdes de acgfo relativamente estaveis (dimensdo acgdo) e que estdio inseridos num
contexto organizacional legal, econdémico e funcional (dimensao organizacional, por

exemplo o suporte financeiro, enquadramento legal...).

Como refere Bairrio (1992), em termos operacionais vamos, pois, encontrar nos
cenarios, caracteristicas de processo (Tietze & Rossbach, 1984). Ainda, segundo estes
autores, as varidveis de estrutura incluem trés aspectos : as caracteristicas fisicas e
ambientais dos cenarios, as caracteristicas das pessoas que neles actuam, € ainda as
atitudes e crencas dessas mesmas pessoas. As varidveis de processo incluem,

predominantemente as interacgdes da crianca com 0s adultos ou com o0s seus iguais.

Tomemos, como exemplo o trabalho com criangas que apresentam necessidades
educativas especiais. Pretendendo-se uma abordagem mais vasta dos problemas dos
alunos, que englobe os varios cenarios onde estes ocorrem, exige-se ndo sO o
alargamento

dos modelos de analise comportamental aplicada como também o recurso a outros

modelos de intervengdo. (Bairrdo, 1992).

A perspectiva de Wedell (1981) e de outros autores que a retomaram (Evans e Robert
Shaw, 1987), ir4 mostrar que a abordagem dos principais problemas que os professores
encontram na escola, dificuldades de aprendizagem e problemas de comportamento,
passa pela sua inclusio numa problematica mais vasta e que ¢ designada por esquemas
de teferéneia dos sistemas gerais ou ecologicos, conforme referido. Seguidamente
equacionaremos mais detalhadamente, dado o seu interesse para a problematica em
estudo, alguns dos conceitos basicos da teoria de Bronfenbrenmer : Perspectiva

Ecolégica do Desenvolvimento Humano (1979).

A inclusdo baseia-se, conforme temos vindo a assinalar, nas necessidades da crianga

considerada como um todo € nfo apenas no seu desempenho académico tendo por

referéncia do aluno médio.
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Assim, a Escola deve ter em atengfo a crianca — todo e, ndo s0, a crianga — aluno, por
forma a proporcionar-The uma educago pertinente e relevante que considere trés niveis

de desenvolvimento essenciais: académico, scio-emocional e pessoal.

Desta forma, a escola deve tornar-se, também, num centro para actividades comunitarias
que se ajustem a todas as criangas e respectivas familias.

Para que estes principios se tornem reais, € necessario que a escola proporcione ao
aluno uma educa¢lo apropriada, orientada para a maximizagfio do seu potencial,

respeitando os niveis de desenvolvimento, académico, socio-emocional e pessoal.

Neste sentido a perspectiva ecologica de Bronfenbrenner (1979) constitui uma moldura
conceptual de referéncia, na medida em que reforga a exigéncia de analise da rede de
relagdes interpessoais num determinado contexto ambiental como forma de
compreender e nele intervir, tornando-se indispensavel quando reflectimos acerca do

modo como lidar com os individuos, instituigdes e servigos em si.

A comunidade pertence o individuo e as familias que nela desempenham um papel
social especifico. Para além disso, a comunidade tem uma vida, um sistema de

organizacao.

Na medida em que os valores da comunidade se harmonize, na medida em que
melhorem o atendimento dos servigos, condicdes globais de vida, melhores beneficios
receberfio os individuos, nomeadamente no que se refere & sua possibilidade de

intervencdo na escola e na sociedade em geral.

A educagio é um fenémeno cada vez mais compléxo e multifactorial, sempre

comegado e nunca acabado.

O acto de educar nunca ¢ uma resultante de um tnico binémio, educador aluno, mas
antes um somat6rio de processos muito mais complexos, nos quais entram influéncias
do meio, do passado historico, da comunidade como tal, da familia, das instituigdes de

apoio, da propria crianga, do educador e da relagdio dialogica entre eles.

A persecugiio do objectivo educagio, tera de partir da analise de varios factores, entre os
quais se contam a analise da populagdo a que se destinam, a adequagio do contetdo, as

necessidades dos interesses e especificidade dos alunos, revelando a fronteira entre
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os objectivos propostos e os possiveis, num ajustamento constante que decorre da prova

do quotidiano.

Como atras referenciamos, Roger Barker, nos finais dos anos 40, iniciou a investigacio,

que levou ao nascimento de um novo campo de estudo chamado Psicologia Ecologica.

A sua premissa basica, era que os ambientes naturais constituiam uma importante fonte

de influéncia no comportamento humano.

Bronfenbrenner (1979, 1989) alargou o conceito de Barker de influéncias ambientais,

elaborando a Teoria da Ecologia do Desenvolvimento Humano.

O meio ambiente & visto como uma série de estruturas complementares, que se
estendem para l4 da casa, da escola, do bairro, nos quais as criangas fazem a sua vida

quotidiana.

Considera-se que cada faixa envolvente tem um poderoso impacto no desenvolvimento

da crianca.

Sera oportuno analisar a representagio grafica do Modelo Ecolédgico de Bronfenbrenner

representado na figura -2 que a seguir apresentamos.

MACROSISTEMA

EXOSISTEMA

Legislagio
estatal

Servigos MESOSISTEMA

MICROSISTEMA

Hospitais

Relacdes
Pais-
-profissionais

Relagdes
profissionais-

Casa

Servigos
Centrais

Servigos
médicos

Grupos sociais

Atitudes

Regulamentos dos
Sociais ;

servigo

Figura- 2. Perspectiva Ecologica
( Por Don Bailey — 1992, baseado em conceitos de Bronfenbrenner [1976],
“The experimental Ecology of Education *).
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Legenda:

Modelo Ecologico de BRONFENBRENNER

O meio ambiente é tido como uma série de estruturas complementares:

O Microsistema, refere-se as relagdes entre a crianga e o seu meio mais proximo.

O Mesosistema, as ligacbes entre esse meio envolvente mais proximo da crianga.

O Exosistema, ao meio social que afecta mas ndo contém a crianga € 0 Macrosistema, 2 ideologia global

de culfura.

Um principio geral presente em todos os conceitos basicos da Ecologia Experimental do

Desenvolvimento Humano é formulado, segundo Bronfenbrenner (1979), como uma

série de proposicdes, descrevendo as caracteristicas distintivas dos modelos de pesquisa

apropriados para a investigagio do desenvolvimento no contexto.

Comecemos entdo por referir algumas das definigbes do quadro conceptual da Teoria

Ecoldgica do Desenvolvimento Humano de Bronfenbrenner.

SINOPSE DA TEORIA ECOLOGICA DO DESENVOLVIMENTO DE

BRONFENBRENNER

Defini¢des
Def. 1-

Def. 2 -

Def. 3 -

Def. 4 -

A ecologia do desenvolvimento humano implica o estudo cientifico da
acomodagfo reciproca e progressiva entre um ser humano activo € em
crescimento e as propriedades em mudanga dos cendrios ambientais
imediatos em que vive essa pessoa, e da medida em que ess€ processo ¢
afectado pelas relagdes entre cenarios € pelos contextos mais amplos em
que esses cenarios se inscrevem

Um microsistema é um padrio de actividades, papeis e revelagdes
interpessoais experienciadas pela pessoa em desenvolvimento num dado
cenario com caracteristicas fisicas e materiais particulares.

Um mesosistema compreende as inter-relagdes entre trés ou mais cenarios
em que a pessoa em desenvolvimento participa activamente ( tais como,
para a crianga, as relagdes entre o lar, a escola e o grupo de amigos da
vizinhanga; para um adulto, entre os espagos familiar, do trabalho e da vida
social).

Um exosistema refere-se a um ou mais cenarios que nfo compreendem a
pessoa em desenvolvimento enquanto participante activa, mas em que
ocorrem acontecimentos que afectam ou séo afectados pelo que se passa no
cenério em que essa pessoa esta envolvida.
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Def 5- O macrosistema refere-se a consisténcias, na forma e contetido dos
sistemas infraordenados ( micro, meso € €xo ), que existem ao nivel da
sub-cultura ou da cultura como um todo, bem como sistemas de crencas ou
ideologias subjacentes a essas consisténcias.

Quadro - 3.
Fonte: Luis Soczka (1986). Traducdo das definicdes de Bronfenbrenner (1979)

Efectivamente, a partir dos estudos de Bronfenbrenner (1979), o leader contempordneo
da teoria e investigagiio na (Ecologia do Desenvolvimento Humano), uma nova escola
de “Psicologistas”, passara a defender o estudo das criancas no seu ambiente natural,
opondo-se & corrente adoptada em meados deste século, em que predominava a
investigagio laboratorial. De acordo com este autor, a psicologia do desenvolvimento,
ter-se-a tornado na ciéncia do comportamento “estranho”, em situagOes “estranbas”,

com adultos “estranhos”, em periodos de tempo o mais curtos possivel.

A investigagio de laboratorio, embora cientificamente rigorosa, ndo era
necessariamente relevante, isto €, generalizavel aos contextos do dia-a-dia, nos quais as
criancas viviam as suas vidas e cresciam. A investigagio que demostrava o poder
exploratério do ambiente, envolvia o registo dos comportamentos, conforme iam

ocorrendo.

A observacdo naturalista foi aperfeigoada, tornando-se um importante instrumento para
obter informagdes sobre o desenvolvimento infantil, sujeito as influéncias ambientais
(Barker), num meio ambiente que & encarado como uma série de estruturas
complementares, as quais exercerdo uma grande influéncia no desenvolvimento da
crianga (Bronfenbrenner) . “ Os ambientes sdo analisados em termos da sua estrutura:
néo sdo distinguidos por referéncia avaridveis lineares, mas sdo analisados em termos
de sistemas. Comegando no nivel mais interno do esquema ecoldgico, uma das

unidades basicas de andlise é a diade ou sistema de duas pessoas “(op. cit.,, p.6)

Tradicionalmente os especialistas do desenvolvimento infantil davam mais importincia
a0s efeitos dos adultos nas criangas, aquando do estudo das relagdes entre duas pessoas,
a0 nivel do Microsistema. Bronfenbrenner, faz notar que nao sé os agentes adultos

afectam o comportamento das criangas, mas estes também influenciam decisivamente o
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comportamento dos adultos.

Por outras palavras, todas as relagSes entre duas pessoas sdo bidireccionais e reciprocas.

Hoje em dia a investigagdo do desenvolvimento infantil, reconhece o impacto das
caracteristicas da crianca, na reaccdo que recebe das dos outros. Adicionalmente, a
interacgfio entre duas pessoas ¢ indirectamente influenciada pela presenca de terceiros
no Microsistema; se outros individuos do mesmo grupo se apoiam, a troca terd uma

qualidade superior.

O desenvolvimento infantil dentro do Microsistema, deve ser compreendido em termos

destas relages complexas e interactivas.

No segundo nivel do modelo de Bronfenbrenner esta 0 Mesosistema, que se refere as

relagBes entre os microsistemas, tais como: casa, escola, Jardim Infantil, bairro.

“Um modelo sistémico da situagdo imediata vai além da diade e atribui igual

importdncia aos chamados sistemas N+2, triades, tétrades e estruturas” (op.cit.,p.6)

Bronfenbrenner acredita que o desenvolvimento da crianga ¢ facilitado pelas

interligagBes entre estes meios.

_Por exemplo, a interacgdo de uma mée com a sua crianca pode ser afectada pelas
relagdes da crianga com a educadora do Jardim Infantil ou Creche / professora ou
Escola e vice versa. As relagdes mée-crianca e educador / professor-crianga podem,
cada uma, apoiar o desenvolvimento da crianca, quando ha ligagBes através de visitas

muituas e troca de informagdo entre a casa e a institui¢io educativa.

O Exosistema refere-se ao meio social que ndo contém realmente a crianga, mas que, de
qualquer forma, afecta a sua experiéncia nos meios mais proximos. Os exosistemas
podem ser formais, tais como o local de trabalho dos pais, ou os Servigos de seguranca
social e de satde da comunidade. Também podem ser informais como as ligacoes

sociais dos Pais, os amigos e os membros da familia alargada, que fornecem apoio €
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contribuem para a educagio da crianca em desenvolvimento.

« O mesmo principio triddico se aplica as relagbes entre ambientes assim, a
capacidade de um ambiente — tal como o lar, a escola ou o local de trabalho — de
funcionar efectivamente como um contexto para 0 desenvolvimento ¢é visto como
dependendo da existéncia e natureza das interconexdes e a existéncia de informagdo em

cada ambiente a respeito do outro » (op. cit., p.7).

Assim, segundo Bronfenbrenner (1979), nunca nos devemos esquecer que O meio
ambiente ndo é uma entidade estatica que se repercute na crianga de uma forma
uniforme. Pelo contrario, ¢ uma forga em desenvolvimento, dindmica e em constante
mudanga. Acontecimentos importantes, tais como o nascimento de um irm#o, a entrada
para a escola ou a mudanga para um novo bairro, modificam a relagfio existente entre a
crianga e 0 meio ambiente, criando assim, novas condicionantes que afectam o rumo do
desenvolvimento. A altura em que a mudanca de meio ambiente acontece também tem

influéncia no seu impacto.

Por exemplo, a chegada de um novo irmao tem implicages diferentes numa crianga que
esté habitualmente em casa ou num adolescente autoconfiante, que ja estabeleceu um
mundo de relacdes e actividades fora da familia. As criangas seleccionam, modificam e
criam alguns dos seus condicionantes externos. A forma como o fazem depende da sua
idade, das suas caracteristicas distintas, fisicas, da personalidade e intelecto € tambem
das oportunidades disponiveis no seu ambiente. Consequentemente, na teoria ecoldgica,
o desenvolvimento niio & .determinado por forgas internas. mem . controlado por
circunstincias ambientais. Antes, as criangas sio produtos assim como produtoras dos
seus meios ambientes, criando ambos uma rtede de efeitos interdependentes no

desenvolvimento.

Bronfenbrenner (1979) aconselha maior pesquisa nas relagdes complexas entre as varias

partes do meio ambiente.

Recomenda experiéncias ecoldgicas ou “experiéncias de natureza”, como meios ideais

de compreender o impacto do ambiente na crianga em desenvolvimento. Numa
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experiéncia ecologica, o investigador intervém no ambiente natural, altera-o e analisa o
efeito de intervengdo no individuo. As experiéncias ecoldgicas podem ser levadas a
cabo em qualquer dos niveis do modelo de Bronfenbrenner. Ao nivel do exosistema, um
exemplo é fornecer apoio aos pais de criangas com Necessidades Educativas Especiais,
na forma de grupos de pais onde podem discutir problemas de educagfo infantil de
forma mais especifica, perspectivar os problemas inerentes a diferenca e sentir relagdes

sociais gratificantes.

Experiéncias ecologicas ao nivel global do macrosistema onde os valores estabelecidos
e as politicas sociais sfio restruturadas em direccdes mais favordveis ao
desenvolvimento infantil, sfo consideradas especialmente importantes por
Bronfenbrenner, por exemplo, horérios de trabalho flexiveis, licengas de parto pagas,
(para ambos os pais), licenca de doenga para pais cujas criangas estdo doentes, sio
meios em que os ambientes de trabalho podem ajudar os pais no seu papel de pais e,
indirectamente, melhorarem o desenvolvimento da crianga. A pesquisa também
demonstra o impacto potencialmente negativo de uma quebra nas actividades do
exosistema. As familias que estio socialmente isoladas, isto €, que ndo podem contar
com telacdes pessoais ou comunitarias € familias afectadas pelo desemprego mostram

uma maior incidéncia de vulnerabilidade infantil.

O nivel exterior do modelo de Bronfenbrenner é o macrosistema. Ndo ¢ um contexto
ambiental especifico. Antes refere-se a ideologia global, valores, leis, regras ¢ costumes
de uma determinada cultura. A prioridade dada pelo macrosistema as necessidades de
desenvolvimento da crianca é-especificamente crucial na determinagéo das experiéncias-
das criangas nos niveis mais baixos da estrutura ambiental. «Chamamos fransi¢des
ecolbgicas a mudangas de papel ou ambiente — que ocorrem durante toda a vida... A
importdncia desenvolvimental das transi¢oes ecolégicas deriva do facto de elas quase
invariavelmente envolverem uma mudanca de papel, isto é, das expectativas de

comportamento associadas a determinadas posicaes na sociedade» (op.cit.;pag.7).

Adicionalmente, nos paises que ddo prioridade ao desenvolvimento de altos padrbes de
qualidade na educagfo infantil e afectam fundos puiblicos para garantir que e€sses

padrdes sejam atingidos, as criangas tem maiores probabilidades de experimentar

93



interaccBes positivas e estimulantes com as outras criancas € adultos nos jardins
infantis. Assim, mudancas substanciais no meio ambiente da crianca ¢ seus principais

educadores, podem produzir resultados positivos no desenvolvimento.

« Dentro de cada sociedade ou subcultura existe uma planta, um esquema, para a
organizagdo de cada tipo de ambiente. Além disso, este esquema pode ser modificado,
resultando em que a estrutura dos ambientes numa sociedade pode ser nitidamente

alterada e produzir mudangas correspondentes no comportamento e desenvolvimento»

(op. cit; p.6).

Fundamentacio da orientacio ecolégica

“ Na pesquisa ecoldgica, as propriedades da pessoa e do meio ambiente, a estrutura
dos cendrios ambientais e processos ocorrendo dentro e entre eles devem ser
considerados como interdependentes e analisados em termos de sistermas”.

(op. cit; p.33)

1 - Os processos tradicionais assumem, por vezes, um impacto pouco significativo no
contexto de funcionamento da crianga/jovem;

2 - A crianga/jovem alvo da intervengio raramente, ou nunca, se constitui como o Unico
problema;

3. A utilizacdo de sistemas de categorizagiio progressivamente mais sofisticados,
sustentam, por outro lado, a necessidade de avaliacdes e intervengdes mais
compreensivas; . — - . S

4 - A intervencio efectiva com uma crianca torna necessario compreender e responder
as necessidades de outros elementos significativos no seu contexto;

5- A estruturagio de ecossistemas fortes deve ser o objectivo ultimo de qualquer
intervengao,

6 - Os procedimentos de acordo com um Modelo Ecologico podem mobilizar uma
quantidade de recursos que sdo por vezes i gnorados por outras abordagens;

7 - Os procedimentos adoptados podem ter um impacto mais amplo, beneficiando

~ outros sujeitos para além dos destinatarios directos;

8 - Programas com uma orientagio sistémica respondem melhor & necessidade de
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minimizar as condicbes que, por vezes, fazem emergir alguns problemas nas

criangas/jovens.

Pressupostos das Intervencdes e Programas Baseados no Modelo Ecolégico:

1 - Cada crianca/jovem é uma parte inseparavel do seu sistema social;
2 - O problema ndo é visto como algo sediado na crianga mas como um desequilibrio
funcional do sistema;
3 - Esta falta de equilibrio pode ser entendida como uma disparidade entre as
capacidades do individuo e as expectativas ou exigéncias do envolvimento;
4- 0 objectivo de qualquer intervengdo & conseguir que o sistema funcione,
naturalmente, que continue a funcionar mesmo sem intervengao;
5 . Melhorias verificadas numa parte do sistema, beneficiam todo o sistema;
6 - A intervengio pode situar-se em trés areas :
- Alteragdes nas competéncias da crianga/jovem
- AlteragOes no envolvimento

- Alteracdes nas expectativas e atitudes.

Exemplo de uma Lista de Intervencio de Natureza Sistémica

“ Uma concepedo tedrica do ambiente indo além do comportamento dos individuos e
incluindo sistemas funcionais tanto deniro quanto enire 0S ambientes, sistemas que
também podem ser modificados e expandidos, contrastam nitidamente com os modelos
de pesquisa predominantes " (op.cit; p.8)
e Trabalho com a crianga/jovem S o T
— Estruturagfio de novas competéncias
— Definicéo de prioridades de intervengdo
— Mobilizagdo de recursos

— Definigfio de condi¢Bes Optimas de intervengdo educativa

e Trabalho com pais e outros técnicos
—  Alterar expectativas
— Promover informagdes e conhecimento

— Reestruturar actividades
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e Trabalho com a comunidade
—  Mobilizar recursos ( trabalho institucional de &mbito mulﬁdjsdiplinar)

— Promover o seu envolvimento

e Desenvolver novos modelos e programas
— Prevencéo

— Investigagdo

Do ponto de vista metodolégico, podem ser mobilizados procedimentos informados por
diferentes modelos tedricos, mas que podem, no entanto, ser enquadrados, em termos de

intervengio, no modelo ecologico e sistémico.

A perspectiva ecologica permite, assim, uma variedade de intervengdes ( desde bio-
médicas, comportamentais, educativas, sociais, €tc.), mas exige por outro lado, que toda
e qualquer intervengo tenha como pressuposto basico o efeito potencial do ecossistema
particular e todas as intervengdes devem lutar por ser o mais compreensivas,

coordenadas e funcionais possivel.

Nesta perspectiva a escola deve considerar o aluno como seu alvo preferencial da

mesma, envolvendo em todo o processo educativo a familiae a comunidade.

Esta optica estd em concorddncia com o modeio inciusivo de Cerreia, M. {1999) que,
para além de considerar o aluno com necessidades educativas especiais como um todo €
como centro de atengdio por parte da escola, da familia e da comunidade, considera
ainda, o estado como factor essencial a ter em conta, pois afigura-se fundamental o seu

papel em todo o processo que leve a criagdo de um sistema inclusivo eficaz (figura - 3).
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Figura 3- Sistema inclusivo centrado no aluno

Fonte: Correia. ML(1997) in “ Alunos com Necessidades Educativas Especiais
nas Classes Regulares” Porto- Porto Editora.

Um longo percurso haverd ainda a percorrer, no sentido de alcangar o que Mayor
(1994), citado por Correia. M. (1997) designa por “ necessidade de actuar com o
objectivo de conseguir Escolas para todos — instituicoes que incluam todas as pessoas,
aceitem as diferencas, apoiem a aprendizagem e respondam as necessidades

individuais ”(op.cit;p.33).

Correia M. (1994), por seu turno, alerta para que em t€rmos praticos, ndo basta criar um
sistema de boas vontades, de bons relacionamentos e que preveja uma formagdo
adequada. Ha também, que considerar que qualquer tipo de mudanga deve ser
compreendida e desejada, ndio s6 por educadores, professores e gestores escolares, mas

também por pais e cidaddos em geral.

Ffectivamente, s6 a mudanga de atitudes, das praticas pedagogicas num didlogo
assertivo intra-escola e na comunidade, em que se discutam estratégias, formas de orga

nizagio, formagfio de professores ( a nivel “micro e macro”) levara a que os principios
de inclusio proclamados mediante uma filosofia educativa de respeito pela diferenca,
possam consubstancializar a verdadeira escola para todos, no enquadramento de uma

perspectiva de «orientacdo ecoldgica que em termos operacionais leva a sério uma
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posicdo  tedrica geralmente elogiada pela literatura sobre ciéncia social »

Bronfenbrenner (1979, op. cit; p.6)

Assistiu-se, no século XX, a uma situagdo disciplinar sem precedentes que, tendo por
base o acelerado progresso cientifico e a Tuptura que entdo se estabeleceu entre ciéncia e
filosofia, se caracteriza por uma crescente fragmentagdo € especializagdo do
conhecimento. No entanto, subjacente a esta situagfio fragmentaria do conhecimento é
possivel reconhecer a emergéncia nos dias de hoje de uma apelo interdisciplinar, o qual
pode, porventura, ser interpretado como a manifestagiio contemporénea do velho 1deal

de unidade desse mesmo conhecimento.

Pombo. O. (1993) refere tratar-se no fundo e em todos os casos, do reconhecimento do
imprescindivel valor cultural do velho principio da unidade dos saberes, segundo o qual
a humanidade do homem, o seu lugar de “espelho” do universo ndo pode consistir na
mera acumulacio de saberes, mas exige a sua integragdo num todo significativo que, sO

pela ideia de comunidade subjectivamente constituida, pode ser prosseguido e alcango.

E ainda neste contexto que a pratica da interdisciplinaridade se revela como aspecto de

primordial importéncia, no que se refere a instituigio escolar.

Levy. T. (1994) refere também a este proposito que « na escola, cada professor terd que

«tentar por vezes, forgar-se a sair do seu isolamento, da sua seguranga do seu territorio»
para que com outros, na confrontagdo com outras experiéncias e com outros dominios,
faca a sua aprendizagem das possibilidades interdisciplinares, «de um modo novo de

estar na sua disciplina e, porque nfo, talvez com os outros € no mundo».
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Ter4 assim que arriscar-se a pisar terrenos talvez estranhos e incertos, no prazer da

descoberta cooperativa de novas formas de saber, de fazer e agir.

O desafio que hoje se coloca consiste exactamente em como passar de uma intervencgdo
isolada e justaposta, desenvolvida por um profissional, ou por profissionais com a
mesma formacio académica, para intervenges integradas, em que participem diferentes

profissionais com diferentes saberes tedricos ¢ praticos (Garcia, M.A.,1994).

Esta autora refere que a emergéncia das equipas de trabatho em educagéo, necessita de
ser definida, uma vez que a sua emergéncia “timida” nos anos 70 ¢ 80 se podera
transformar em emergéncia “dominante” nos anos 90, € na actualidade, face a uma

sociedade cada vez mais assente em projectos de crescente complexidade.

Assim, a mesma podera ser explicada grosso modo, a partir de alguns factores

principais :

> A valorizacdo do contributo de diferentes profissionais para fazer face a novos

problemas que se definem pelo seu caracter plural e abrangente:

e A crescente contaminacdio dos diversos saberes disciplinares, derivada da
necessidade de se constituirem respostas mais diversificadas no ambito das

diferentes “praxis” educativas;

e A influéncia das dinimicas multidisciplinares que ocorrem noutros cendrios e
contextos (que ndo s6 educativos), nomeadamente em alguns sectores da vida
econdémica e artistica, as quais contribuem para a formulagdo de uma cultura
valorizada de dindmicas de transfertilizagdo disciplinar que superam as respostas

mais estritas das diferentes areas do saber;

o A complexificagio dos espagos educativos com a entrada em cena de novos
personagens (professores especializados, assistentes sociais, psicologos,
representantes dos interesses culturais, pais, autarcas, empresarios, etc.) que
contribuem para a modificagiio substancial do funcionamento das instituigdes
educativas.
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Nesta optica, a equipa multiprofissional ndo corresponde ao conceito de equipa,
educativa, constituida exclusivamente por professores, podendo estes ser, ou ndo,
portadores de diferentes especializagdes. Ha portanto a realgar, no ambito dos contextos

educativos, existem outros actores que comegam a adquirir estatutos relevantes.

Neste sentido, Hugon (1990), citado por aquela autora, refere que estamos perante a
emergéneia de um conceito de equipa educativa alargada, porquanto se encara a
possibilidade dela fazerem parte os actores da escola e seus parceiros., designadamente
para além dos professores : psicologos, assistentes sociais, elementos da comunidade e
ainda pais, funciondrios, etc., embora se devam reconhecer aqueles como fulcro de toda
a dinamica socio-educativa alargada ( vidé capitulo I, ponto 1. A Equipa : delimitagfo
do conceito e dinimicas da equipa docente). Este alargamento pressupde Outros,
implicando uma acgfio concertada, no contexto da escola e uma extensfio no campo de
acgiio das equipas. A este respeito Garcia, M. A. (1994) refere que « a participacdo de
ouiros profissionais na vida da Instituicdo escolar ndo ¢é objectivo em si mesmo,
devendo antes ser encarada como a possibilidade da existéncia de uma comunidade
educativa, no seio da qual se partilha e desenvolve projectos(...), mobilizados pelo
cruzamento de compromissos e implicagdes, centrados e consubstanciados no mesmo

espaco — o campo sdcio-educativo. » op. cit.,, p.22.

Equipas multiprofissionais serio entdo um conjunto de individuos com diferentes
profissdes, confinados no mesmo carapo de trabalho, nesie caso o educativo, nas suas
diversas configuragdes. As equipas multiprofissionais sio constituidas, assim, por um
conjunto de profissionais de diversas areas do saber, formagdes e percursos distintos,
que se encontram num espago ¢ num tempo, inseridos num determinado contexto, em

determinadas circunstincias e com determinados objectivos..

Ao encaminharmo-nos para a existéncia de “outros” profissionais qualificados nas
instituigdes escolares, estamos a referir-nos a possibilidade de criar processos
multidisciplinares ¢ polivalentes, « rno sentido em que o aluno e a escola sejam

entendidas como um todo; ndo como algo fragmentado em objectivos cientificos
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diferentes, explicados separadamente pelos diferentes profissionais, sob pena de

continuarmos sob o signo da pedagogia do insucesso» (Estrela, 1989).

Hoje em dia, a escola que se quer cada vez mais “para todos” pretende que, no caso da
crianca que, apresente problemas na aprendizagem / Necessidades Educativas Especiais,
se considere um processo sistematizado e o mais completo possivel que permita a
recolha de informacio conducente & elaboragio de programas de intervengdo eficazes
em que VArios técnicos e os proprios pais deverdo estar implicados( tendo em conta 0s

contextos ecologicos) e de acordo com uma perspectiva sistémica.

Neste sentido, Correia. M. (1997) refere que serd importante criar uma base filosofica
sobre a qual venha a assentar a actuacdo da equipa, para que a pluralidade de profissoes
(especializages) dos membros que a constituem d€ lugar a uma pluralidade de fungdes
de - caracter interdisciplinar (resposta global ¢ tnica para os problemas educativos,

sociais, psicologicos e médicos que a crianga possa apresentar).

Por seu turno, Coimbra, (1991), referindo-se as Equipas de Projecto, assinala que as
mesmas deverdo integrar os profissionais necessarios, em cada caso , & prossecucio dos
seus objectivos, agrupando psicologos com professores ¢ outros profissionais,
destacando a pertinéncia relativa & importincia da flexibilidade da sua estrutura. 0]
critério de constituicio das equipas deve assentar na natureza das necessidades e/ou
pedidos identificados e nas caracteristicas especificas dos projectos € objectivos que se

tém em vista.

Neste quadro ganham relevo as metodologias que melhor sirvam ¢ adequem a
plurireferencialidade tedrica necessiria a compreensio das diversas problematicas do

quotidiano educativo nas suas multiarticulagdes (Garcia, M.A., 1994).
Sinergias de qualificagdes diferentes aumentam a interdependéncia dos membros € a

complementaridade das intervengdes, podendo tornar-se um factor de eficacia,

progresso mutuo e satisfagdo, para os seus elementos.
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Por outro lado, se se considera que no seio da equipa as trocas tém um papel de
formago para cada um (pela descoberta de outros pontos de vista e de outros tipos de
saber, além dos proprios) como destaca R.Lafon (1962), deve-se admitit que a
heterogeneidade de competéncias, dinamiza e enriquece a equipa. E pois necessario,
como refere Matos. M. (1996), um outro tipo de competéncias que encontram a sua
possibilidade num sujeito colectivo onde cada um encontra a sua formacdo

complementar no outro, mediado pelo contexto organizacional.

Como critérios de avaliagio do «trabalho em equipa em grupos de profissionaisy
Woodcock e Francis citados por Morgado. J. (1994) referem os seguintes aspectos

como sendo determinantes:

que a gestdo possa ser definida e partilhada em fungdo de necessidades e

situagoes;

e que a comunicagio enire os elementos seja aberta e confiante;

e que O grupo se constitua como suporte € apoio a cada um dos seus
elementos;

e que os objectivos do trabalho sejam comuns e assumidos empenhadamente;

e que a cooperagdo seja uma rotina dos processos de trabalho.

Este tipo de trabalho (trabalho cooperado) considerando a complexidade dos processos
educativos, envolvera ainda do ponto de vista metodolégico dimensdes diferenciadas

dos quais, e ceme exemplo se poderdo citar:

e Intervencdo directa;

e Abordagem de Projecto;
e Consultoria;

e Formagfo em servigo;,

e Investigacdo, etc.

Em ultima instdncia, mediante a «aspiragfo interdisciplinam, procurar-se-d0 pontes
entre diferentes enquadramentos ou matrizes disciplinares (principio epistemologico da
integracio dos saberes), contrariando a tendéncia da especializagdo e fragmentagéo do

conhecimento cientifico (multiplicidade crescente de especialidades desligadas entre
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si que ndo se fundam em principios comuns, nem que s possam integrar numa unidade

sistematica).

Pretende-se ultrapassar a sobreespecializagio ao nivel dos conhecimentos, a qual tende
a promover a consideragio parcelar das realidades ¢ a fragmentagio dos saberes € dos
processos. As equipas multiprofissionais irdo assim desenvolver um processo dialogico
que permite esclarecer e reflectir sobre as proprias linguagens especificas ( processos
linguisticos e comunicativos “ vocabuldrio comum” num modo de as relacionar,
tornando possivel a constituigio de uma linguagem partilhada, « de um espago dentro
do qual se pode, por assim dizer, orquestrar a pluralidade de discursos, inteligiveis
para todas os participantes. Cada disciplina tem a sua voz prépria no confronto com a
realidade e o objectivo da interdisciplinaridade é conseguir wma harmonia, construida

a partir da pluralidade de vozes.» (Pombo € col.,1994).

A autora supracitada refere que este discurso interdisciplinar € sempre transitorio e esta

em constante revisdo, 0 que o torna capaz de mudangas e de inovagéo.

Por outro lado, a equipa assim concebida mobiliza o grupo, interrelacionando os seus
membros e os projectos aglutinadores de vontades que for capaz de construir, em fungio
das necessidades proprias da existéncia do grupo, enquanto equipa, € das necessidades

dos individuos e colectivos que a implicam.

Na dptica que vimos desenvolvendo, a construgio do conhecimento ¢ concebida como
um pracesso dialéctico entre a teoria e a experiéncia dos diferentes profissionais, devido

a uma regulagdo reflexiva e de reciprocidade entre os varios e diferentes intervenientes,
sendo que de um ponto de vista, processual de acordo com Morgado J. (1994),
implicar4 a adesdo a diversas conceptualizagbes, modelos interpretativos das situagdes,
valores € atitudes, o que sustentara :

e Necessidade de articulagdo

e Definiciio cooperada de necessidades ou prioridades

e Construgiio cooperada e continua dos saberes

o Fstabelecimento cooperado dos principios estratégicos informadores das

actividades desenvolvidas ou a desenvolver
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e Definicdo cooperada dos aspectos operativos da intervencio (opgoes
metodologicas, planificagdo, etc)
e Definigio cooperada de dispositivos de regulagio das intervengdes/processos

de tomada de deciséo.

Estes processos resultam do facto dos diferentes profissionais serem portadores de uma
diversidade de recursos que, ao serem adequadamente utilizados, ensaiam estratégias
cuja mobilizagiio constitui em si mesma e a0 MesmMo tempo, uma fonte de estimulo €

implicacfio de cada um.

Trata-se de equipas multi-, inter- e transferenciadas a varios profissionais de diferentes
areas do saber, que se colocam na situago de construir novos saberes complementares,
" por vezes a partir de divergéncias ou consensos, numa fertilidade promissora de
conhecimentos (Garcia, 1994). Nessa transfertilidade, os saberes fluem, constréem-se €
desenvolvem-se através das interaccdes entre os saberes partilhados pelos diferentes
parceiros do conhecimento. Assim se da origem a renovagio dos conhecimentos
tedricos e praticos (Hugon, 1990) ou seja, ha poderosas razbes para “supor e pensar’
que a construgio do conhecimento, a “partir da colaboragio” em todo o processo
interventivo, oferece maiores garantias para a validagfo, extensdo ¢ enriquecimento

desse mesmo conhecimento (Escudero 1987, citado por Garcia 1994).

Trata-se de um processo de micro-socializagio, uma vez que as aquisicdes anteriores
estio referidas a uma determinada profissio que, pelo facto. dos profissionais se
encontrarem, a trabalhar sobre os mesmos problemas, levanta néo 50 as guestdes de
ruptura com os modelos consensuais, como faz emergir as dificuldades do cruzamento
de saberes e da construgio de outros mais qualificantes para o colectivo de

profissionais, por referéncia a situagdes novas e inesperadas.

Os requisitos para uma relagio de “partnership” terdo, em nosso entender,

necessariamente a ver com os seguintes procedimentos a nivel des varios elementos:

» Compromisso — trabalhar conjuntamente

» Concordancia — estabelecimento de objectivos comuns
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> Complementaridade de competéncias:
- Respeito mutuo
- Negociagio
- Comunicagfo (transmisséo de informagio)

- Flexibilidade

Nesta perspectiva, a formago-acgo, de acordo com Garcia. M.A. (1994), ¢ um
processo decorrente de uma prética profissional cuja particularidade se traduz no facto
de vérios profissionais da Educagio, com diferentes formagdes de base, necessitarem de
construir uma formaciio comum, para aprenderem a fazer da sua interacgdo um

objectivo importante, tendo em vista um processo, relacional de reciprocidade.

De acordo com a OM.S. (1988), a “formagdo multiprofissional” € assegurada pela
formacdio individual dos seus membros, mas exige sobretudo a aprendizagem de

processos na animagao e direcgdo da equipa como um todo € na sua maneira de abordar

os problemas.

Este processo caracteriza-se, segundo os estudos desta organizagéo por :

o Adaptabilidade, ou seja, a capacidade global da equipa resolver os problemas
reagindo com facilidade perante a evolugéio do meio envolvente ou contextos
em que se insere e reunindo no seu seio “especialidades” diferentes, assim

como outros actores;

e Sentido de identidade baseado mo conhecimento profundo da natureza da
intervengdo da equipa e no empenhamento pessoal de cada um dos seus

membros em objectivos comuns;

e Capacidade de descobrir, compreender e interpretar correctamente os

aspectos que influenciam o desempenho da equipa.

Estes aspectos terfio certamente implicagdes do ponto de vista da direcgdo da equipa, da

avaliacdio do seu funcionamento e da sua eficacia.
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Barroso (1989) fala-nos na importéncia da “formagdo multiprofissional” que serd uma
resposta capaz de fazer face aos problemas colocados pela modernidade, em que serd
necessario nio so trabalhar as diferencas, mas também romper com a compartimentagdo
das diferentes profissdes, procurando garantir a articulagio entre o0s sistemas de

formacdo e as diversas situagdes de trabalho.

Assim, para além do desenvolvimento pessoal, os profissionais procurardo ser capazes
de intervir nas estruturas.
Este autor identifica “trés campos privilegiados para a introdugo de dispositivos de

formag#o multidisciplinar”. Op. cit. p.5-6.
Os mesmos referem-se as seguintes vertentes :

a) Desenvolvimento curricular: (enquanto possibilidade de se constituirem troncos de

formacgdo comum):

e Rompe com a forma de estruturar o curriculo por disciplinas, quer estas sejam

apresentadas de forma isolada, ou por dreas disciplinares alargadas;

e Aproxima o curriculo dos problemas actuais ¢ de relevo do ponto de vista

sociocultural ou outro;

o Recorre a estudos interdisciplinares, nticleos tematicos ou “areas-problema” que

_em termos sociais ou pessoais constituem preocupacdes, os quais sdo utilizados-

como elementos integradores de contetidos ou conhecimentos;

o TEstabelece ligagbes ou “interfaces™ entre vérias areas do saber preenchendo os

“intervalos” entre elas;

o Compara perspectivas ¢ metodologias diferentes sobre um mesmo “campo” de

estudo;

e Salienta a capacidade de analise na solugio de problemas e o trabalho de grupo,

realgando os aspectos sociais ou pessoais em contraponto com o fratamento
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técnico - especializado no 4mbito alargado de uma formagao (estudos ou temas

amplos ¢ unificadores);

b) Animacdio de equipas de trabalho, centradas na reflexio partilhada sobre as
praticas dos diferentes profissionais, conseguida através da formagio entre “pares” e

sistemas de “tutoria”;

¢) Formacfo de formadores, dirigida ao desenvolvimento de centros de formagdo
multiprofissional como forma de desenvolver processos de formagho—accdo

centrada na construgdo de projectos de intervengéo.

Parte-se do principio que esses projectos deverdo pois ser planeados ou realizados numa
cooperagio estreita entre todos os intervenientes de (1% linha ou 2° linha), cujas
actividades pudessem contribuir para o desenvolvimento dos mesmos. Esta nogéo de
implicagiio dos sujeitos na gestio dos seus projectos, bem como a crenca na
potencializagdo dos esforgos no sentido do desenvolvimento de sinergias, pode ser

entendida como vector decisivo que subjaz ao conceito de partenariado.

Garcia. MLA. (1994) assinala que a pressdo desta nova “dindmica existencial acabou
por conduzir as institui¢des educativas, nos anos 80 e 90, a valorizar a concertagdo
social com outros agentes”. (...) Emerge, assim, a nogio do partenariado sécioeducativo
( Stievehart, 1989), intimamente associado a um «quadro axiologico que se exprime
através da valorizago da participagdo e da necessidade de integrago entre sistemasy.
O “partenariado” assume entfio, enquanto principio um papel regulador, podendo a
“logica colaborativa” constituir-se como um factor pertinente dos projectos de parceria,
na medida em que, refere a autora, s6 uma acgfo, valorizadora do potencial dos actores
envolvidos permitira a construgio de uma relagio solida e proficua que seja um
elemento mediador entre as suas problematicas ou projectos e as respostas

subsequentes.

Trabalhando com os outros podemos encontrar modos de saber e agir, formas diferentes

de abordar o real, de situar os outros e de nos situarmos a nds proprios, abrindo assim
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perspectivas e posturas multiplas de intervengéo.

« Se queremos ultrapassar a dispersdo e consequenie isolamento do conhecimento
fragmentado temos que com base muma discussdo racional e argumentativa dos
pressupostos de cada teoria, tentar articuld-los encontrar um espago plural mas
comum, refazer uma totalidade que serd sem divida, sempre precdria, iransitéria e

susceptivel de revisdesy (Levy. T.,1994).

Conforme referido, o discurso interdisciplinar ¢ sempre transitrio € esta sempre em
revisdo 0 que o torna porém capaz de mudangas e de inovagfo, de um modo se ndo mais

criativo, pelo menos diferente do desenvolvimento das disciplinas isoladas.

Neste sentido o multiprofissionalismo terd por base uma construgio do conhecimento
concebido como um processo dialéctico entre a teoria ¢ a experiéncia dos diferentes
profissionais devido a uma regulagio reflexiva e de reciprocidade entre os varios €

diferentes intervenientes.

Levy. T. (1994), alerta-nos porém para as dificuldades que se poderdo perspectivar, « ha
problemas a enfrentar, hd eventualmente novos saberes a construir, novos modos de
ver e encarar situagbes de vdrios perspectivas, modos novos de aprender,

colaborando». (Op. cit; p.19.)

Nesta linha, Garcia. M.A.(1994) refere também que a instauragio do parcereirismo na
intervengdo, rompe com a divisio do trabalho, abalando habltos proﬁssmnals sendo que
cada profissional ensaia modos de conceber a accio que se dlstanc:lam da sua propra

pratica.

O movimento de constituigio de equipas multiprofissionais na educagio parece basear-
se, de acordo com o estudo desenvolvido por Garcia (1994), na necessidade de
colaboragdes mutuas face a situagSes de grande complexidade. A autora conclui que
entre nds as equipas multiprofissionais em educagdo, aparecem com caracter pontual e
precario, com um tempo de duragio incerto, durando enquanto duram as experiéncias,
sendo sistematicamente criadas e extintas sem nenhum esforgo de analise e avaliagio do

seu impacto no sistema educativo.
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No ambito do mesmo estudo & igualmente desenvolvido o percurso diacrénico de uma
equipa tentando aprofundar as dinimicas geradas no seu interior como contributo para
uma compreensio mais global das equipas multiprofissionais, enquanto entidades
complexas a construir. Pretendeu-se assim abordar a dindmica das equipas
multiprofissionais em contextos socioeducativos nas suas diversas dimensdes :@ a
institucional, a interpessoal, a conceptual e a interventiva de modo a contribuir para a
configuragdo do multiprofissionalismo, enquanto etapa qualitativa a construir no
decurso de um processo de intervengfio. Em tltima anélise, de acordo com este estudo, a
multiprofissionalidade das equipas de intervengdo educativa decorre da necessidade de
se promover a ac¢do integrada de varios intervenientes, para que se construam respostas
de melhor qualidade face as situagdes reconhecidamente complexas que atravessam 08

s

sistemas educativos das sociedades contemporéneas.

S3o ainda decorrentes do mesmo, que procede também a um levantamento de algumas
experiéncias que “tocam” a problematica do insucesso escolar, designadamente
experiéncias piloto de equipas multiprofissionais para rastreio, diagnostico
encaminhamento e intervengdo de criangas deficientes, designadamente o “Projecto
Amadora” e “Programa Interministrial de Promogfio do Sucesso Educativo”, as

seguintes consideragdes a ter em conta :

1. Se, por um lado, a existéncia das equipas de apoio as escolas (PIPSE, Equipas de
Animagio Concelhia — EAC, e Nucleos de Animacio Pedagogica-NAP) surgem
favorecendo um processo multidisciplinar ¢ polivalente, no sentido de que ©
aluno € a escola sejam entendidos como um todo, nfo € menos verdade que a
sua implementagio no sistema educativo portugués se tem revelado inexistente
ou quase...

2. Reconhece-se que os espagos de auto-reflexdio partilhada, conquistados através
de processos de auto-regulagio da equipa, sdo “um passo em frente ao longo de
um trajecto de que se conhecerd a direcgdo apenas quando todo o caminho tiver

sido percorrido”.
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3. O modelo escolar que tem caracterizado a escola portuguesa ndo se pauta por
modelos de cooperagdio entre diferentes profissionais vive quase exclusivamente

a custa do professor na sua sala de aula.

4. A emergéncia na lei de bases do sistema educativo, de actividades e medidas de
apoio e complemento educativo, ddo origem, no quadro actual da reforma do
sistema educativo, & criagio dos Servigos de Psicologia e Orientagio (SPO),
assentes em equipas profissionais com diferente formag8o académica
(psicologos, professores especializados e assistentes sociais), essas equipas
poderdio constituir um primeiro passo que se traduzird na constituicio de
entidades, cuja identidade se desenvolve por referéncia & cultura escolar onde se
vai inscrever, quanto 4 expressdo de uma cultura de equipa € de

multiprofissionalismo.

5. O que tem acontecido na escola é que, quando se pretende introduzir diferentes
profissionais num contexto educativo, porque o professor ¢ a escola nfo
conseguem por si sé resolver os problemas do quotidiano, os resultados néo se
tém alterado significativamente e o produto final tem ficado aquém do desejavel

¢/ou esperado.

E esta constatacio que Huberman, citado por Garcia MLA. (1973, p.12) explicita quando
afirma que «na educagdo os grupos interdisciplinares de especialistas ainda ndo

encontraram. linguagem _comum, métodos. de pesquisa comuns e modos comuns de.

percepcdo que lhes permitam convergir sobre os problemas da educacdo».

A interdisciplinaridade e o apelo a uma intervengdo multiprofissional trata-se de
dinamicas a construir num quadro relacional de actividade humana como um espago de
socializacdo, rompendo com reducionismos disciplinares, construindo uma
intencionalidade pedagégica cuja identidade passe pela procura de novas dimensdes

axiologicas e de outros sentidos para a intervengfo educativa.
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A questiio talvez se situe e de acordo com Huberman (1973), na forma como a escola

tera de sc organizar ¢ como deverd cstruturar a participagio dos diferentes profissionais

que com ela laboram (re)equacionando o trabalho a partir de equipas multiprofissionais
: ~ 13 . 3 s . . .

que se formam, e intervém, “pesquisando em equipa”, num dialogo conseguido a partir

de “sistemas de recursos”.

Como refere Ainscow (1995), “avancar para a mudanca envolve alguma tur buléncia

que vai surgindo & medida que se introduzem alteracbes nas dimensdes

organizacionais, psicoldgicas, técnicas e micro-politicas”.

No I Capitulo, referencidmos ja aspectos que se prendem com o desempenho e fungdes
do profcssor dc Educago Espccial, no contexto de colaboragio ¢ colcgialidadc na
escola (partenariado de ensino), encarando as escolas como organizacgdes de resolucio
de problemas e perspectivando precisamente o contributo da Educagdo Especial nesta

vertente.

Queremos agora abordar genericamente aspectos relativos as competéncias, ao perfil

i

mcional ¢ aspectos relativos as necessidades de formagéo destes tenic

Apesar da sua especiﬁcidade, o contexto da FEducagio Especial relaciona-se

‘1aturahﬁeme com O Prub o sistema escolar ¢ da OI'gthZa(}aG admnmuatl da

Educacao em ,(zeral

Mesmo tendo em linha de conta a grande diversidade de programas de Educagio
Especial, ela faz, no entanto, parte da educagfo geral, porque as suas finalidades, s&o as
mesmas. De forma inequivoca, como fim ultimo, teremos o desenvolvimento
harmonioso do educando sob o aspecto individual, individual - social e

predominantemente social, que se pretende exactamente atingir no processo educativo.

A auto-realizacdo, a qualificagiio para o trabalho, o exercicio consciente da cidadania

sio decorréncia de uma accio educativa eficaz e eficiente, seja ela dirigida a
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individuos ditos normais ou individuos que apresentem Necessidades Educativas

Especiais.

As diferencas entre a Educagfio Especial € a comum nfo se encontram 10s aspectos
filos6ficos, mas sim nas estratégias de intervengdo que lhe so proprias e multiplas,
porque é numerosa ¢ variada a problematica inerente as Necessidades Educativas

Especiais.

O conceito de escola inclusiva vem reforgar o direito de todos os alunos a frequentarem
- 0 mesmo tipo de ensino, na medida em que preconiza que 0s objectivos educacionais €
o plano de estudos sfo os mesmos para todos, independentemente das diferencas

individuais de natureza fisica, psicoldgica, cognitiva ou social, que possam surgir.

O processo de ensino-aprendizagem deve ser predominantemente orientado pelos
principios de igualdade de oportunidades educativas € sociais a que todos os alunos,

sem excepgdo tém direito.

A educagiio dos alunos com necessidades educativas especiais implica, assim, para além
da colocacfio de criangas € jovens em escolas de ensino regular, alteragdes estruturais no

plano da cultura pedagogica.

A atencio as diferencas individuais e ao contexio de aprendizagem implica uma
flexibilizagio da organizagio escolar, das estratégias de ensino, de gestfo de recursos €
do curriculo, por forma a proporcionar o desenvolvimento maximizado de todos, de

acordo com as caracteristicas pessoais e as necessidades individuais de cada um.

Entre nés é referido pelo Ministério da Educagfio, designadamente pelo Departamento
da FEducacio Bésica, que uma das maiores dificuldades que decorre da
operacionalizagio destes principios, no contexto de cada escola diz respeito a
concretizacio de um ensino diferenciado e a planificagio e gestdo dos recursos humanos

e técnicos disponiveis para lhe dar coeréncia e visibilidade (Cadima ,199 8).
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A resposta aos desafios que a inclusdo de todos os alunos representa para as escolas, sO

podera scr realizada através dc mudancas que impliquem a cscola como um todo. A
inclusdio pressupde uma abordagem global e um processo de mudancas liderado por
uma equipa, integrando os principais personagens da escola.

O professor de educagio especial / apoios educativos como professor especialista
(Ainscow, 1995), serd um elemento determinante, constituindo-se como um recurso da

escola.

As suas competéncias definem-se com referéncia aos papéis que irdo desempenhar.

Vicira. L.T. & Silva V.F. (1999), referem como csscnciais as scguintcs compceténeias :

> Saber colaborar com outros professores (trabalhar em equipa com
adultos), integrando equipas educativas com fungSes de gestdo de recursos
promotores de mudancas, incluindo a monitoriza¢do das inovagdes
introduzidas. Os professores de apoio irfio integrar equipas de resolugio de
problemas e deverio ter competéncias para as dinamizar, garantindo o seu

funcionamecnto cficaz.

> Saber integrar Equipas Moultidisciplinares complementando ¢ ou
dinamizando as competéncias dos diversos profissionais intervenientes

incluindo os pais e os profissionais de servigos externos a Escola.

A7

Gerir recursos (humanos, materiais, institucionais). Considerando-se a
inclusio uma. politica da escola_globalmente. entendida, ¢ ja ndo como
respostas centradas em casos individuais de alunos, a gestdo dos recursos,
materiais e humanos da escola permitira rentabilizar esses mesmos recursos
por forma a responder a necessidades e problemas que possam surgir. A
figura do professor de apoio é atribuido um estatuto de grande influéncia,
central no conhecimento sobre o que se passa na escola, em permanente

articulagio com os érgios de gestdo e, ele proprio, com poderes de gestio.

> Apoio a professores de turma (praticas educativas inovadoras) constitui,

porventura, o aspecto central das fungSes dos professores de apoio nas

118



escolas, determinantes para a definigio do seu perfil. Tera assim de ser um
professor experiente, respeitado pelos outros professores, como alguém que €
conhecedor da arte de ensinar e de praticas de ensino capazes de responder
s necessidades de grupos heterogéneos. Alguém capaz de ajudar os
professores a reflectir sobre as suas praticas, contribuindo para melhores
respostas educativas, adequando conteudos, actividades e material, de modo
a encontrar formas possiveis de aprendizagem e de contratos sociais para

todas as criancas da sala.

Observacio da sala de aula. Como condigfio para a concretizagio do
exposto, sio necessarias ao professor de apoio competéncias de observagio
da sala de aula. Ainscow (1995) descreve estas competéncias como centradas
no que se passa na sala de aula ¢ menos nas dificuldades de alunos

individuais.

Despiste e avaliacio de problemas. Os professores de apoio sio elementos
da escola e o seu papel inclui a sensibilidade para detectar problemas e
competéncias para os avaliar e sugerir, formas de os ultrapassar nas
instAncias competentes. Para além de recursos dos professores das turmas, 0s

professores de apoio sio um recurso da escola no seu todo.

Elaboracio e monitorizacio de PED’s. Competéncias ja anteriormente

atribuidas aos antigos professores do ensino especial. Elaboragdio das

__adaptacdes._curriculares_e/ou_programas. educativos individualizados para as

criancas integradas, desenvolvendo reavaliagdes periodicas com o professor

da turma.

Contribuir com a sua experiéncia e conhecimentos aquando da
elaboragio do Projecto Educativo de escola, de forma a que sejam

contemplados os alunos com N.E.E.

Lidar com situacdes de crise. Assumindo-se como uma figura de

referéncia na escola para lidar com situagdes extremas.

119



> FEstabelecer contacto assiduo com as familias, informando e orientando os
pais para poderem realizar em casa um trabalho adequado, seguindo a
mesma linha programada na escola. Informar os pais acerca dos progressos
da crianca (elemento dinamizador das suas expectativas indo reverter em

beneficio das suas aprendizagens).

» Competéncias para lidar com os problemas das escolas e dos

professores, designadamente, Insucesso escolar e problemas de

comportamento.

Ainscow (1995) assinala como papel do Professor Especialista, na vertente de apoio ao

aluno as seguintes componentes :

o Identificacfio das N.E.E.

e Realizacdo da programacio

e Reforco pedagogico determinado na programagio

e Avaliagio sistematica em colaboragdo com o professor da turma
e Coordenaciio dos apoios recebidos pelo aluno

e Coordenagio com os Pais
Na vertente de apoio ao Professor destaca as seguintes componentes

o Planificacfio para a classe como um todo

e Adequagdes curriculares individualizadas

e Organizacdo dos tempos € recursos

o TFElaboragio de instrumentos de detecgdio de N.E.E.

o Desenvolvimento de estratégias e actividades de apoio & incluséo dos alunos

com N.E.E.

O processo de ensino aprendizagem deve ser predominantemente orientado pelos
principios de igualdade de oportunidades educativas € sociais a que todos os alunos,

sem excepgdo tém direito.



Uma das dificuldades que decorre da operacionalizagdio destes principios, no contexto

de cada escola, diz respeito 4 concretizagio de um ensino diferenciado € a planificagéo e

gestfio dos recursos humanos e técnicas para lhe dar coeréncia e viabilidade.

Neste sentido, Ainscow (1995) refere relativamente ao papel dos Especialistas trés

vertentes, cujos conteudos s3o os seguintes :

Manutencio dos mesmos papéis : «continuamos a responder aos alunos
que apresentam, dificuldades nas condi¢bes educativas existentes,

mantendo, assim a situagdo exisiente. »;

Papéis em Mudanca : «Respondemos aos alunos que apresentam
dificuldades nas condi¢des educativas existentes, procurando adapiar essas

mesmas condicoes»;

Papéis em Desenvolvimento : «Respondemos aos alunos que apresentamn
dificuldades nas condicdes educativas existentes, atraveés da mudanca dessas
mesmas condigbes, desenvolvida a partir do trabalho com os colegas

fazendo surgir novas condi¢bes que facilitem a aprendizagem de todos os

alunos»y.

Jiménez R.B. (1993), relativamente ao perfil profissional e actividades proprias do

professor de apoio, refere :

L.

O professor de apoio ¢ aquele que dedica a sua atencfio profissional aos

alunos, com necessidades especiais, integrados em escolas de ensino regular.

A sua principal tarefa conmsistira em proporcionar a esses alunos o reforgo

pedagdgico necessario para concluirem com €xito o seu processo educativo.

Este trabalho podera ser exercido dentro e/ou fora da sala de aula, directamente com

o aluno, com o professor e/ou com ambos.

121



2. As funcdes do professor de apoio serdo :

e A elaboragdo de programas adaptados ao desenvolvimento individual e
necessarios para o correcto atendimento dos alunos que o necessitem.

e O seguimento desses programas com cada um dos alunos.

e O por em pratica aspectos concretos dos programas que requeiram uma
atengo individualizada ou em pequeno grupo, dentro ou fora da sala.

e A orientagio dos professores de ensino regular responsaveis pelos
alunos, no que se refere ao atendimento educativo concreto desses alunos
com N.E.E., assim como outras orientagdes para prevengdo de possiveis
dificuldades que, de modo geral, possam surgir nos restantes alunos do
grupo.

e A elaboracio conjunta com o professor da turma das reunides de
orientagio dos pais, com vista a conseguir uma participagdo activa no
processo educativo dos filhos.

e Servir de clo e elemento coordenador entre as Equipas de Apoio do

sector e a escola.

3. O professor de apoio podera prestar os seus servigcos como professor fixo na
mesma escola ou com caracter itinerante em varias escolas que lhe forem
distribuidas, de acordo com a planificagiio elaborada por cada Direccio

Regional.

O professor de apoio fixo numa escola fara parte, para todos os efeitos, das
assembleias de professores dessa escola e das equipas docentes

correspondentes.

O professor de apoio itinerante podera participar nas reunides de professores

sempre que se julgar conveniente para o melhor atendimento dos alunos.

No que se refere ao seu perfil pessoal, segundo Fait (1972) ¢ o Conselho da Europa
(1988), citado por Silva. A M. (1994), o Professor / Educador de Educacio Especial
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deve possuir para além dos atributos do Professor / Educador do regular as seguintes

qualidades quc a cspecificidade da sua intcrvengdo requerem ¢

e Maturidade e estabilidade emocional;

@

Paciéncia ¢ senso de humor;
¢ Tmaginacfo e criatividade;
o Capacidade organizativa,

e Entusiasmo no trabalho.
Acresce-se a estes elementos os referenciados por Arnheim et al. (1977), referenciados

- 4y A x * +nd x 1o Ao A A 1
pela autora supra citada, que salicntam quc t0G0s 08 profissionais da 4rca da cducagio

especial devem :

1. Saber implementar as recomendagdes provenientes dos profissionais de

7

satide (mcdico, terapeutas, psicé}ogos, cte),

2. Estar motivado para o trabalho que estdo a desenvolver;

3. Desenvolver a sua capacidade de relagio com os alunos;

4. Estar atento 2 atitude da criangas deficiente face a sua deficiéncia;
5, Ser objectivo na sua relagio;

6. Estar preparado para dispor de tempo € esforgo para ajudarem a ultrapassar

as suas dificuldades;
= Considerar confidenciais todas as informag@es respeitantes aos seus alunos.
Relacio Professor de Apoio / Equipa Multidisciplinar

Como elemento integrante de Equipas Multidisciplinares de acordo com Bandera

(1988), citado por Jim¢nez R.B. (1993), o profcssor dc apoio, tendo presente quc cstas



equipas tém funcdes de avaliagdo, orientagdo e tratamento, constitui precisamente 0
clemento coordenador cntrc as cquipas ¢ a Escola, cstabclecendo continua ¢

oportunamente 0s contactos necessarios para resolver questdes tais como :

o Prestar esclarecimentos quanto as criangas que necessitem ser integradas € a
aula em que se vai fazer a integragio.

e Planificar conjuntamente os horarios com vista a0 acompanhamento pela
terapeuta da fala, reabilitagdo fisica, estimulacdo, etc.

o Receber ¢ conjugar as informagdes dos outros elementos da equipa
multidisciplinar, para que seja continuado na aula o trabalho realizado
individualmente com os alunos.

e FEstudar conjuntamente as estratégias mais apropriadas as necessidades de
cada crianga.

o FElaborar conjuntamente as adaptagdes curriculares nos programas de
desenvolvimento individual ou outros mais especificos (programas de
estimulago ou de apoio).

.3

Outras questdes de tipo metodoldgico, de organ anizagdo, etc.

Em Portugal, recentes orientagdes do M.E. consignadas, designadamente no Despacho
conjunto n° 105/97 de 1 de Julho de 1977 que regulamentam o actual sistema de apoios
educativos nas escolas, inscrevem-se na evolugo recente das perspectivas sobre a
natureza da Educagfo, os objectivos das Escolas ¢ as novas formas de conceber o
atendimento e resposta as necessidades educativas de alunos, ja explicitadas na

Declaraco de Salamanca que Portugal, subscreveu.

De acordo com Vieira L.T. e Silva V.F. (1999), no modelo teérico adoptado, € que
fundamenta as oricntagdes do MLE. ; o processo dc mudanga das cscolas no scatido da

criagio de escolas inclusivas, contempla os seguintes aspectos:
» Equipa de apoio com base nas escolas
A resposta aos desafios que a inclusgo de todos os alunos representa para as escolas so

podera scr realizada através de mudangas que impliqucm a cscola como um todo. Uma
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abordagem inclusiva requer uma filosofia organizacional que vise o desenvolvimento de.
cstratégias ¢ de programas dc apoio a profcssorcs ¢ alunos, de métodos dc cnsino mais
eficazes, de criagio de materiais implicando a organizagdo e gestdo de recursos

materiais e humanos disponiveis na escola.

> Modelo do Professor de Apoio

Professores de apoio sio uma nova figura nas escolas portuguesas € constituem-se como
um recurso, essencialmente para os professores de turmas. As suas principais

competéncias serdo analisadas conforme referimos no capitulo III, ponto 4.4.

> Prdticas de Ensino Inovadoras

A resposta a necessidades educativas de uma populagiio heterogénea implica inovagio
nas praticas de ensino, ndo no sentido de uma individualizagdo do ensino imas no
sentido de, no tratamento de um mesmo tema, poder incluir todos os alunos respeitando

as diferengas individuais.

De realcar o papel do professor de apoio junto dos professores de turma, contribuindo
para o descnvolvimento ¢ implementagdo de priticas cducativas inovadoras num
trabalho de estreita parceria. E também as implicagbes que estas fungdes pressupdem
em termos de perfil do professor de apoio. Tera que ser um professor experiente €

respeitado, cuja competéncia seja reconhecida.

> Equipas de resolucdo de problemas

Trata-se de uma técnica inicialmente desenvolvida por Chalfant e Psych (1979) que foi
adoptada por Portcr, Wilson, Kcller ¢ Den Otter (1991), téenica cssa dc ajuda a
professores, recorrendo a uma equipa de outros professores que, num espaco de tempo
muito reduzido, produzird sugestdes de intervencdo relativas a problemas concretos

segundo um modelo de resolugdo de problemas.
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» Formagdo dos Professores

Os professores neste modelo terdo o papel central. A «mudanga» para as escolas
inclusivas cria assim mnecessidade de formag3o dos professores, quer ao nivel da
formacdo inicial, quer da formagio em exercicio. A questdio central desta mudangca sera,
como diz Ainscow, como ajudar os professores de turma a responder as necessidades
educativas de todos os alunos.

T

> Componentes a ter em conta a nivel da Formacido de Professores

As 4reas de formacgo deverdo integrar as seguintes componentes genéricas :

$ Conhecimentos e reflexfio sobre as realidades das Escolas e meios
envolventes, sobre os curriculos ¢ sua gestéo, sobre as aprendizagens,
métodos e meios de ensino, designadamente : métodos, facilitadores da
participagdo de todos os alunos nas actividades da sala de aula, com recurso
a trabalho cooperativo, dinimica de grupos, trabalho de pares, tutorias,

{rabalho de projecto;

A%

E ainda outras componentes especificas, designadamente :

o Gestio de comportamentos, em que se contemplam os problemas de
comportamento e violéncia nas escolas.e visa contribuir para a compreensio
da complexidade de factores envolvidos nestes fendémenos, proporcionando
instrumentos de observacio e avaliagio facilitadores da formulaciio de

objectivos e estratégias de intervengdo.

o Desenvolvimento de competéncias de observagio e avaliagdo educacionais,
incluindo o acompanhamento e facilitagio para a transicao de ciclo e/ou para

a vida activa.

o Desenvolvimento de competéncias de dinamizagio de grupos de trabalho em
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equipa com adultos (pais, professores, auxiliares de educagio).

> Observacio e Avaliacio Educacional, vertente transversal na formag8o. As
fungSes do professor de apoio nas escolas colaborando na organizagic de
respostas adequadas as necessidades especiais de alunos e monitorizacéo de
programas — numa linha de inovag#o — requerem conhecimento no dmbito da
avaliagio educacional e de utilizagio de metodologias de investigagdo e
caractcrizagio do rcal pedagdgico. Nomcadamcente, comprecnsdo ¢ analisc
de situacdes educativas em escolas/salas de aula e respostas educativas, a

monitorizacio das respostas, estudos de caso e investigagdo em educacéo.

> Acompanhamento Educacional e orientagdo vocacional, focalizando a
cooperagio entre professores de apoio € os diferentes agentes educativos ao

nivel da familia, da escola e da comunidade.

Reflexio sobre praticas inovadoras e identificagio de estratégias

£ nilitad o A sanazda
racuitaaoras dem uGanca.

> Dinimica de Equipas Educativas,. aquisicio de conhecimentos,
capacidades e atitudes que permitam ndo apenas a compreensdo geral das
caracteristicas e particularidades do trabalho directo com adultos, mas

também o desenvolvimento de praticas eficazes de cooperagio e participagdo

entre os diversos intervenientes no processo educativo.

Bairrio (1992), citando Maliphant (1983), refere que sendo o objectivo principal da
psicologia da educagdo, o ensino ¢ a aprendizagem ao longo do ciclos de vidas, os
progressos nesta disciplina devem também acompanhar os progressos da propria
psicologia. Ao referir o facto de a aprendizagem se prolongar pelo ciclos de vidas,
havera que salientar a importincia da psicologia do desenvolvimento na psicologia da

- Ko Dar oo ver OIHTIL 4TE o mateoloacis tai s PP | et
Gducag‘:a(). 1’07 sua vez, Oulras arcds da PSiCOi0gia tais CoOINo a psicoidgia s0Ciar ©

jamity
o

psicologia clinica veiculam, igualmente, importantes conhecimentos que a psicologia da
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educagfo integra.

A psicologia da educagdo ¢ frequentemente definida como a psicologia na instituigo
escolar, havendo assim autores que reduzem a psicologia da educagio praticamente a

psicologia escolar.

Oliveira B.J. & Oliveira B.A . (1996) assinalam que aquela é de algum modo mais
especifica, preocupando-se essencialmente com o desenho dos sistemas institucionais
ou com 0 processo ensino-aprendizagem, procurando torna-lo mais rigoroso e cientifico,
enquanto a Psicologia escolar € mais intervencionista, e pratica, ndo apresentando

problemas especificos ; a sua fungdo ¢ resolver os problemas da escola e dos alunos.

Genericamente o relatéric da Comissio Langevin-Wallon aponta duas competéncias a

Psicologia Escolar :

e Auxiliar uma melhor adaptagio do aluno a escola

o Auxiliar uma melhor adaptacio da vida escolar aos interesses da crianga.

Neste plano o mesmo considera que deve ser incumbéncia do psicélogo escolar :

« o controlo psicoldgico dos alunos, dando o seu contributo & orientagdo escolar, a
apreciagdo das consequéncias psicologicas dos métodos educativos, & adaptacdo dos
programas, s aptidoes proprias de cada idade. » (in Guillemard, 1982).

Num modelo que poderemos chainar preventivo, educativo, institucional, comunitario,
sistémico, ecologico centrado no sistema escolar como sistema aberto a toda a
comunidade a figura do psicélogo escolar, entre outros promotores da educagdo €

indispensavel a uma educagfo holistica (Oliveira B.J. & Oliveira B.A .,1996).

Para Audrey e Le Men (1974), citada por aqueles autores, a psicologia escolar seria uma
“ciéncia que se faz” e que tenta analisar a situagfo pedagégica para Ihe aumentar a
eficicia. N3o se limita a uma simples aplicagio dos conhecimentos psicoldgicos aos

problemas escolares nem a pratica do exame psicologico.
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Estes e outros autores encaram o Psicélogo escolar como agente do processo de
mudanca, esperando competéncias variadas como psicologo, pedagogo o
psicossoci6logo insistindo ‘uns mais num aspecto, outros noutro, devendo entdo o

psicologo actuar predominantemente mas inseparavelmente, conforme os casos a nivel:

1) Psicolégico: Psicologia individual (diferencial € evolutiva) e grupal (interac¢do dos
alunos entre si e com o professor na turma) casos “normais”, criangas inadaptadas e
com Necessidades Educativas Especiais.

2) Psicopedagdgico (e diddctico) : orientagdo escolar e¢ profissional, ajuda aos
professores sobre novos métodos e programas, luta contra o insucesso, etc.

) Experimental ou de investigagdo : influéncia do ensino no comportamento.

Perspectivando agora de forma mais especifica, a intervengio do Psicologo no contexto
da Bducacio Especial, Leal, RM. (1994) refere que “o cni itério mais importante diria
respeito 4 partilha de um melhor conhecimento da psicologia do desenvolvimento
psicologico global, para promover o desenvolvimento psico-social das criangas que
apresentam especiais necessidades de apoio para o seu crescimento € instrugdo
formativa, evitando a segregagdo da crianga que se enconira com dificuldades” {op. cit.,
p.15).

Ha a considerar que a Educagfio Especial constitui-se no dominio mais classico de
intervencdo psicologica na Educagio. Vejamos, ba véarias décadas que, em alguns
paises, nomeadamente E.U.A. ¢ Inglaterra a Psicologia Escolar e a Educagfio Especial
andam de maos dadas. Seria até devido a implementag8io dos servigos de Educacio
Especial nesses paises que a escola comecaria a empregar psicologos cujo papel
primeiro era o de determinar o QI da crianca, mediante a aplicagiio de testes de
inteligéncia, para, assim, se poder predizer do seu sucesso ou insucesso escolar ( a
avaliaciio psicologica contribuiu nesta altura para a segregacdo de criangas e para criar

dificuldades definitivas, através de rétulos e estigmas 4 sua integrag8o social).

Se isto é verdade para os vérios paises, também o € para Portugal. Desde os anos 60 o
nosso pals tinha j4 centros de cducaglio cspecial ¢ o Instituto Aurélio da Costa Ferrcira

dedicava-se a formagiio de alguns técnicos especializados para as diversas necessidades
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inerentes a este tipo de ensino e as respectivas populagdes atendidas.

Desde essa altura, a diversidade de modelos de interveng#o foi sofrendo uma evolucdo
dc acordo com as perspectivas vigentes, divergindo cm fungéo da naturcza dos préprios
servicos (mais médicos, psicologicos ou sociais, mais centrados no diagnostico cléssico
ou mais centrados, como se preconiza actualmente, na avaliagio do desempenho de
tarefas das criancas ou mais preocupados com os agentes educativos € Tecursos da

comunidadc).

Assim, presentemente, as pn'ncipais actividades dos psicOlogos reportar-se-30 ao
diagnostico das necessidades educativas da crianca, pondo de parte as avaliagles
psicométricas (Q.I). Numa avaliagio preliminar, o psicologo podera aplicar
directamente instrumentos ou treinar o professor de educagio especial na administragdo
destes mesmos instrumentos que permitam identificar a crianga em risco, através do uso
de escalas desenvolvimentais, de testes de prontiddo e outros mediante elaboragiio de
um primeiro programa de intervengo, isto ¢, que irdo permitindo a introdugio de
adaptagdes curriculares e mudancas ambientais necessarias 4 consecucio dos programas
curriculares em vigor, participando assim na determinaggo dos objectivos educacionais

como elemento de dhmudZa(;aO da equlpa de intervi 61’1\’;,30 educativa

Neste sentido, Correia, M. (1993) encara o papel do psicologo no contexto da Educacio

Especial considcrando as suas fungScs tondo cm conta a sua inscr¢do numa Equipa

‘Multidisciplinar que, segundo 0 mesmo autor, devera ser a resposta global e unica para

os problemas educativos, sociais, psicologicos € médicos que a crianga possa apresentar.

O Modelo colaborativo facilita uma abordagem global e interdisciplinar dos problemas

da escola e dos alunos.

Hoje em dia, a escola quer-se cada vez mais “para todos™; havera entdo que promover
cuidados especializados aquelas muitas criancas que, no inicio ¢ durante a escolaridade,
quando necessario, poderiam ter um maior sucesso escolar se as suas actividades de
aprendizagem fossem planeadas no sentido de uma intervengdo profilatica no ensino

regular.
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Assim, segundo Planchard (1973), o psicologo deve ocupar-se

~

Dos problemas de inadaptagio individual, também chamados casos problema
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e Da investigagio sobre métodos, ensaio de novo métodos, elaboracio
cientifica dos programas e dos manuais, verificagdo do rendimento escolar
(testes) inquéritos e estatisticas, etc; 0 que se pode designar por “pedagogia

experimental”.

H. Caglar (1983), autor que se inspira bastante na psicandlise, pretendendo dar uma

visio mais ou menos completa de toda a problemética, fala dos campos de intervengdo

do psicologo escolar, distinguindo fundamentalmente :

a) A classe : exame da situagfo a pedido dos interessados, experimentacdo das
inovagdcs ¢ avaliagfio dos métodos pedagégicos;

b) O aluno : prevencdo da inadaptacdo e do insucesso escolar, exame do aluno
em dificuldade e em situagio de insucesso (atrasos cognitivos, perturbagdes
da linguagem e de personalidade) e orientagéo escolar (exames psicologicos,
cntrevistas ) ;

¢) A familia : significacdo da inadequagdo no “vivido” familiar, anamnese da
situacéo ,etc;

d) Professores : a sua actuagdo a nivel do aluno e da classe

educativa professor — aluno.

Hste autor referencia ainda os métodos passiveis de serem utilizados (observagio

ontinua, exame psicolégico individual, dossier psicolégico ¢ escolar, apoic

(]

psicopedagégico, animagdo de grupos de professores e de pais) bem como dos
instrumentos testes diversificados de personalidade, inteligéncia, entrevista familiar e

individual .

A intervencdo classica do psicologo na escola, a qual comegava (e muitas vezes acabava)
pela despistagem massiva de toda a populagdo atraves dc uma batcria dc tcstes caiu,



felizmente, em desuso, j4 que levava a etiquetar as criangas, 0 que era duvidoso
deontologicamente, produzindo nos professorcs o «efeito pigmalidoy a respeito dos
alunos apontados, além de centrar os problemas unicamente no aluno e nfo na relagdo
ou na comunicagdo entre as diversas partes intervenientes. Actualmente, a intervengao
pretende ultrapassar o modelo tradicional do especialista, propondo-se que a abordagem
do psicologo na cscola facc aos outros profissionais dcva scr colaborativa. O modclo
colaborativo facilita uma abordagem global ¢ interdisciplinar dos problemas da escola e
dos alunos. Preconiza-se uma abordagem sistémica. Nesta perspectiva os individuos

comunicam entre si segundo um modelo circular da comunicagio, onde, cada um

dominios ¢ problemas sociais que transcendem a dimensfc meramente psicolégica.
Discernir a componente psicologica ao lado de outras — pedagodgica, social, econémica,
cultural, etc. — implica ndo pefder de vista a compreensio global da complexidade dos
problemas humanos, sem que a acgio do psicélogo perca relevincia (Coimbra .

JL.,1991).

Nesta perspectiva, Leal, RM. (1994) encara o papel do psicologo escolar como

podendo ser o de um agente de mudanca a varios niveis dc intervengao.

De acordo com a perspectiva sistémica, os individuos comunicam entre si segundo um
a

modelo circular da comunicagio, onde cada um influencia o outro € € influenciado por

A este proposito a autora refere: « Neste contexto, configuro a acgdo do especialista de
psicologia escolar também como a de agente de intervencdo social ou consultor. O
psicélogo, como observador participante e interlocutor no esforco de mudanca dos
prdprios professores, deveria contribuir para introduzir na Escola no meio circundante
(geogrdfico e social) e introduzir os problemas do meio na escola, de modo a que todas
as actividades dos agentes escolares se pudessem inserir na realidade e pudessem

deixar as abstraccdes do livroy. (op. cit.; p.16).
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Na perspectiva sistémica considera-se que todos os problemas humanos (na familia , na
cscola ou moutros “cendrios”) sio problemas dc rclagSes comumicacionais ou
relacionais. Assim ja nfo ¢ o individuo que serd preciso “mudar” mas a maneira como

os individuos do sistema comunicam entre si.

Esta autora refere a existéncia de duas familias de psicologos : os que se filiam na
tradicio biologica, centrados sobretudo nos sintomas e na medi¢8o para averiguar o que
é biologicamente saudavel (normas taxonomicas). E os psicologos que se filiam numa

tradigio humanista, praticando uma ciéncia social e formulando uma metodologia

Segundo Coimbra JL. (1991), organizar a intervengio em fun¢ho desta ultima
concepedo Teprescnta a inversdo da tendéncia do modclo cspecialista, scndo quc ©
critério essencial é a sua adequagiio a multidimensionalidade da realidade humana e néo
j4 a sua submissdo a l6gica corporativa de separagio de campos de influéncia e de ac¢io

de diferentes profissionais.

A relevancia da accdio do psicélogo na chamada Educagio Especial, implicara da parte
destc téenico mais do que praticar uma ciéneia biolégica quc considere, sobretudo, a
necessidade de elucidar correlactes entre a fisiologia e os comportamentos, praticar
antes e sobretudo uma orientagio dindmica, uma intervengo de componente social e

clinica, descrevendo entidades muito menos definidas em termos materiais. Aqui

referem-sc sobretudo construtos  para descrever sequéncias ¢ rede dc_intcrvencglo .

reconhecendo-se que 0s mesmos ocupam um lugar de “conveniéncia” mais ou menos
restrita (Leal, R.M.,1994).

Um modelo participativo de actuagfo impde reciprocidade (entre psicologo e professor /
cducador), conhccimento ¢ compreensdo mituos ¢ ncgociagio das decisGes a tomar cm
cada etapa do processo (Campos, 1986). Aqui o psicologo nfo se centra apenas na sua
competéncia e recursos tecnolégicos mas também no processo de relacdo com o seu

colaborador.
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Como refere Coimbra JL. (1991), ambos os intervenientes sdo portadores de
conhecimentos, competéncias e experiéncias relevantes para a resolugéo dos problemas,
que se Thes colocam. Por outro lado a partitha de responsabilidades abre caminho para

formas superiores de cooperagao.

Nesta perspectiva, a relagdo deixa de ser uma simples condigéo necessaria para que a
intervengdo ocorra, isto €, nfio ¢ apenas o contexto da intervengdo, mas ela propria

também, uma estratégia de produgiio de mudanga.

O novo equilibrio baseia-se na integragio de dimensdes técnicas e relacionais do
processo de intervengdo, susceptivel de facilitar a criagio de condi¢des para enquadrar
os projectos em causa em contextos educativos e sociais mais latos, questionando 0s
seus fundamentos e valores, sem perder a sua orientagdo para a acgdo no sentido da

progressiva transformacgo da realidade.

Entdo o psicélogo escolar segundo Leal, R-M. (1994) no ambito da Educagfio Especial
devera, paralelamente, fornecer o “Know — how” de analise de tarefas escolares, para,
em colaboragio com os professores, planificar sequéncias de actividades de

aprendizagem.

Pretendem-se assim desenvolver actividades direccionadas para a necessidade de
fortalecer as interacgdes sociais com os professores / educadores ¢ entre 0s VArios
‘actores educativos; concretamente, a relagio pedagogica no interior da sala de aula e a
_relagio escola — pais bem como actividades dirigidas para 2 necessidade de.os -
professores promoverem a mudanca das suas praticas pedagogicas. Deverdo intervir ao
nivel da elaboragiio de planos educativos e de registos de avaliagdo, da implementaco
de praticas de pedagogia activa e diferenciada e da promogao de uma adequada gestéo /

flexibiliza¢do do curriculo.

Generalizando-se estas praticas poderia vir a ser encaminhado o atendimento apropriado
de cada crianga e grupos de criangas que tropegam nalgum momento da aprendizagem
(..) subscrevendo o principio basico de que ninguém pode ficar de fora “Zero

reject”.(op. cit. p. 17 e p. 22).
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Mediante uma perspectiva aglutinadora destas duas vertentes Correia, M. (1993),
perspectiva as varias componentes da intervengdo do Psicélogo escolar no contexto da

Educacao Especial (dmbito de intervengio multidisciplinar).

Assim, cabera ao psicologo o papel de determinar qual o nivel de funcionamento
intelectual e de comportamento adaptativo da crianga € as suas caracteristicas em termos

comportamentais € Sociais.

Neste sentido, terd a responsabilidade de proceder a uma avaliago psicologica com o
fim de se inteirar do perfil intelectual, académico e social da crianga ¢
consequentemente elaborar um relat6rio psicologico adequado. O mesmo devera conter

informacdo especifica e relevante que juntamente com aquela fornecida pelos restantes

. membros da equipa multidisciplinar, permita a elaboragdo de um programa educativo

individualizado consistente, podendo entfo o psicologo constituir uma pedra base na
elaboragio de mesmo, especialmente no caso da crianga que apresente problemas de
aprendizagem e de comportamento mais graves. O referido relatorio devera ter em conta

0s seguintes pressupostos :

1. O relatério deve conter um perfil circunstanciado da crianga que deixe

subentender o seu funcionamento global;

2. O avaliador no deve especular sobre os resultados da avaliagéo, ou seja, a
informacfio obtida s deve scr tratada a luz da sua cxperineiaacadémica ¢

profissional;

3. Ao fazer uso de testes estandardizados, o avaliador devera sempre certificar-
sc da sua validade c fidelidade para com a “populagio” cm quc a crianga
ests inserida. Isto quer dizer que ele deverd fazer uso de instrumentos
apropriados a essa mesma crianga €, MESmo assim, uma interpretacao
cuidada dos resultados torna-se obrigatoria. Se o psicologo verificar que um

resultado deve ser invalidado, entdo devera deixa-lo saber no seu relatorio.



4, O avaliador deve sempre ter em conta as necessidades especificas da crianga
¢ rclatd-las o mais pormcnorizadamentc possivel, para quc tal venha a
facilitar o trabalho com essa mesma crianca; assim, a categorizagdo da
crianga, seja em que sistema for, deixara de ter interesse, dado que ndo ira
dar qualquer informagdo especifica & equipa que lhe permita elaborar um

plano cducativo individualizado mais cficaz.

A titulo conclusivo, Correia M. (1993) refere : « parece-nos que o papel a desempenhar
pelo psicélogo na Educaglio Especial ndo estd de forma alguma diluido. Pelo
contrdrio, julgamos até que ele vai para além da administracdo de testes psicolégicos e

outros procedimentos de avaliagdo e sua interpretagdo restritay (op.cit., p.7).

Assim mediante uma abordagem sistémica, trabalhando sobre problemas concretos no
quadro dc sub-sistcmas, a sua intcrpretaglo scra mais abrangentc, prendendo-sc antes

com :

e A obtencdo e interpretagdo de informagdo diversa que tenha a ver com as
caracteristicas da crianga devendo estar subjacente wma perspectiva

sistémica e ambiencial ;

e Com a criacio de condigbes pertinentes a uma aprendizagem tipica, tendo
em comta os Varios contextos (esquemas de referéncia dos sistemas gerais ou
ecologicos. (Wedell,1981).

e Com o seu envolvimento com outros especialistas para, assim, se elaborarem
programas educativos que vdo de encomntro as necessidades educativas
especiais da crianga;

e Com a planificacio e gestdo de servigos de aconsclhamento para toda a

_crianga que os requeira e sua familia, j& que os pais serdo clementos
indispensaveis, a considerar como parceiros em todo 0 processo educativo da

criancga.
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Correia M. (1993) refere ainda a importincia que o psicologo escolar podera ter como
formador relativamente ao professor de educagfio especial / apoios educativos quanto a
administragio e interpretagdo de instrumentos de avaliagéo educacionais bem como na
sua colaborago com o mesmo quanto & sensibilizagio / formag8o dos pais para que eles
possam vir a interferir eficazmente no processo educativo dos seus educandos que
apresentem necessidades educativas especiais, bem como na condugo e / ou
efectivaciio de investigagdio que diga respeito as problematicas que a Educacio Especial

suscita.

Campos, B.(1986) designa os Professores e psicologos como «profissionais do

desenvolvimento humano», postulando uma formagdo que vise a transformagdo do

sistema ecologico em que os educadores e educandos vivem e se desenvolvem.

Assim, defende como processo de formagdo a consultadoria colaborativa (triadica, de
processo, organizacional), sendo que a inovagio se realizara pela investigagdo — acgdo
participativa para o desenvolvimento curricular, organizacional e comunitario, mediante

projectos de melhoria da qualidade do sistema ecolégico de desenvolvimento humano.

Partindo da concepcfio da escola como institui¢io ao servi¢o do desenvolvimento da__
personalidade dos alunos, comunidade de vida ou sistema de relagbes interpessoais,
orientado para o desenvolvimento dos seus membros, iremos perspectivar algumas
estratégias facilitadoras de uma abordagem multidimensional dos problemas humanos,
centrada na questio da relagio entre professores e psicologos como agentes

preferenciais de desenvolvimento.

A educagfo, como actividade intencional e sistematica, visa contribuir para ©
desenvolvimento das potencialidades do individuo, na complexidade das suas

componentes bio-fisiologicas, culturais e axiologicas. Sera importante encontrar um
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codigo de interpretagdo da rede de interacgdes dindmicas, que se estabelecem entre
diversos actorcs intervenicntes nestc processo, designadamente os Profcssorcs ¢ 08

Psicologos.

Tendo em mente o quadro conceptual da abordagem sistémica, o qual se funda sobre a
pragmética da comunicaglc ¢ sobre a teoma geral dos sistemas, entendemos que 0
sistema escolar e também os sub-sistemas desta vasta comumdade sdo sistemas

interactivos circulares e nfo lineares de causa efeito.

Trata-se por isso de sistemas de retroac¢do que podem servir para garantir a homeostase
{~ 11'}’1..--'.-. ~gihtin o A o d Jnnd P f } tl o it~
{Cquiionio Cstético) ), OU para promover a mudanga, QCsaC quc sC 1aga pau aunamemc

ndo com ruptura brusca, (Oliveira J.B. & Oliveira A.B.,1996).

Para transformar a escola, impde-se mobilizar quer professores quer psicologos como

. e
agentes dircctos de acg8o psicologica na cscola.

Leal MR. (1995) refere que tem sido norma na profissionalizagdo do “ensinante”,
professor © viver socialmente isolado no exercicio da sua actividade, empobrecendo a
realidade da escola e condicionando muito do imobilismo do ensino. A
“espepializéc;ﬁo” do professor de criangas corh Necessidades Educativas Especiais, por
outro lado, implica, dc acordo com aqucla autora, & aplicagio dc conhccimentos

portados as seguintes areas : Psicologia do Desenvolvimento ¢ Psicopatologia.

A formag:a omplementar contribui ainda para a tomada de con301en01a da necessuiade
dc uma av aﬂagéa, imc*vcng,ﬁﬁ mais global que permita ao profcssor a e funnulagao do
diagnéstico, bem como a aplicagio de estratégias e objectivos que as criangas com

necessidades educativas especiais nos exigem.

FEsta tomada de consciéncia abrange também os ainda muito insuficientes instrumentos
de quc o profcssor dispdc para a recducagdo Cm cducagfio cspecial. Efcctivamcentc ©
processo educativo, designadamente o da crianca ou jovem com necessidades

educativas especiais, exige, pela sua complexidade, contributos diferenciados.
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Neste contexto, Morgado J. (1994) refere que se torna natural a existéncia de diferentes
téenicos, surgindo como incvitavel a nccessidade de articular a intervengdo por cles

operada, ou seja, promover o trabalho cooperado, sendo a mesma sustentada por um
lado:

- Pela mobilizagdo progressiva mais nitida de modelos sistémicos, informando
a analise de necessidades e a organiza¢io da intervengao.
O objectivo desta intervencéio sera fazer com que o sistema funcione e, em
Gltima instincia, que funcione apdés ou sem a intervencdo, 1sto &,
operacionalizando o principio de transitoriedade a que devem obedecer as

ntervengdes “especiais’.

- Pela centracfio cada vez mais consistente nas interacgdes em detrimento do

trabalho individual.

- Pela crescente énfase em programas ecologicos, de que decorre o
envolvimento ¢ a participagio nos processos educativos dos diversos actores:

rofissionais, pares, familiares, etc.

g

Por outro lado, a necessidade de se promover a cooperagdo no trabalho ¢ também
BTy +n -—s X

sustentada pela analise das praticas que, ainda com alguma frequéncia, sio observadas

no Ambito da educacfo especial e que revelam aspectos como :

a) Sobreespecializacdo ao nivel dos corhecimentos. que tenderd a promover a . ...

consideragio parcelar das realidades;

b) Discussdo em torno da definigio de territorios de intervengiio — Professor de
ensino regular vs professor de educagio especial / apoios educativos;
Professor vs Psicologo educacional, etc;

¢} Intervengdes desintegradas accntuando a fragmcentagio dos saberes, dos
processos € das praticas junto da crianga ou jovem.

d) Intervencio dos diferentes actores segundo sucessdo de procedimentos
desarticulados no tempo, de acordo com uma logica de “frequéncia

22
acumulada”.
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A abordagem sistémica recusa-se a considerar valida toda a tentativa de explicagdo dum
fendmeno particular isolado, para se cenirar na interacgdo, na Tetroacgdo ¢ mna

circularidade dos fenomenos e dos seus intervenientes.

Nesta perspectiva e de acordo com Oliveira J.B. & Oliveira A.B. (1996) sera necessario
que os actores saibam marcar o contexto como Co laboradores ¢ saibam introduzir no
circulo que os envolve um comportamento — comunicacfo, trabalhando de acordo com

0s seguintes pressupostos :

e Ditar as regras de relagio no quadro da sua intervengao,

No caso dos Psicologos, tecusar as definigbes bascadas em expectativas
prejudiciais, sobretudo de tipo terapéutico;
o Redefinir um contexto de intervengdo possivel, precisando bem os objectivos

e métodos a usar, procurando obter o consenso dos varios interessados;

@

Delimitar a area de intervengdo a fins acessiveis, trabalhando sobre
problemas concretos no quadro de sub-sistemas (pequenos grupos), sem
pretender atingir directa e imediatamente todo o sistema;

o TFazer um verdadeiro contrato com os Tesponsdveis € intervenientes no

processo, incluindo os pais da crianca e a a prépria (sempre que possivel).

« A medida que as escolas se preocupam cada vez mais com a implementacdo de um

sistema inclusivo, as relagdes de trabalho, entre todos os agc—ntes educativos (incluindo

i

os pais) envolvidos na educa¢o do aluno con my NCEE_, terfio que ser as melthores — Neste
sentido a colaboracdo torna-se essencial, até mesmo cn'tica, sob pena de, caso
contrario, continuarmos a assistir ao insucesso escolar de um numero significativo de

alunos» (Corrcia. M.,1997).

O professor de apoio de educagdo especial, tal como qualquer elemento considerado
isoladamente no contexto da escola, nfio tem, nem pode tei, COMO fungéo, resolver ou
ocupar-se isoladamente dos problemas levantados acerca dos alunos com Necessidades

Educativas Especiais.
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Trabalhando num contexto institucional como é a escola, terd de aprender a perceber e
agir em termos de contexto procurando reenquadrar o problema sinalizado num

contexto mais alargado (Vaz C.M.,1995).

De acordo com a perspectiva sistémica, devera pois, promover comunicages funcionais
entre os varios intervenientes do sistema, de modo a que, reunidos com objectivos
concordantes, todos eles com as suas respectivas e diferentes competéncias, coincidam
na busca da solugio, o que normalmente provocard modificagdes positivas nos

comportamentos educativos, tendencialmente integradores.

A necessidade de empreender acgdes com outros agentes, designadamente psicologos,
ao servigo de um cliente comum, o aluno, sugere a op¢o por determinadas estratégias

de abordagem em detiimento de ouiras.

Coimbra L.J. (1991) refere que a intervengéo do psicologo depende, em larga medida,
da forma como ele se situa em relagdo aos outros profissionais existentes na escola, € na

maneira como ele é percepcionado por eles.

O Modelo do Especialista

Numa perspectiva tradicional, segundo este autor, o psicologo € visto como um
especialista (modelo do especialista) acentuando-se, em termos de desempenho
profissional, a sua dimens3o de competéncia técnica e tecnologica. O psicologo seria,
assim, o detentor de um saber especifice-s auténomo cujo reconhecimento e validade se
garantem peia suposta Tegitimagdo “cientifica” da sua pratica e pelo efeito de analogia
de praticas profissionais de peritagem noutros dominios, designadamente na medicina.

Desta concepgiio decorrem algumas consequéncias, de entre as quais se destacam :

a) A estanquicidade de 4reas de actuagio entre psicélogos e professores, sendo
a tendéncia a delimitacio de dominios de competéncias entre os profissionais
da escola segundo critérios que obedecem a uma logica estrita de
organizagdo e defini¢do das profissdes e nao 4 logica dos problemas
humanos sobre os quais se pretende agir. Esta opgdo cria, obviamente, fortes

obstaculos 4 abordagem interdisciplinar dos problemas sociais e humanos da
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b)

d)

escola e limita a qualidade da eficacia da intervencdo e sua resolucgo.

Uma segunda consequéncia resulta da acentuagdio da componente
tcenolégica, subcstimando, claramentc, a importdncia da rclagiio cntrc
profissionais pela hipervalorizagio das competéncias, técnicas e
instrumentos de acgiio do psicologo e a crenga na eficicia de uma pratica
baseada em “métodos cientificos”, negligenciando a qualidade da relagéo
cstabelecida como factor poderoso no processo de produglo de mudanca.
Segundo Alpert & Rosenfield (1981), citados por Coimbra L.J. (1991), a
experiéncia mostra como a qualidade da relagdo interpessoal faz diminuir a
probabilidade de resisténcia 4 mudanga e aumenta o envolvimento dos

professores cim projectos comuns.

Por outro lado, a pretensa “cientificidade” das técnicas utilizaveis ¢ apontada
pelo autor supra citado, como sendo susceptivel de legitimar, por si s6,
determinadas praticas de intervengio subtraindo-as 4 sua dimenso ética.

A alternativa que representa a auséncia de debate sobre os valores
subjacentes 4 intervengfo do psicologo (por vezes mascaradas de
neutralidade ou de relativismo individual), conduz & nfo tomada .de
consciéncia das opgdes éticas subjacentes & sua acgio. De assinalar que a
intervencdo psicologica, como todos os dominios da actividade social,

mergultha irremediavelmente em opgdes ideologicas, filosoficas e politicas

que o psicdlogo ndo poderd descurar.

Por ultimo, a adopgdo do modelo do especialista, como enquadramento do
psicélogo, facc aos professorcs instaura, cfectivamentc uma rclagdio de poder
e de dependéncia, sendo a autoridade cientifica e técnica intangivel. O
professor é aquele que tem um problema para resolver € 0 psicologo € o que
detém a sabedoria. O professor ndo é esperado participar na definicdo do
problema, na escolha dos objectivos ou pa selecgdo das estratégias. O
psicologo, por seu lado, ndo ¢ suposto negocia-los.

Dagqui decorre o estabelecimento e institucionalizagio de padrdes de relacdo

de trabalho entre psicologos e professores que dificultam seriamente a
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colaboragiio entre os dois profissionais com a concomitante desvalorizagio
da competéncia, da experiéncia e dos conhecimentos que 0s professores
efectivamente detém sobre as situacdes, o que os inibe, levando-os a

percepcionar os psicologos como uma ameaga.

O Modelo Colaborativo

Esta perspectiva consubstancia um posicionamento do psicologo que supera as lacunas
do modelo anterior. Tyler (1983), em alternativa ao modelo tradicional de especialista,
apresenta 0 modelo colaborativo, preconizando que a abordagem do psicologo na escola
dever4 ser colaborativa. O mesmo assenta no pressuposto de que a relagio do psicélogo
com o professor se constréi a partir da reparti¢io equitativa de poder (responsabilidade
¢ participag#io), traduzindo-se em estatutos de nivel idéntico, o que mmplica 0 respeito

por qualificagdes, competéncias, dominios e experiéncias especificas de cada um.

Neste quadro, o psicélogo ¢ percepcionado como um recurso, envolvido na prossecucio
de objectivos gerais, para o0s quais a sua acgdo comcorre: a educacio € o
desenvolvimento dos alunos. Dinkmeyer & Dinkmeyer (1984), citado por Coimbra L.J.
(1991), definem o psicologo como um profissional da educagdo cuja intervengéo ocorre

a par da de outros profissionais da Educaggo.

Aqui poder surgir um problema que se prende com a dialéctica da identidade versus

dilui¢io da_identidade profissional, colocando-se a questdo : o que ¢ que confere .. . = .

especificidade a participagio do psicologo por oposigle aos outros intervenientes? Este,
no entanto, também um desafio com virtualidades desenvolvimentais para os psicologos

e para a profissdo.
Debrucemo-nos entdo sobre as potencialidades do referido modelo :

a) Especificamente, 0 modelo colaborativo facilita uma abordagem global
interdisciplinar dos problemas da escola e dos alunos. Organizar a
intervencio em funciio desta concepglo representa por isso, a inversdo da

tendéncia do modelo do especialista : o critério essencial € a sua adequagdo a
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b)

multidimensionalidade da realidade humana valorizando-se os aspectos da
rclagiio, como coroldrio l6gico da sua opgdo por cstatutos de mivel idéntico
entre psicélogo e professor. Ambos os intervenientes sdo portadores de
conhecimentos, competéncias e experiéncias relevantes para a resolugdo dos
problemas que se lhes deparam. A partilha de responsabilidades abre

caminho para formas supcriorcs dc coopceragéo.

Aqui o psicologo ndo se cenira apenas na sua competéncia € recursos
tecnolégicos, mas também no processo de relagdo com o seu colaborador, a
relacio deixa assim de ser uma simples condicdo necessaria para que a

intervengio ocorra, sendo ela propria, também, uma estratégia de mudanca.

O Modelo colaborativo enfatizando a mutualidade de processos e o respeito
por pontos de vista diferentes, privilegiando a dimensgo relacional, atribui
assim tendencialmente mais relevincia as questdes éticas e ideoldgicas
subjacentes a intervengdo.

O novo equilibrio baseia-se na integracio de dimensdes técnicas €
relacionais do processo de intervengfio. As decisSes ndo sfo assumidas
exclusivamente pelo psicélogo, ou justificadas apenas pela sua base
cientifica, mas negociadas, o que implica uma dialéctica de confronto entre
perspectivas diferentes, legitimagdo das propostas apresentadas, discussdo e
clarificacio das opgdes inerentes, sendo que a eficdcia metodoldgica deixa de

ser o centro das atencdes.

Por tiltimo, a abordagem colaborativa cria condigdes para ultrapassar os
padrdes de dependéncia ¢ autoridade caracteristicos do modelo do
especialista. Estimula-se a produgio auténoma, sendo o poder partilhado por
ambos os intervenientes. Fsta partilha leva a que os professores nao
percepcionem os psicologos como ameagadores, facilitando a formulacfio de
pedidos de intervengio destes téenicos.

Por outro lado, um dos vectores da acgio do psicélogo na colaboracéio com
os professores pode ser enunciado em termos de desenvolvimento de
competéneias e de aquisi¢io de instrumentos conceptuais e metodologicos
que os capacitem para a resolugdo auténoma de problemas decorrentes do
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exercicio da sua actividade profissional e para a aprendizagem e
descnvolvimento, a partir de reflexfio sobre a sua cxperineia. A abordagem
colaborativa é assim emancipatéria, enquanto a perspectiva do especialista, ¢

essencialmente adaptativa.

d) Finalmente, a perspectiva colaborativa ¢ facilitadora da criagdo de condigdes
para cnquadrar os projectos cm cstudo cm contcxtos cducativos ¢ sociais
mais latos (perspectiva sistémica), questionando os seus fundamentos e
valores, nfio perdendo no entanto a sua orientagfo para a acgao, no sentido da

progressiva transformagio da realidade.

«Segundo este modelo de intervengdo, o aluno com necessidades educativas
especiais, ou os problemas levantados eventualinenie por dificuldades surgidas no
seu processo de ensino — aprendizagem, sGo analisadas com o contributo dos pais,

dos professores e de todos os técnicos (agentes) susceptiveis de contribuir para a

sua resolugdio tendo sempre em conta a implicagdo possivel do proprio alunoy. (0p.

Cit., p4 )‘JaZ C.M.

Desde a década de 70 que se assiste, um pouco por toda a parte, & proliferagdo de
experiéncias de ensino que se reclamam da palavia interdisciplinaridade. No que diz
respeito a organizagdes internacionais, ¢ também na década de 70 que ocorre a
realizagio de um niimero consideravel de grandes encontros internacionais dedicados ao
tema, dos quais se destaca o coléquio realizado sob os auspicios do « Centre pour la
recherce et I’inovation dans Denseignement (CERD» com o titulo «L’interdisciplinarite.

Problémes d’enseignement et de recherce dans les universités» (OCDE, 1972).

O significado da palavra interdisciplinaridade € objecto de significativas flutuagdes : da
simples cooperagio de disciplinas ao seu intercar mbio mutuo e integrago reciproca ou,
ainda, a uma integracio capaz de romper a estrutura de cada disciplina e alcangar uma

axiomatica comum, (Pombo et al.1994). Segundo esta autora, na propria literatura
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especializada nfo ha uma definigdo univoca do conceito de interdisciplinaridade. Outros

autores, por ela citados, ddo-nos um contributo na sua defini¢io,designadamente :

o Jean Luc Marion (1978) define a interdisciplinaridade como a « cooperagdo de

vdrias disciplinas no exame de um mesmo objecto.

e Jean Piaget (1972) perspectiva a interdisciplinaridade como «intercdmbio miituo e
integragdio reciproca enire vdrias disciplinas tendo como resultado um

enriquecimento reciprocoy.

e Palmade (1979) vai mais longe, propondo que por interdisciplinaridade se entenda
«a integragdio, interna e conceptual que rompe a estruturd de cada disciplina, para
construir uma axiomdtica nova e comum a todas elas com o fim de dar uma visdo

unitaria de um sector do saber ».

Tendo em mente os diferentes niveis designados, teremos que a comunicaciio entre
disciplinas promove sempre a tentativa de melhor compreensdo, uma vez que Sem

apagar as diferengas, torna possivel a constituigio de uma linguagem partilhada.

Fazendo a ligagdo relativamente & Educagéo Especial e entendendo que a mesma tem
por base, uma intervengéo holistica, 0s diferentes profissionais, portadores de um saber
especifico, deverdo aprender a trabalhar em cooperagio, por forma a articularem as suas
areas de intervengdo, objectivando estadios e pen'odos de desenvolvimento ¢
colmatando as necessidades da crianga e da familia. Para issc, sera necessario gue nio
se utilizem as instincias multidisciplinares como espagos ou territorio do poder, mas
antes entendendo-as como um lugar em que médicos, professores, assistentes sociais,
terapeutas procuram discutir ¢ fundamentar, em tempo atil, um conjunto de decisbes
que contribuam positivamente para o desenvolvimento global das criangas com

necessidades educativas especiais.

Sobre 0 normal e o patolégico, entende-se hoje que, a delimitagdo dependera de factores
relacionados com a fase de desenvolvimento do individuo, com a capacidade de

adaptaciio a nivel biologico e psicossocial ¢ com as atitudes socioculturais. Daqui se
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depreende que os problemas do desenvolvimento ¢ da aprendizagem dependem, ndo de_
um ou outro factor isolado mas da intcracgiio dos mccanismos pcssoals, sociais C

culturais.

Identificar as necessidades da crianca deficiente nos multiplos aspectos : familiares,
cducativos, médicos ¢ tcrapCuticos implica avaliar critcriosamentc cada um destes
aspectos, nfio esquecendo, porém, que a crianga ¢ um TODO e que uma avaliacio
parcelar implica desde logo, ser integrada num abordagem holistica, sistémica,
procurando as influéncias e as retroacgdes que qualquer interven¢fio num determinado

aspecto vai ter nos restantcs ¢ nia crianga como scr TOTAL.

As multiplas necessidades da crianga estfio interrelacionadas. Assim, a grande
guantidade de varidveis que afectam o desenvolvimento, requerem uma compilaglo
tratamento de dados que reforcem o entendimento da forma mais global possivel, que
permitam por em interacgdo todos os indicadores possiveis, com vista ao desenho de

uma intervengio. No entanto em cada caso ha que :

a) Compreender e conhecer a etiologia , b) reunir a informagfio médica e trata-la de
forma a quc sc tornc mais Gtil aos profissionais de cducago, ¢) identificar as suas
principais caracteristicas, d) conhecer as prevaléncias, e) referenciar as principais
pistas para o diagnostico, f) conhecer as implicagdes sociais e educacionais, g)
perceber os problemas funcionais que lhe esto associados, h) fazer o levantamento

das reccomendacdcs para a intcrvengao.

U - o i e+ - - S N

«Uma equipa é uma unidade funcional composta por individuos com formacdo
especializada e variada que coordenam as suas actividades a fim de prestar servigos a
criangas e familias» (Goliw A K. & Dukanis, A.J..1981).

Desejavel serd, que o professor possa fazer este trabalho em colaboragdo com uma vasta
equipa de profissionais, o que ndo o dispensa, no entanto, a um esforco de sintese €

interpretacio global de todas as informagdes disponiveis.

Parece importante salientar a necessidade de cada vez mais se enveredar pela prevengéo

s st X £ zorrn <4 1 11T M
c pcla IICIVengaod picCoce, dc forma a cvitar o8 proulcmas, 4 minimizar as causas C a
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melhorar a intervengio.

Pela complexidade associada ao estudo das problematicas do desenvolvimento e da
aprendizagem, ¢ pois cada vez mais necessario que o trabalho a desenvolver se organize
de forma multi-inter e transdisciplinar. Mais adiante iremos circunscrever esfes trés

nfveis de colaboragio.

No que se refere 4 intervengdo em Educago Especial aspira-se a uma intervencdo que
se pretende multidisciplinar e intersectorial, mediante uma reorganiza¢iio dos recursos
existentes (nfo s6 no sistema regular, inclusdo — mas também na sua articulagdo com
outras estruturas, nomeadamente docentes de apoio educativo e outros profissionais que
se tornem relevantes para optimizar as potencialidades e recursos das criangas e

familias).

A mesma exige que as estruturas regulares de educagio/ensino se orientem ndo apenas
para o conceito de inclusdo, como também e principalmente para uma pratica
multiprofissional cooperativa centrada na crianca/familia, de acordo com os seus sub-
sistemas, (contextos vivenciais) a iniciar com a chamada Intervencfio Precoce. Assim
numa perspectiva interdisciplinar, um dos objectivos que urge seja reconhecido a
Intervencdo Precoce prende-se exactamente com a reducfio da taxa de insucesso escolar
nos alunos com necessidades especiais e sinalizados tardiamente. Com base nestes
pressupostos, torna-se urgente uma intervengao interface Satde, Educacfio, Seguranca
Social, cuja operacionalizagio seja decorrente de uma co-responsabilizagfio mutua no
que se refere ao esclarecimento, diagnéstico, intervengio médica e educativa ¢

disponibilizac;ﬁo de redes sociais de époio.

Profissionais provenientes de escolas diferentes, com “saberes” diferentes e culturas
diferentes poderfio, naturalmente, ter diferentes filosofias diferentes ideias sobre a
deficiéncia, sobre o que é uma crianga e sobre 0 que € importante abordar numa crianga

deficiente.

Os elementos da equipa transdisciplinar (nivel maximo de integraciio disciplinar)
comprometem-se a ensinar, a aprender e a trabalhar em conjunto, para além das

fronteiras disciplinares (Woodruft and Hanson, 1987).
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Boavida (1995) refere que a formagéo assume um papel determinante na criagdo de

“yma consciéneia intervencionista” ¢ linguagem comum cm difercntes profissionais,

com diferentes formacdes e provenientes de diferentes servigos.

Como rede de suporte serd importante haver um modelo que ofereca referéncias e
normas, dc modo quc cada técmico possa intcgrar os objoctivos que definiu dentro

dessas referéncias e dessas normas.

Esse modelo no pode ser estatico, deve sempre ser aferido, contestado, enriquecido

~com a cxpcritneia ¢ com novos saberes. Deve ser sempic sujcito a discussdo por

o

aqueles que o utilizam para que esteja sempre vivo, seja dinamizador e orientador e va

ao encontro das suas aspiragoes.

Para que um modelo seja aceite e adoptado por profissionais que, provavelmente, se
sinham formado sob outra perspectiva implica, antes de mais, aprender que todo o
progresso pessoal passa pela capacidade de se contestar a si proprio € de se abrir a
mudanga. Passa também }Selo assumir de que todos eles sdo responsaveis pelo recriar

esse mesmo modelo.

Perspectivar 0 sucesso de uma crianga com factores de risco biologico ou com risco
estabelecido implica assim o estabelecimento de um plano de acgao multiprofissional,

com base num modelo e de acordo com as necessidades verificadas na crianca € na

familia.

O éxito de um plano de intervengfio para a populago referida, depende largamente da
conjugagiio dc csforgos dos profissionais de difcrentes  oricntagbes  tcdricas
intervenientes; e numa formagio especifica ¢ continua que permita a0s mesmos uma

progressiva adequagdo, quer nas interacg0es, quer nas estratégias a implementar.

Revendo agora alguns estudos cujo objecto ¢ o que se refere as equipas
interdisciplinarcs ¢ &s cquipas multidisciplinarcs, ncstc ambito dc intcrvengdo
(Educagio Especial), referiremos Muniz P. (1980): o qual perspectiva o processo de

organizagiio e interacgdo das equipas interdisciplinares que actuam junto das criangas
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com handicaps e suas familias, referindo-se as formas de resisténcia que por vezes teima

em persistir relativamente ao trabalho em Equipa.

Numa outra linha de analise, Alvarez J. (1980), direccionando o seu estudo para as
atitudes sociais e Educagio Especial, refere-se a importéncia e justificagdo das equipas
multiprofissionais como sendo fundamentais no colmatar os efeitos da disperséio de

servigos e seu funcionamento paralelo.

O mesmo autor conclui que as equipas multiprofissionais nascem como exigéncia da
globalidade da personalidade do deficiente, como resposta global dos servigos com uma

correlacional qualidade da prestagio dos mesmos (Alvarez J., 1980).

Perspectivando agora estudos mais recentes, designadamente no &mbito da Intervengio
Precoce os quais realgam a importincia da colaboragdo multiprofissional, tendo em
conta os varios tipos de modelos colaborativos (multidisciplinares, interdisciplinares e
transdisciplinares), referiremos os estudos de Linder e Coriwne W. (1988), que se
debrucam sobre os diversos modelos administrativos em intervengdo precoce,
destacando o modelo relacional em equipa € perspectivando as estratégias para a

construgdo da equipa.

Na mesma linha, gostariamos de realgar os estudos de Woodruff, G.et al., (1987) sobre
o trabalho em equipa e suas formas especificas de comunicagio, elegendo as equipas
transdisciplinares como expoente maximo numa escalada evolutiva que “procura
maximizar a comunicagfo, interacgio e cooperagdo entre os membros da equipa”. (Op.
cit; pp.67,68).

A autora refere a existéncia de duas crengas fundamentais para desenvolver este

modelo:

AN

% O desenvolvimento das criancas deve ser visto como integrado e interactivo;

» as criancas devem ser encaradas nos seus ecossistemas (contexto famliar ¢

social),sendo as familias tidas como fazendo parte das equipas transdisciplinares,
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_ sendo as mesma envolvidas na prossecuciio dos objectivos e na tomada das decisdes

programaéticas dc intervengao.

Refere-se ainda ao enriquecimento a nivel do funcionamento das equipas mediante os
vérios niveis cm todo um processo ¢ dos papis increntcs a0 mesmo dcsignado-o0s por .
“pole extension”,  role exchange”, “role release” e “role support” — Estes niveis
reportam-se a todos os passos a dar pelos membros das equipas, quando procuram
passar de um nivel interdisciplinar para o transdisciplinar, encarados como fases de

desenvolvimento da equipa.

« Os membros das equipas especializados em cada uma das disciplinas, estdo prontos
para aprender mais sobre outras disciplinas ou especialidades {..), permitindo aos
membros das equipas desenvolver uma compreensdo mais globalizante de outras
disciplinas, através de um processo de defini¢do de terminologia e partilha de

informacdo e prdticas...» Woodruff, G. ,(1987)

Outros trabalhos mais recentes desenvolvidos nos Estados Unidos sdo igualmente
dignos de meng&o, referimo-nos por exemplo a experiéncias ligadas ao ensino especial
patentes nos estudos sobre interdisciplinaridade, desenvolvidos por Davis, S. &

Courtnage, L.(1987).

Estes autores postulam que o valor da abordagem interdisciplinar se baseia na premissa
de que os representantes das vérias disciplinas ligadas aos servigos educacionais, sociais

" ¢ terapéuticos, trabalhando em conjunto, como um grupo, podem efectivamente chegar
a decisdes mais consistentes no que se refere aos alunos, do que mediante intervengdes
parcelares de diferentes orientagdes. Destacam a necessidade de formag8o

05

[N

interdisciplinar, “team training”, no trabalho com 0s Pais, valorizando a importancia
‘designados «skills of comunication and collaboration with others for the benefit of

children’s education» ( op. cit; p.52).

Por seu turno, Bucci, A. J. & Reitzammer. A. (1992), assinalam a necessidade da
implementagio  dc programas intcrscctorials  na comunidade, dcsignadamcentc
« Programs that combine education, health, and social services» em cada area escolar,

151



desenvolvendo uma prospecgéo no terreno.

O trabatho «Colaboration with health and social service professionals : preparing
teachers for new roles» ¢ o resultado dessa pesquisa. O mesmo, assinala a nccessidade
da implementacfio do modelo colaborativo, mediante processos de coordenacgéo entre 0s
diversos profissionais intervenientes, designadamente pelos  “human service
professionals” que em tradug8o livre, designaremos por “profissdo do desenvolvimento

humano”.

Os autores postulam assim como essencial, a correlagéo entre a escola e o0s servigos na
comunidade. Referem a necessidade de novos modelos que regulem e coordenem as
relag:ﬁeé entre as equipas multiprofissionais, a estabelecer na intervencdo dos agentes
educativos e outros, junto das familias. «we must develop new crganizational
relationship at the family and community levels among schools, physicians, public heath

agencies and social service organizations.

Esta emergéncia deverd, segundo os autores, constituir a pedra de toque no que se refere
aos programas a desenvolver junto dos professores (..« in the teacher education
programsy...). O reformular do conhecimento e a compreensdo acerca dos designados
“human services” tera de ser equacionada mediante uma estreita relagdo de colaboracao

multiprofissional que estes servigos deverao promover.

Nesta mesma linha de investigagdo, gostariamos ainda de fazer referéncia a um trabalho

de Winitzky. N.et al (1995), sobre a mesma problematica intitulado “ Interdisciplinary

collaboration : variations on a theme”, o qual assinala a importdncia da
“interdisciplinary team-based approach to educate handicaped children” — equipa de

abordagem interdisciplinar, na educagfo de criangas com «handicape ».

Estes autores, partindo do reconhecimento de que as escolas sdo também “sistemas

sociais” num comtcxto mais lato de comunidade, cntendem como imprescindiveis os
estudos interdisciplinares e experiéncias de ensino «cross-disciplinary studies and
learning experiencesy,assinalando assim a importincia dos estudos multidisciplinares €
de uma abordagem que privilegie a colaboragdo dos professores com 0s outros
intervenicntes, numa intervengio colaborativa ¢ multiprofissional.
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Neste estudo, sdo descritas as iniciativas na Graduate School of Education na
Universidade de Utah, destinadas a promover o desenvolvimento de programas
colaborativos para professores, no sentido de os preparar para funcionarem

efectivamente como membros de equipas multiprofissionais.

E apresentado um Programa de formagdo multidisciplinar em que. 0s quatro
departamentos da Universidade, designadamente o departamento de educacéio especial,
de administragiio escolar e de psicologia e orientagdo escolar se articulam entre si,
promovendo um intercimbio formativo quer em termos técnicos, quer em termos
praticos no terreno, designadamente através de estagios nas escolas piblicas. Os
cstudantcs sio assim preparados mcdiantc um modelo de comunicagdo multidisciplinar,
cujas componentes de preparagio teorico-pratica lhes iro permitir exercer

competéncias e dispositivos para um verdadeiro trabalho de equipa.

Nestes programas de formacio sdo referidos os seguintes objectivos especificos :

—  Learning collaborative model of educational problem solving and decision making;

educational personnel within a school of
system;

— Recognizing methods of identifying resources pooling expertise, and sharing
responsabilites;

— Developing skills to participate as a active member of «a interdisciplinary
educacional team; and

— Appling collaborative decision — making strategies in the context of actual or

contrived educacional (e.g; case studies.)

Estes objectivos sdo perspectivados numa abordagem sistémica e ecologica tendo em
conta os aspectos filoséficos e conceptuais do que ¢ designado pelos autores por

“sollaborative ethic” e decorrentes beneficios a nivel dos actores e rede de recursos.

Os autores referem que os estudos desenvolvidos levam-nos a concluir que a

Iakh = 4+ 4= : 4+ -t b 4 +
COIabOTacas COmo mcela a aungiv 0o terrenos, CXige uin Cerid tempo, apresciia as



suas dificuldades ¢ implica reformas efectivas : académicas, sectoriais e considerando
um ambito mais lato, reformas politicas sendo no entanto de admitir que o desafio da
colaboragio em Equipas Multiprofissionais se podera implementar desde logo de forma
académica, fazendo-se apelo a necessidade de alcancar algumas formas especificas de
formagio multidisciplinar “Inter-Professional Development School”. Sendo que para
sua eficacia, seria suposto este projecto experimental ter necessariamente de envolver
equipas de educagio multidisciplinar na comunidade e com as familias, bem como

instancias governamentais de suporte.

Este proposito ultrapassa fronteiras sendo actualmente um alvo a alcancar em diferentes
paises. Entre nos serd também um desafio que certamente implicaria ponderar uma
revisdo a nivel curricular quer na formagdo inicial quer também na formagio em
exercicio, por forma a que na prética venham a ser possiveis respostas semelhantes no
que concerne a uma educacio de abrangéncia multidisciplinar mediante trabalho em
equipa, perspectiva indispensavel, especialmente no caso da educagfio especial, esta
alias uma lacuna no nosso sistema de atendimento a estas populagdes assinalada por

especialistas, Bairrio (1997), conforme referimos.

Em Portugal, especialmente na década de 90, poderemos falar de estudos sobre
multidisciplinaridade / multiprofissionalismo. Referiremos os que consideramos mais
significativos, designadamente trabalhos académicos realizados no ambito de pos-
graduagdes e cursos de Mestrado.

Comecamos por referir um trabalho de Pereira. M. (1993), consubstancializado numa
proposta metodologica para uma abordagem transdisciplinar a crianga com necessidades
educativas especiais no Centro de Reabilitagio de Paralisia Cerebral Calouste

Gulbenkian.

Trata-se de uma relatorio de aconselhamento educacional na reabilitaglio de criangas
multideficientes e suas familias (estudo de caso desenvolvido naquela instituigdo) em
regime de trabalho de equipa, mediante uma prospec¢dio dos recursos sociais €
educativos (escolares de formag#o profissional) e terap€uticas do centro, tendo em vista

cada zona geografica de intervengdo. Visa-se por um lado a optimizagdo do potencial da
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crianca e por outro lado, a preparagio do meio; familia, escola, sociedade.

Neste contexto, a autora refere que as visitas, as reunides de estudo de caso, as reunides
dc organizagio do atcndimento, o cnconiro scmanal num hordrio ¢ cspago ccrio

contribuiriam para que a equipa fosse, ganhando espirito de grupo.

Todos se sentiam assim responsabilizados por tentar encontrar a melhor forma de
 atendimento nas vérias vertentes de intervengio, quer educativa, quer terapéutica quer
social, evidenciando-se a utilidade de os técnicos que se iam implicar num caso
fizessem 2 abordagem da situagio em conjunto, obtendo assim uma compreensio
alargada da problematica em causa a0 mesmo tempo que 05 Seus conhecimentos sobre

os diferentes aspectos estudados se viam francamente ampliados.

Est4 naturalmente assumida uma abordagem transdisciplinar quando segundo este
cstudo, a cquipa ja clabora uma “cultura” propria de grupo, o técnico quc cstd a intervir
detecta dados de outras areas que ndo a sua, expondo-os aos colegas € dirigentes

integrando no plano geral de intervengéo, propostas de diversas areas.

Em relagio ao estudo de Garcia, M.A.(1994), diremos que se trata de uma referéncia

indispenséavel, relativamente ad nosso estudo.

Trata-se de uma tese de Mestrado publicada pelas EdigBes Asa, que resulta da

implicagio pcssoal da autora, (como ¢ referido no postfacio) ¢ dc um pPOrcurso

profissional de-censtante interface com professores e outros profissionais da Educagioc, -

em equipa, percorrendo espagos € problemas comuns.

Constitui, acima de tudo, uma reflexfio sobre as equipas multiprofissionais como

propulsoras de Projectos sociais em varios sectores de actividade.

Pretende salientar o multiprofissionalismo, enquanto etapa qualitativa a construir no

o

decurso dc um proccsso de intervengdo, marcado pela nccessidade dc vario

wva

profissionais dependerem de colaboragdes mutuas, face a situacdes de crescente

complexidade.
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Outros trabalhos de investigacio paralelos a estas abordagens foram também realizados;

poderemos referir ainda uma Tese de Mestrado desenvolvida por Rasteiro D. (1996).

Aqui, o autor procura compreender em que medida a intervengdo da Equipa na escola
favorece ou ndo, 0s ajustamentos que € necessirio promover em termos de organizagdo,
de curriculo e de atitudes «indagando o sentido que os professores ddo as mudangas
consideradas necessdrias, fornecendo assim um conjunto de elementos de reflexdo
sobre a educacdo especial e, mais concretumente, sobre o papel que tém ou podem ter

as equipas de educacdo especial» (Op. cit; p.13).

De salientar que se trata de um estudo anterior ao Despacho Conjunto n° 105/97 de 1 de
Julho que regulamenta o actual sistema dos apoios educativos o que ndo invalida;
porém, o seu interesse e contributo prestado no sentido de deixar em aberto exactamente
a necessidade de definigio de novos Modelos de Organizagiio e dinamizagdo de
experiéncias piloto (ja que se trata de um estudo de caso) que possam ser reflectidas e
divulgadas, tornando possivel que a experiéncia acumulada das equipas € dos seus
docentes possa ser transferida gradualmente para as escolas, sede por exceléncia do acto
educativo. Vislumbrava-se ja, de algum modo, a necessidade de perspectivar novas
coordenadas da evolugio da educagio especial no nosso sistema educativo, ditadas pela

subsequente legislagdo.

 Um_estudo mais recente neste Ambito terd sido o desenvolvido por Rafael H.
(1999),sobre os factores facilitadores da integragio escolar, sua relagio-com a estrutura—. . . -
organizacional da escola. Tal como o referido anteriormente, trata-se de uma tese de
Mestrado, a qual perspectiva j4 os aspectos ulteriores & legislagdo designada : Das
Equipas de Educagdio Especial as Equipas de Coordenagdo / Professores dos Apoios

Educativos nas Escolas.

De um ponto de vista eminentemente técnico, referiremos ainda os trabalhos de Pombo.
O.et al. (1994), sobre a «Interdisciplinaridade Reflexdo e Experiéncia» € de Levy T.
(1994),a «Interdisciplinaridade e a Comunicagdo» que constituem uma abordagem

tedrica mais geral que nos ajudou a situar esta problematica em termos conceptuais.
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E com esta mesma preocupacio, por forma a que se torne mais claro, perspectivemos
entio em termos mais precisos (e de acordo também com estas autoras), oS Varios
Modelos de Equipa em Educagio Especial ¢ rtespectivos niveis de colaboragio,
designadamente : Equipas multidisciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares, bem

como os principios tedricos subjacentes ao desempenho das mesmas.

e Modelo Multidisciplinar ou Pluridisciplinar —Neste modelo, as diferentes
disciplinas devem desenvolver o seu trabalho lado a lado, sem que, em algum ponto,
se torne necessario o encontro ou a confluéncia dos seus contetidos ou dos seus

métodos.

A coordenagio disciplinar ndo supde portanto mais do que um paraielismo entre as
disciplinas a envolver. Sendo cada disciplina independente e detentora do seu
dominio proprio, da sua linguagem especifica e da sua metodologia, considera-se
néo ser legitimo que Thes exiga o esforgo de uma intersecgdo, mas téo so0 o de uma
convivéncia organizada, de um acerto de ritmos (simultaneidade, sequencialidade),

uma coabitaciio regulada, (Pombo.O. et al.,1994).

O trabalho de equipa que subjaz a este modelo integra assim uma forma de
participacfio entre varios profissionais de areas afins a qual vai exigindo alteragdes a
nivel da organizaciio da intervencdio (intervengdes paralelas), supde contudo algum
esforco de coordenagdio entre os varios elementos. A colaboragio ¢ pontual com
vista a recolha de informagfio ou—a-analise comjunta de- aspecios” evoiutivos ou

programadas pela necessidade de resolugdio de problemas concretos.

o Modelo Interdisciplinar — Neste modelo existe uma combinagdo dos saberes
convocados para o estudo sintético de um determinado assunto ou objecto, sem que

no entanto, se exiga a fusdo ou dissolugio das fronteiras disciplinares.

O trabalho de equipa que subjaz a este modelo integra uma forma de participacdo
entre vérios profissionais de areas afins com vista & implementacdo de uma
intervengio concertada resultante da confluéncia de pontos de vista distintos, tendo
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como obijectivo final a elaboragio de uma sintese de enquadramento relativamente &
intervencfo. Implica alguma reorganizagio a nivel da operacionalizagiio da
intervenciio e supde um trabaltho continuado de cooperagdo dos profissionais

envolvidos.

o Modelo Transdisciplinar — Trata-se do nivel maximo de integrago disciplinar
pela unificagio de duas ou mais vertentes de intervencio tendo por base a
explicitagio dos seus fundamentos comuns, a construgio de uma linguagem
comum, a identificacio de estruturas e mecanismos comuns, com vista a
formulaciio de uma visdio unitaria e sistémica de intervengio (fusdo de diversos

campos disciplinares).

De seguida apresentamos o quadro referéncia de Woodruff, G & Hanson (1987), que se
reporta aos Modelos de Trabalho de Equipa em Educacfio Especial nas suas varias
componentes, designadamente : avaliagdo, participacio dos pais, responsabilidade do
plano, implementagdo do plano, linhas de comunicag#io, filosofia ¢ desenvolvimento do
staff, sendo estas mesmas componentes reportadas aos trés Modelos de Equipa
considerados, designadamente; o Modelo Multidisciplinar, o Maodelo Interdisciplinar € o
Modelo Transdisciplinar (Quadro 4.).
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Tendo em conta os modelos de trabalho de equipa designados em termos
epistemologicos e seguindo o “raciocinio construtivista” de Jean Piaget, o método
aplicado ao funcionamento da equipa devera ser num primeiro momento: circular entre
as disciplinas, apropriar o conhecimento dos outros, utilizar outras metodologias,
confrontar, desarrumar, interferir, descentrar ...

E num segundo momento serd entio necessario reorganizar, sintetizar, integrar,
encontrar o fio condutor da intervencdio, da compreensfio e¢ da explicagdo numa

dialéctica permanente.

Em suma, ndo se pretende aqui o mero somatdrio ou justificagdo de diferentes
abordagens, mas sim uma real interferéncia de conceitos e opinides, o exercicio duma
posigio dialéctica exercida por todos e por cada um dos técnicos (nivel interdisciplinar
e

transdisciplinar).

Supomos que esta logica de actuagio sedimenta 0 processo de desenvolvimento da
capacidade técnica individual e da propria equipa, ja que torna eventualmente o saber
acrescido, acessivel a todos e a cada um. Para que este possa novamente ser

contraditado-desorganizado para reorganizar — assimilar acomodar, contraditar...

E que atitudes profissionais de base dever&o ser desenvolvidas por cada técnico, para

que este processo possa ser desenvolvido?

1. Partir do pressuposto de que as ciéncias do homem e as respectivas normas do
saber sdo, quanto ao seu objecto comum, indefinidamente abertas, ndo se

regendo por uma reparti¢éo & priori dos problemas.

2. Uma atitude simultanea de reforgo da formag8io individual originaria e da

formagcdo colectiva acrescentada
3. Aceitacdo do principio de que a informaggo deve circular por todos os
elementos da equipa

4. Assuncdo de uma atitude epistemolégica e sistematica. no sentido da 160



procura de novos conceitos e de novas formas de intervencéo,

’

acompanhadas dc uma prcocupagio critica permancnic.

ATITUDES POSITIVAS CAPACIDADES
. Aceitagio . Escuta
. Auto aceitagio . Resposta
. Empatia . Interacgfio

COMUNICACAO EFECTIVA

Figura 4 — Atitudes profissionais que estfio na base do trabatho em equipa.

A equipa transdisciplinar serd como vimos, a que ultrapassa as proprias
barreiras disciplinares, resultando de uma colaboragio, comunicagdo e partilha
de responsabilidades entre os membros da equipa, pela construgio de uma
linguagem comum, a identificagfio de estruturas € mecanismos comuns com
vista a formulagio de uma visfio unitéria e sistémica da intervencao. Cada
membro da equipa ensina aptiddes da sua disciplina aos outros elementos,

resultando numa “diluicio” de papéis que torna cada disciplina menos distinta.

Um dos membros da equipa pode agir como primeiro intervencionista com
assisténcia e colaboragio dos outros. “Empenhar-se a si pard

ensinar/aprender/trabalhar em conjunto com outros prestadores de servi¢os

para além das tradicionais fronteiras da sua disciplina” (Madison, 1971).

O trabalho da equipa transdisciplinar obriga a um bom trabalho de avaliagfo,
contextualizada nos ambientes onde a crianga interage (casa, escola, familia),
pelos diferentes técnicos intervenientes de forma consertada. Na avaliacdo caso

a caso, a familia tera também uma palavra a dizer.
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T. S. Social

Crrem X

Coordenador
dos
Servigos

QUADRO 5 - EQUIPA TRANSDISCIPLINAR
Fonte: Rossetti (1990) adaptado de Briggs, 1998

Desenvolvimento de uma Equipa Transdisciplinar

Extensdo de fungdes
Enriquecimento de funcbes
Expansdo de funcdes

1

2,

3.

4. Troca de funcbes
5. Abandono de fungdes
6.

Apoio
Sera importante referenciar como indispensavel =z designagio de um
responsavel de caso, por forimna a que seja atingido o equitibrio ou padrio de

interacgfio, enriquecendo o desempenho da equipa e unificando toda a

intervencao.
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Como referimos no que diz respeito 4 Intervengio Precoce e de acordo com
este modelo transdisciplinar. A familia ir4 dispor de um grupo de profissionais

com os quais vai fazer a equipa, conforme assinalado no quadro 5.

Na verdade, o elemento ou elementos da familia séo considerados os mais
importantes dessa equipa pois sio os que terdo poder de decidir. Os
profissionais tém a importante missio de informar convenientemente a familia,

para que esta possa escolher as opgdes existentes.

Os profissionais envolvidos em todo o processo de interveng¢do serdo, o médico
de familia que vai reavaliar periodicamente a crianga ¢ vai ajudar na resolucéo
dos problemas de toda a familia. Vai tambem, dentro do possivel, participar
com os Testantes elementos da equipa na elaborardo do plano individualizado
de apoio. Os outros elementos podem incluir: um psicélogo, um educador,
técnico de servico social, podendo-se envolver ainda outros profissionais
necessarios, como por exemplo, fisioterapeutas, terapeutas ocupacionais,

terapeutas da fala e outros.

De todos os profissionais, vai haver um que vai ficar mais directamente ligado
a4 familia. Em principio serd aquele que estd mais relacionado com o0s
problemas da crianga e da familia- o coordenador de servicos (responsavel de
CASO).oe o e e —

O objectivo deste modelo de trabalho de LP. ¢ tentar constantemente alargar o
conjunto de conhecimentos e competéncias de cada um dos membros
individuais da equipa, assumindo troca de papéis e responsabilidades,
permitindo que as necessidades da crianga € da familia determinem os

objectivos do trabalho de equipa (Briggs, 1989, citado por Rossetti, 1990).

Deste modo, um dos pré-requisitos para uma intervengdo centrada na familia

sera o de repensar e redefinir os papéis dos profissionais:
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e Mudar a nossa percepcio de profissionais como peritos, para
profissionais como conselheiros;

e Mudar a nossa visio dos pais como receptores de servigos, para pais
como decisores;

e Mudar as nossas expectativas de profissionais como principais
educadores e intervencionistas, para profissionais como facilitadores e

parceiros no processo de intervencao.

Proporcionar as criangas ¢ familias um apoio individualizado e uma resposta
articulada, passard como vimos, necessariamente por um trabalho de equipa
transdisciplinar que se podera definir como « um processo interactivo que
capacite aos profissionais de diferentes formacédes gerarem solugdes criativas
para definirem os problemas e enconirarem formas de intervengdo» Pereira,
M. (1993).

Esta abordagem confere aos técnicos suporte mutuo, aprendizagem alargada e

mais satisfagio no trabalho e oferece a crian¢a € sua familia programas de

intervencfio mais abrangentes ¢ eficazes.

« Identificar e reconhecer a diversidade é percorrer 0 caminho da igualdade de
direitos. Reconhece-se, hoje, que todas as criangas tém caracteristicas, inferesses,
capacidades e necessidades de aprendizagem que lhe sdo préprias. Como tal, talvez
possamos afirmar : toda a educagdo é especial, varia a especialidade!», Macedo, B.

(1998)

A escola inclusiva, tal como a integragdo, implicam novas competéncias € novas
atitudes dos profissionais que nesta area trabalham, as quais de acordo com Bairrdo
(1996) sdo, alias, « bem diferentes das actuais competéncias que estes [ECRICOS

possuem e que a nossa comunidade técnica e cientifica pode proporcionar».
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O mesmo autor refere ainda a este proposito e citando Wang (1994), que «avangos na
teoria e na investigagdo vdo chamar a atencdo para novas estratégias de ensino-
aprendizagem, baseadas em conhecimentos educacionais e psico-educacionais muito

avangados de que os professores ndo sdo detentores por si 6. »

Apesar disto é cada vez mais evidente que o papel do professor do ensino regular € do
professor de educacdo especial sio fundamentais especialmente no que diz respeito a

avaliacio dos alunos com N.E.E.. Correia (1997).

No entanto, € perspectivando a sinalizacdo, hé a referir que do despiste a intervencdo
com criangas com N.E.E. decorre todo um percurso que implica uma participagdo
diferencial e um conjunto de medidas e de tomadas de decisio complexas sobre as
quais importa reflectir. De acordo com Simeonsson ¢ Bailey (1988), citados por
Bairrdo (1997), os elementos do processo de avaliagio (fases do processo € tomadas
de decisdo subjacentes) numa fase precoce sdo os que referiremos no fluxograma que

se segue.

FElementos do Processo de Avaliacio

Sinalizagdo de Resultados negativos:
problemas { ex. atraso — Despiste — o desenvolvimento
de desenvolvimento ) é normal

'

Resultados positivos:
confirmagdo dos problemas
de desenvolvimento

l

Avaliagdo posterior
{ ex. observagdo
psicolégica, relatérios)

;

Avaliagao dos resultados
e tomada de decisdo

/ ' N

Confirmar
diagnostico

Documentar o nivel
desenvolvimental

Defenir a intervengdo
ou tratamento

Figura .5 Adaptado de Simeonsson e Bayley, (1988)
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De acordo com Bairrio (1997), as criangas que necessitam ser identificadas,
atmnals ndr\n ";ndnn oo i oy iq ~ 1 vy d nl'n X o fm A
sinalizadas ou enviadas para esSirutiias Inais compieXas a¢ availacds, a i G

beneficiarem de um programa educativo especifico sdo de dois tipos :

e Criangas muito pequenas, entre os 0 e os 3 anos, que exigem uma
metodologia especifica, e criangas e alunos de idade pré-escolar ou escolar.
Nas primeiras idades, hdé a considerar condi¢des de incapacidades,
estabelecidas ou adquiridas (presenga de alterages biomédicas,
confirmadas de natureza genética, metabdlica ou fisiologica, inatas ou
congénitas que originam  situagdes deficitantes), atrasos de
desenvolvimento e ainda as condigSes de risco. Este dltimo grupo, inclui
aquelas criangas que, devido a alteragdes de natureza biologica, social ou
psicologica menos acentuadas poderdio vir a actualizar ou agravar situagdes

que comprometam o seu desenvolvimento.

Na avaliagfio destas criangas dever-se-a ter em conta, para além de critérios
biomédicos de diagnéstico ¢ caracterizagBo, um conjunto de instrumentos
ou técnicas avaliativas de comportamentos (escalas de desenvolvimento
infantil, bem como outros instrumentos ou técnicas de observacdo e

registo).

A prevencio primaria destas alteragdes tem uma dupla dimenséo, a médica

’

cducacional. Através da primcira, devem promover-sc medidas da

0

c
natureza biomédica (aconselhamento genético, melhoria dos cuidados pré-
natais). Do ponto de vista educacional, prevencao consistird em atender as
criangas com situagdes de défices ja adquiridos, através de programas de
intcrvengdio precocc a desenvolver. Os mosmos {crdo  por basc a
intervencio de equipas multidisciplinares, que védo decidir qual o
atendimento precoce mais relevante para estes casos em conformidade e
mediante a participagio dos Pais, quer para a elabora¢io de uma plano
individualizado dc scrvigos para a crianga ¢ familia, qucr para a intervengio
com a crianca (colaboracdo entre Servigos de Satde, Seguranga Social e

Educacao). 166



Entre nés existe ja legislagio sobre a desejével articulagho entre os

referidos departamentos (Despacho conjunto n.° 891/99) no entanto ¢

conforme refere Bairrdo (1967), a maior parte das acgdes do tipo “despiste”

ou orientagio nem sempre sio pluridisciplinares.Nem existe a desejavel

articulacfio entre as entidades que procedem 2 avaliagfo e as entidades que

viio realizar a intervencfio. A intervengio entre servigos ¢ assim na maioria

dos casos inexistente.

Detecgdo Pracoce

Diagnéstico Precoce: Médico,
Pedagogico e Social

|

|

Terapia
Precoce

Educagéo Precoce

Planeamento

Técnico

Familia

Figura 6 - Implicagdes da Intervengio Precoce

O segundo tipo mencionado refere-se a criangas em idade escolar. Segundo Bairrio,

(1997), para as criangas nesta fase etdria, o problema coloca-se nos mesmos termos,

variando apenas os instrumentos a utilizar ¢ o tipo de técnicos que intervém.

O autor assinala ainda a necessidade de existirem equipas pluridisciplinares que fagam

um primeiro diagnostico para despiste e avaliagio, do qual resultard um plano

individualizado de ensino. Uma equipa menos alargada executard o plano de

intervencio na escola ou noutro local, mas sempre dentro de uma espirito

pluridisciplinar e nfo dispensando o professor regular da crianga.
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Assim, para uma organizagio e um atendimento correctos a nivel de servigos e de
recursos, deverdo neste caso conforme o exposto, 08 servigos educativos organizar-se
igualmente, de forma articulada com os da satide e a seguranga social, no entanto nio
deixara de ser predominantemente a nivel das estruturas de educacio que 0s recursos
deverdio ser organizados, de modo a funcionarem eficazmente aos dois niveis :
avaliagio e intervencfo. Entre nds, assinala Bairrio (1997), a legislag@io sobre estes

temas ¢ limitada e, infelizmente, nem sempre € cumprida.

A pratica dos principios de integragdo € 2 avaliagio da mesma, levam a concepgdes
mais avancadas ¢ humanistas no sistcma cducativo, permitindo ¢ garantindo ¢ ingresso
e o sucesso de todas as criancas na escolaridade obrigatora, independentemente das

suas condicbes fisicas psiquicas ou emocionais.

Segundo C'orreia (1996), o conceito de inclusdo pretende que “o aluno “incluido”
receba todos os servicos educativos na classe regular, contando-se, para esse fim,
com um apoio apropriado (outros técnicos, pais, etc). Estes servigos educativos devem
ser complementados com tarefas que envolvam uma participacdo comunitdria que
possibilite ao aluno o desenvolvimento de aptiddes inerentes ao quotidiano de cada

um (lazer, emprego, ajustamento social, autonomia, eic. ).”

Vejamos agora de acordo com o referido autor quais as fases propostas relativamente

4 Avaliacdo das criangas com Neccssidades Educativas Espcciais.

Correia (1993), propde um Modelo de atendimento que, quanto a nés constitui uma
resposta difcrenciada, rclativamente as nccessidades dos alunos com problemas de

aprendizagem. O Modelo em questo ( figura 7) considera trés niveis.
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\ ( Avaliagéo preliminar: Identificag&o da crianga em risco
\ ou com NEE: considerar adaptagdes curriculares e mu-

dancas ambientais )

Nivel 1 Identificagio

5

( Avaliagao compreensiva: determinacéo
das areas fortes e fracas da crianca:
Nivel 1l elaboracéo do plano educativo Avaliagao
individualizado (PEIl)

( Elaboracdo do Programa de
Intervengio Individuali-
zado (Pll); Reavaliacéo

do aluno

/
\/

Figura 7 - Modelo de Atendimento para a crianca com N.E.E. in Correia M. (1997) «Alunos com

Nivel il

Necessidades Educativas Especiais nas classes regularesy. Col. Educago Especial. Porto Editora.
Avaliacdo Preliminar

O autor considera a Avaliacio uma componente essencial do processo educativo,
acrcditando que uma das aptiddes indispenséveis do profcssor ¢ a dc scr capaz dc
avaliar a crianca em termos comportamentais € de realizaggo, ¢ de interpretar os dados
recolhidos, por si € por outros, convertendo-os em actividades diarias que vdo de

encontro as necessidades dessa mesma crianga. Propde o autor, (consultar anexos)
| algumas técnicas de Avaliagio que permitam ao profcssor iniciar um proccsso de
avaliacio que leve 4 elaboraco de intervengdes destinadas, sempre que possivel, a
evitar que um aluno com eventuais N.E.E. seja encaminhado para os Servigos de
Educagiio Especial (meio menos restritivo possivel, este conceito pede a colocagéo da
crianca num ambicntc o mais normal possivel de acordo com as suas caractcristicas,

com o fim de poder receber uma educagio apropriada).

Pretende-se assim numa primeira fase que o professor identifique a crianga cuja
rcalizagiio cscolar numa ou mais drcas cstd a um nfvel tal (baixo) que pressuponna
uma primeira intervengio educacional, com o fim de se tentar suprir os seus problemas

de aprendizagem.
169



A identificacio da crianga em tisco od com possiveis NEE apoia-se, deste modo,
numa avaliacio prcliminar, figura 8 quc permitc, a partir da avaliago dec todas as
criancas da classe, a elaboragfio de Programas de Intervencdo Individualizados. Estes
devem considerar as adaptacdes curriculares e as mudangas ambientais necessarias &

consecugio dos objectivos do curriculo escolar, propostos pelos programas em vigor.

Avaliacio de todas as
criancas da classe

v

Algumas criangas com
problemas 7

v

Ohter infornmagio
acerca do problema

v v

Em termos acadéemicos: analise
Em termos sociais: observacao dos produtos do aluno;
directa do =lunce quaiisquer cutras tecnicas

informais

A4
{ Informac&o adequada ?

v

Andlise do problema do alunc
- ldentificacéo do problema
- Analise do problema
- Proposta de remediacao

&
¥

Verificagcao
dos recursos

Elaboracio da intervencao
educativa. Introdugao das
adaptagdes currculares e

mudangas ambientais necessarias &
consecucio dos objectivos dos
programas erm vigor

Figura § - Avaliacio Preliminar in Correia M. (1997) «Alunos com Necessidades

Educativas Especiais nas classes regularesy». Col. Educagdo Especial. Porto Editora

A Avaliagdo Preliminar constitui, segundo o autor, uma das etapas mais importantes
dc todo o processo de avaliagho para a crianga cm tisco cducacional ou com possiveis
N.E.E., sendo possivel minorar ou até suprimir os problemas de muitas criangas que,
de outra forma, seriam objecto de encaminhamento para os Servigos de Educagio

Especial, com toda a carga que tal mudanca poderia significar.

Por outro lado, a mesma aumentara a possibilidade de cooperagfo entre professores do
ensino regular, professores de educagiio especial, pais e, até, outros iCcmicos que

porventura possam vir a ser consultados. 170



Avaliacdo Compreensiva

Deve dar-se inicio a uma Avaliacio Compreensiva, quando os alunos com N.EE,
apds uma multiplicidade de intervengdes educativas com nsideradas na Avaliagio

Preliminar, continuarem a debater-se com problemas na sua aprendizagem.

Neste caso, o autor citado, propde (ver Anexo 5 ) que o professor proceda ao relato,
efectuado em gretha (modelo de referimento), das mudangas urriculares e ambientais
que introduziu, para tentar que o aluno superasse a sua problematica ou qualquer outra

informacfo que julgue pertinente.

Por Avaliagio Compreensiva, o autor, refere-se a uma Avaliagdo que permita — atraveés
da intcrvenciio dos cspecialistas, considerados neccssarios (cquipa multidisciplinar), a
observaciio directa da crianca nos seus ambientes naturais, a avaliagio dos seus
desempenhos académicos e sociais através do uso de instrumentos e técnicas formais ¢
informais, com base na observagio efectuada, e a elaboragio de um plano educativo
individualizado (PEI) (Corrcia; 1993). Portanto, cstc proccsse deve iniciar-sc com 0
preenchimento da grelha de «referimento» ( esquematizada na figura 9) e o envio de
uma notificacdo aos pais do aluno em causa, conforme o preceituado no Decreto-Lei
319/91, de 23 de Agosto. O professor do ensino regular tem, também aqui, um papel
importantc a descmpenhar, pois deve scr cle o clemento dc ligagio cntrc o5 pais ¢ a

escola, informando-os dos seus direitos e do seu papel em todo o processo.
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Referimento necessario ?

"REFERIMENTO"

> Referimento completo ?

Esclarecimento junto

Estabelecer prioridades

Consulta aos

de professores, pais e em fungdo da prafezzo;::za;:)aips;roargaos
orgdos de gestio problematica reformular referimento
L Anuéncia paternal
SAIDA
. Selecgao de
é?:;:::&on:e "‘L‘i'o: Observagao directa instrumentos e
caso n zgrig ? da crianga técnicas especificas de
eces avaliagao
Avaliagido Sintese e interpretagdo Intervengdo necessaria?
dos dados recolhidos
Nao
(=]
e
g
SAIDA g
U
~
Elaboragio do Avaliagéo da =
?
PEledo Pl intervengéo Intervengio eficaz ? —
Nao Sim
Sim
SAIDA Elaborag#o de um programa
comvista 4 recondugio
da crianga 4 classe regular

Figura 9 - “Referimento”in Correia M. (1997). Alunos com Necessidades Educativas Especiais nas

classes regulares. Col. Educagdo especial. Porto Editora.

A avaliacdo compreensiva, depois de obtida a anuéncia parental e informagéo sobre o

“passado” do aluno em termos familiares, desenvolvimentais /clinicos e educacionais

denominados por histéria compreensiva, «deve incluir todas as dreas de

funcionamento do aluno que se suspeile estarem directamente ligadas ao seu

problema.
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Assim, poderdo considerar-se para avaliagdo dreas tal como a académica, intelectual.
emocional, motora, de linguagem e perceptivas (auditiva e visual), entre outras».(op.
cit; p. 91) Este processo envolverd, portanto, € como atras ja o referimos, um conjunto
de especialistas que devem efectuar a sua avaliagio nas respectivas areas de
especialidade, apos a elaboragio de um plano de avaliagiio no conjunto onde estejam
discriminadas as areas e avaliar, os instrumentos a usar, ¢ os elementos € datas a

considerar.

Correia. M. (1997) elege como resposta global e tnica, a que se refere a avaliagio em
contexto multidisciplinar, tealgando que a Avaliagio Compreensiva se apoia
efectivamente no trabalho cooperado de uma equipa multidisciplinar, sendo que a
mesma implica uma pluralidade de formagdes e consequentemente de fungdes, em que
cada membro assume uma responsabilidade claramente definida e reconhcce a
importincia das interaccdes com os outros elementos da equipa, na avaliagdio da
crianca ¢ planificagio da intervenglio para a satisfagdo das suas necessidades
educativas. E a partir de um processo sistematizado ¢ o mais exaustivo possivel de
recolha de informagdio, por cada um dos elementos que constituem a equipa, ¢ do

cruzamento e discussdo dos dados obtidos que se planificam intervengdes eficazes.

A composicio da equipa multidisciplinar ndo ¢, obrigatoriamente, sempre a mesma,

ser4 mais restrita ou mais alagada de acordo com a problematica da crianga.
A figura 10 apresenta um modelo de uma equipa multidisciplinar (Correia, 1993) onde

¢ considerada a sua composigio, fungBes e responsabilidades no processe .de -

.identificacfio, avaliagfo e intervengdo de criangas com NEE.
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Composi¢ao

Informagéoe
que prestam

Responsabilidade

Equipa Multidisciplinar

Familia Escola Seguranga Social Servigos de Saldde
- “ [
] I
. Orgdos de Educador, Psicélogo . Médicos
P:a':ig:::s Administragic Professor (Ens. elou Terapsutas S::Z::)cg:c:al (Clinica Geral; Enfermsiros
e Gestdo Regular/Ed. Especial) Orientador Especialistas)
I I
Comporta- Académi Social: s
mental: Supervisionar cademtea, Funcionamento Capacidades/Apti- oetal; Visdo;
Desenvolui- informago para Social, intelectual, dbes nas suas Emoclonal; Audigdo;
mental verificar Emocional Comportamento areas de Vecacional Estado Fisico
Clinica disponibilidade adaptativo; espacializagao Geral
de Servigos na Emaocional;
escola e na zona, Aptidoes em
cooperagio em termos de sucesso
todo o processo escolar; interesses

Avaliacgo do aluno com o propésito do encami-
nhar para servigos de Educagdo Especial (quando
necessario ) com o fim de ihe serem prestados

os servigos apropriados; Elaboraggio de planos
educativos indevidualizados ( PEI); Avaliagéo de
PEI e Pil; Reavaliagdo do aluno

Figura 10- Modelo de uma equipa multidisciplinar in Correia M. (1997)., (livro citado anteriormente).

Reunido de Planificacio

Outra das etapas a considerar serd a reunido de planificaggo.

Nesta teunifio, os varios especialistas que compdem a Equips Multidisciplinar
deverdio chegar a um consenso quaniv™d plamnificacdo edwcacional para 07caso em
m3os, ou seja, deverdio considerar um conjunto de subplanes, ou componentes, que
permitam ao professor do ensino regular, ao professor de educagéo especial e aos pais
perceber que tipo de apoio educacional a crianga com NEE necessita numa situagdo de
integraciio, bem como compreender o tipo de servigos de educagio especial a prestar-
lhe.

Dai resultara a elaboraggio do PEI (Plano Educativo individualizado ), o qual deriva da
valiagho da crianga, nccesséria & obtengio de informag#o relacionada com o suposto
problema que ela apresenta, avaliacio esta efectuada por um conjunto de especialistas

(professores do ensino regular e de educagéo especial, psicologo, terapeutas, etc). que
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culmina, com uma reunifio de planificacfo, onde os resultados da referida avaliagdo
sdo discutidos e onde se procura delinear um caminho educacional que leve a uma

intervengio adequada.

Pelo exposto, podemos verificar que um PEI deriva das propostas educacionais de
toda uma equipa multidisciplinar que, através dos resultados que obteve na avaliagio
compreensiva do aluno, se propde planificar uma programa educacional geralmente de

caracter anual.

Sera, portanto, a partir desta planificagéo educacional (PEI) que surgird a intervengéo,
ou melhor, que alguns dos elementos da Equipa se encarregardo de elaborar um
Programa de Intervengdo Individualizado (PII) que venha a permitir que a crianga com
NEE receba uma “educacio apropriada” num meio o menos restritivo possivel
(Nivel TIT do Modelo de Atendimento de Correia). O mesmo deverd, segundo o autor,
ser elaborado subsequentemente, depois do preceituado no PEI ter sido amadurecido €,
na maioria dos casos, apenas por alguns elementos da equipa, ou seja, aqueles mais
ligados as praticas educativas como 0 530 0 professor do Ensino Regular e o Professor
de Educaciio Especial em conjugagdo com 0s Pais e outros técnicos, quando
necessario. E pois no PII que os procedimentos de ensino e de avaliagdo s#o
estabelecidos, permitindo, assim, ma programagdo eficaz que tenha em conta a
realizagio actual ¢ as dreas fortes e fracas da crianca. E também através do
estabelecido no PII que € possivel avaliar-se_o progresso da crianga, tendo em conta o0s
objectivos. propostos e a-sficécia das.estratégias. consideradas (avaliagdo formnativa e
processual),ou seja: € através destas avaliacbes que o professor pode determinar se 0
aproveitamento da crianca est4 em consonancia com 0s procedimentos educacionais

preconizados. Ver Anexos (Modelos de um PEI e de um PII).
A Participacdo dos Pais

Nos @ltimos anos, assiste-se a um crescente reconhecimento do imprescindivel papel
dos pais no diagnostico dos seus filhos, dada a importincia do conhecimento profundo
que s6 eles tém da situacdo ¢ dada a especificidade do saber que essa intimidade lhes

confere.
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Quando se trata de criangas ou jovens com deficiéncia ou com problemas de
aprendizagem, esta intervengdio dos pais toma uma maior acuidade, dado que se
colocam 4 escola diversas tomadas de decisdio que pde a prova a importincia que lhes

& concedida nessas decisoes.

O desenvolvimento das intervengdes da psicologia da educagdo e da educagfo especial
que implicaram a utilizaglio de diferentes processos de avaliago, cujos resultados se
revestiam de consequéncias decisivas para o processo educativo, tais como a exclusdo
do aluno da sua classe € o seu envio para uma classe especial ou uma escola especial,
vieram reforgar a nogio de que os pais tinham o direito — € mesmo a obrigagio — de

ser ouvidos nestas tomadas de decisdo.

Por outro lado, a existéncia de documentos do foro médico ou psicologico no processo
destes alunos, tornaram patente a necessidade de se atender & sua confidencialidade e

de se respeitar a opinifio dos pais sobre a sua utilizagéo.

Desenvolveu-se assim, nos diferentes paises, legislagio que visa a protecgdo dos
direitos dos pais relativamente as medidas de avaliagfo e de intervengdo a que 0s
alunos com necessidades educativas especiais estdo sujeitos e a defesa da

confidencialidade dos respectivos processo médicos psicologicos.

E prestada uma atengio cada vez maior a importincia educativa das actividades que
tém lugar em contexto familiar e 4 sua coordenagio com as actividades desenvolvidas_._.._

na escola.

Quando se trata de alunos com deficiéncia, esta importincia € reforcada, dado o lugar
privilegiado que ocupam em “educagio especial” as actividades relacionadas com a

independéncia pessoal e a vida familiar e social.

Para que os pais possam assumir com eficécia este papel na educagdo dos seus filhos
com deficiéncia, é essencial que tenham conseguido superar a situagio de crise que
essa circunstincia Thes possa ter causado e que sejam capazes de um relacionamento

tfio normal quanto possivel com o seu filho. 176



Esta “adequacfio” do comportamento dos pais a um filho deficiente ¢, muitas vezes,
um proccsso longe ¢ penoso cm quc ¢ importantc podercm contar com uma

colaboracio actuante.

Esta ajuda pode assumir diversas formas e partir de diversas fontes : apoio de
familiarcs, dc amigos, dc outros pais quc viveram circunstincias idénticas, ou mcsmo,
de outros técnicos especializados (psicologos, terapeutas, técnicos de servigo social,

etc.).

Cabe, no entanto, neste dominio, um papel muito importante aos professores, que

ey r1tne Q1 Ky vwrerr ] | 2, gt o
estdo nuina situacao priviicgiaaa para a assuinif.

Trata-se de um dos mais importantes papéis a desempenhar pela escola na sua relagéo
com os pais, cabendo aqui uma responsabilidade muito dirccta acs professores de

educacio especial.
Na nossa legislagio o DL. 319/91, de 23 de Agosto — vem determinar com clareza os
dircitos ¢ os deveres quc sio conferidos aos pais na avaliagiio ¢ no plancamento

educativo dos seus filhos.

Pretende-se com o texto a que a seguir faremos referéncia ( Ministério da Educagfo)

)

+. . + ~
CoOmCemar as orcniagoes a

cxpressas, com o objectivo de fomentar a cstratégia por

exceléncia, na criagio de uma verdadeira comunidade educativa : o dialogo assiduo,

_vivo e interessado entre pais e professores. B D S,

O Papel dos Pais na Avaliacdo

Ao pretenderem avaliar um aluno, os profissionais que constituem a equipa de
avaliagio, scjam cducadorcs, professorcs, tcrapcutas, psicélogos ou mcdicos,
necessitam de conhecer a opinifio dos pais. Na realidade, estes sdo os que mais
precocemente puderam detectar os seus problemas e os que melhor conhecem 0O seu
funcionamento dia-a-dia : gostos, preferéncias, rejei¢des, comportamento face a
cstranhos ¢ a situacdes desconhcecidas, capacidades ¢ competéneias, nccessidadces,

interesses, motivacdes, ritmo, etc,. 77



De modo a colaborar no processo de avaliagio, cabe aos pais

a) Dar informagio pormenorizada sobre o seu filho, através de :
- Dados resultantes da sua avalia¢do pessoal;
- Opinido sobre a situacio;

- Dados provenientes de relatorios clinicos, psicologicos ou pedagogicos

b) Dar a sua anuéncia expressa para se realizar a avaliagio;

¢) Avaliar com os educadores ou professores 0s progressos verificados;

De modo a que sejam reconhecidos aos pais os seus direitos no processc de avaliacfo,

cabe a escola :

a) Convocar os pais para a reunido de avaliagdo, esclarecendo-os sobre 0s motivos

que justificam essa reunido e sobre a forma como ird decorrer,

b) Assegurar que eles aceitam que a avaliagio tenha lugar e 0 exprimam por escrito;

c) Assegurar uma comunicagdo assidua com os pais e permitir que estes
acompanhem a evolugdo do seu filho, facultando-lhes toda a informagdo
disponivel;

d) Disponibilizar-se para proceder a novas avaliagdes se os pais assim o pretenderem;

¢) Colaborar com os pais de modo a ajuda-los a avaliar as competéncias do seu filho
e de modo a informa-los sobre os recursos que podem utilizar para o seu

atendimento médico, social ou o seu encaminhamento pos-escolar.

Para desempenhar estas fungdes, os docentes e os orgéos de gestdo da escola deverdo
recorrer, ndo sO as reunides acima referidas, mas também a encontros informais, a
troca de correspondéncia, & entrega de documentagio € a outros meios considerados

adequados.
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Papel dos Pais na Planificacdo e na Programacdo

Planificar e programar implica pensar na crianga € na sua vida como um todo, em que

a maior parte do tempo é passada fora do espago da escola.

Nos casos das criangas com deficiéncia, este tempo que a escola ndo ocupa reveste-se
de extrema importincia e os profissionais nfo podem ignorar as actividades que nele

decorrem.

Aos pais ¢ pedido que informem a escola sobre as caracteristicas do contexto familiar,
de forma a que possam ser potenciadas no processo educativo. Esta ¢ uma das razdes

pelas quais os pais sdo fundamentais no processo de planeamento € de programacao.

Um outro factor teside no facto de caber aos pais clucidar a escola sobre as
expectativas que tém em relago aos seus filhos, de modo a que estas possam ser tidas

em consideracfio no processo de planeamento educativo.

Finalmente, sdo os pais quem melhor conhece o meio em que a vida da crianca se
desenvolve e que poderdo informar sobre a viabilidade e adequagio de muitas das

medidas que os educadores possam Sugerir.

De modo a colaborar no processo de planeamento ¢ de programacio educativa, é

desejavel que os pais:

a) Participem activamente nas reunides para que forem convocados sobre esta
matéria, explicitando as expectativas e dando o seu parecer e as suas sugestoes
sobre os objectivos, os conteudos e as estratégias do planeamento e programagio

relativos ao seu filho;

b) Esclarecam a escola sobre os recursos do meio em que a crianga vive € que podem

ser uteis para o seu processo educativo;
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¢) Colaborem, quando tal for necessario, numa aproximagfo entre a escola e Servicos

médicos ou outros que tenham interferéncia na orientaggo do seu filho;

d) Assegurem os cuidados de saude, seguranga, higiene, socializacgo, oportunidades

de experiéncias diversificadas e, sobretudo, uma relagio afectiva adequada.

De modo a ajudar os pais na colaboraciio, no planeamento e programacio

educativa dos seus filhos, cabe g escola:

a) Ajudar os pais a superar os problemas relacionados com o facto de terem um filho

com deficiéncia, utilizando os meios aconselhados para cada situagio;

b) Esclarecer os pais sobre as propostas relativas ao planeamento e a programacgo €

ajuda-los a formular uma opinifio fundamentada sobre este assunto;

¢) Estabelecer os contactos entre 0s pais e servigos capazes de elaborar diagnosticos

que se considerem necessarios;
d) Prestar-lhes toda a informagfo necessaria, através de um esclarecimento directo, da
entrega de documentagiio ou da realizagiio de reunides com outros técnicos ou

outros pais;

¢) Facilitar-lhe o acesso aos espagos escolares que o seu filho frequenta, assim como

informa-los sobre as actividades que ele ai desenvolve;

f) Colaborar num esclarecimento de outros membros da familia ou da comunidade

em que vivem;

g) Fomentar a criagio de movimentos associativos de pais ¢ dinamizar o contacto

entre os pais e entre as associagdes de/para deficientes;

h) Colaborar na formagfo de redes de apoio na comunidade.
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O Papel dos Pais na Intervencio Educativa

Uma vez acordado entre os pais e a escola um Plano Educativo individual e, se for
caso disso, um Programa Educativo, continua a verificar-se a necessidade de uma
mitua cooperagio de modo a que a intervengio educativa se desenvolva de forma

continuada e harmonica, em todas as situagBes que em que a crianga se situa.

Neste capitulo cabe aos pais um papel primordial que se relaciona com a sua
capacidade de proporcionar um ambiente afectivo, estimulante, seguro e incentivador

de autonomia e de competéncias.

Cabe-lhes ainda realizar actividades concretas que poderdo fazer parte do Programa

Educativo.

Aos educadores e professores compete reconhecer ¢ valorizar o papel dos pais €
prestar-lhes a necessaria colaboragdo, seja ela traduzida em informagfo, em reforco

das atitudes positivas, em demonstracgo de tarefas, ou noutras formas de apoio.

Operacionalizacio a desenvolver pela escola na colaboracdo com os Pais

A comunicagio entre a escola e os pais terd de ser estabelecida de acordo com cada
situaclio individual, devendo orientar-se pelo conhecimento do conjunto das

caracteristicas proprias de cada familia.

A actuacdo indicada para uma familia de um meio urbano sera diferente da que €
adequada para uma familia de um meio rural; as necessidades de apoio de pais com
um filho com problemas ligeiros sdo diferentes dos que os t&m com deficiéncias
graves, sendo que as estratégias a desenvolver com pais de niveis culturais diferentes

terdo de se adaptar a essas diferengas.

No entanto, apesar desta especificidade de cada tipo de inter-relagéo pais-escola,
podemos considerar que existem determinadas estrategias que podem ser adoptadas na

grande generalidade dos casos. S&o estas que passamos a referir:
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a) Apoio individual, estabelecido através de um contacto pessoal e directo entre os

pais e o educador;

Trata-se de uma estratégia indispensavel em qualquer situacéo que se apresente para a
qual os professores de educagio especial devem estar devidamente preparados.
Este contacto pode ser realizado na escola mas, em muitos casos, € indispensavel a

deslocagiio do educador a casa do aluno.

b) Reunides realizadas na escola destinadas a diversos fins : avaliacfo, planeamento
ou programagao, informaco, intercAmbio entre pais, demonstragio de actividades

escolares, etc.;

¢) Partilha pelos pais dos acontecimentos relevantes da escola ou mesmo da aula:

participagio em festas, exposigdes, debates, etc;

d) Pedido de colaboragio nas actividades da escola : recreios, visitas de estudo,
ocupagio de tempo livres (fins de semana, férias, etc.) aula sobre qualquer assunto
em que os pais possam ter papel activo, colaboragdo na recolha de material para a

aula, etc.;

e) Utilizagdo de um caderno (sempre que possivel a “caderneta escolar do aluno™)

que sirva de transmisséo de informagdes entre a casaea escola;

f) Elaboragic de-textos elucidativos sobre os direitos dos alunos com deficiéncia e

dos direitos dos pais na sua orientagio educativa,

g) Elaboragao ou distribuicio de cadernos informativos sobre os recursos existentes a

nivel local, regional ou nacional no &mbito do atendimento a populagdo deficiente;

h) Informagdio sobre as perspectivas de apoio que se abrem a populagdo com

deficiéncia em fase de transicdio para a vida activa e na vida adulta.
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Assim e de acordo com a nossa legislagéo,

Os Pais tém direito a :

- Ser ouvidos, dando informagdes acerca do seu filho;

- Ver consideradas as suas opinides e decisdes sobre a educagio dos seus filhos;

- Ser esclarecidos sobre normas e regras que regem o funcionamento da escola e que
dizem respeito aos alunos, muito especialmente no que respeita ao DL. 319/91, de
23 de Agosto;

- Dialogar com os intervenientes no processo educativo no sentido de criar uma
relagio de entendimento mittuo sobre a situagdio escolar dos seus filhos;

- Autorizar por escrito que se proceda a avaliagio para possivel aplicagdo de
medida(s) do Regime Educativo Especial;

- Manifestar as suas opinides e o seu sentir em relagio a avaliagio;

- Exigir que se proceda a avaliacdo antes de ser tomada qualquer medida do Regime
Educativo Especial;

- Colaborar na elaboragio do Programa e Plano Educativo Individual,

- Recorrer & Direccio Regional de Educagio se ndo estiverem de acordo com as
decisdes do OAGE no que diz respeito ao Plano e/ou ao Programa Educativo
elaborados para o seu filho.

- Conhecer, dar opinifio e autorizar a(s) proposta(s) de alteragdo do Programa e
Plano Educativo Individual;

- Serem participantes activos na execugio de actividades;

- Ver tomadas em consideragio as suas diferencas culturais, na seleccdo,

interpretagio e-gestio do-resultado da avaliagio e na elaboragdo do Pregrama € -

D-“

Plano Educativo Individual;

- Ver reavaliado o Plano Educativo Individual, num periodo maximo de trés anos e
o Programa Educativo anualmente, ou antes, se requerido;

- Consultar todos os documentos que constituem o processo dos seus filhos e obter
copia dos mesmos;

- Ter assegurada a confidencialidade de informagdes a respeito dos seus filhos.
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“ CAPITULO II “

Educacdo Especial e Servicos em Portugal: das Equipas de Educacdo
Especial aos professores dos Apoios Educativos ( Despacho conjunto
105/97 de 1 de Julho.)

A Educagio Especial em Portugal desenvolveu-se de acordo com uma dindmica

idéntica a de outros paises com “décalages” em termos cronologicos, podendo-se
afirmar que se desenvolveu mais tarde e que conheceu um periodo de total auséncia de
iniciativas oficiais entre os anos 40 a 60 (Pereira, L.,1984).

A mesma autora, ao analisar o processo evolutivo da Educagfio Especial em Portugal,

definiu trés etapas:

» 1°Etapa - onde predomina uma viso assistencial. Os institutos e as escolas asilo
inspirados nos modelos europeus da época abrem sobretudo nos grandes centros

urbanos e dependem da iniciativa de associagdes de benemeréncia.

Lopes, M. (1997), numa descrigdo sobre o percurso.da Educagio Especial em..
Portugal refere que “ os primeiros passos foram dados em 1822 com a intengdo de
educar surdos e cegos. Para o efeito teria sido feito uma peti¢do ao rei D.Jodo VI
por José Anténio Freitas Rego, sendo por conseguinte, contratado o sueco Aron
Borg para organizar um instituto de surdos mudos e cegos que se localizou no
paldcio do Conde Mesquitela e, posteriormente, tran.éferido (1827) para a tutela
da Casa Pia. Em 1888 foi criado em Lisboa o Asilo — Escola Anténio Feliciano de
Castilho, sob a orientacdo de Madame Sigaud, para criangas de ambos sexos e,

mais tarde s6 para meninas” (0p. cit;p.50).
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A criagfio das primeiras escolas depende da iniciativa privada e obedece a fins de
benemeréncia sendo organizados em fungfio de modelos de tipo asilar ou de

assisténcia publica.

Entre nos o processo ¢ muito lento e verifica-se posteriormente uma conciliagdo
entre diversos sub-sistemas onde o sector privado e o movimento cooperativo

desempenham um papel relevante.

> Na 2°etapa — subdividida em dois periodos, cada um deles com caracteristicas
diferentes : uma 1 sub-etapa entre 1941 e 1946 em que estamos na presenca de
uma intervencgio isolada por parte do Estado num tmico sector da Educagio
Especial — a debilidade miental. De acordo com documentagdo do Ministério da
Educagio (1992), as primeiras experiéncias da “Educagdo Integrada™ em

sl Anmaiatiea P Py
P Gi't'us 1 consistiram eim classes €3pecliais

72

, criadas pelo Instituto Aurélic da

Costa Ferreira, em 1944.

Deu-se um impulso na educagio de deficientes mentais e deficientes motores
no nosso pais. Reorganizaram-se antigos estabelecimentos, tais como ©
Tnstituto Adolfo Coelho que ficou ligado a Casa Pia € o Instituto Condessa de
Rilvas. Em 1956, a Liga Portuguesa de Deficientes Motores inicia a sua
actividade, criando uma escola de servigos de reabilitagdo motora. Entre 1965 ¢
1970 o Instituto de assisténcia a Menores gria novos estabelecimentos
‘educativos especiais, servigos-de-apcie-precoce e-formagaoe- de professores,

(Lopes, M.,1997).

A 27 sub-etapa entre 1965 e 1975 caracteriza-se pela implementagdo intensiva
de estruturas educativas visando a cobertura progressiva das necessidades dos
pais em matéria de Educagfio Especial. Este periodo constituiu a fase de

intervengdio do entdio Ministério da Saude e Assisténcia.

Segundo Correia (1997), s6 na década de 60, sob a orientacfio nesse tempo dal185



Direcgio-Geral da Assisténcia, surgiram iniciativas tendentes a alargar o apoio
a criangas/adolescentes com deficiéncia integradas em escolas regulares.

Segundo Pereira, L. (1984), em 1964, sob a influéncia dos modelos
americanos, surge a primeira experiéncia de integragfio de alunos deficientes
visuais em Portugal. Porém, s6 em 1972 o Ministério da Educagdo assume de
uma forma clara a educacfio das criancas deficientes no nosso pais — Lei n.°

45/73, de 12 de Fevereiro.

Em 1960 ¢ fundada a Associagfio Portuguesa de Paralisia Cerebral por um
grupo de Pais de criangas com esta problematica, criando-se um centro em

Lisboa (1960), um em Coimbra (1970) e outro no Porto (1975).

Em 1962, surge a associagdo portuguesa de pais e amigos das criangas
mongoldides que numa fase posterior comegaria a ser designada por
Associagio Portuguesa de Pais ¢ Amigos das Criangas Diminuidas Mentais
(APPACDM). Em 1973 surge a Associagdo de Pais para a Educagfo de
Criancas Deficientes Auditivas (APECDA).

Os grupos de pais irfio proliferar, formando por todo o pais Associagdes e
Cooperativas que criam centros para deficientes mentais. Sera nesta altura que
surgem as CERCI’S ou seja as Cooperativas de Educagio e Reabilitaglo para

criangas inadaptadas.

Segundo- Lopes; M-(1997),- terd-sido-em-1944; quando da criagéo de classes
especiais pelo Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira (IAACF), que surgiu
a defesa do conceito da educacdo integrada e, na década de sessenta, numa
forma mais abrangente, sob a orientagio da Direccdo Geral de Assisténcia,
surgem os primeiros programas destinados a alunos cegos ou com problemas
visuais, em Lisboa, no Liceu Passos Manuel (1967) e no Porto, no Liceu
D.Manuel 11 (1969). Estes alunos, para além de participarem em pleno na
classe regular, tinham apoios em espagos Proprios, designados por salas de

apoio.
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Correia, M. (19947) refere que na década de 70, o Ministério da Educagio passa
a assumir o scctor da Educaciio Especial, criando, cm 1972, as Divisdes do
Ensino Especial do Basico e do Secundario (DEEB/DEES) e, em 1976, as
Equipas de Ensino Especial Integrado que t€m como objectivo “promover a
integragdo familiar, social e escolar das criancas e jovens deficientes”. Nao
prolifcrar, quasc até finais da década de 80, scrvigos de cducag8o cspecial scm
parente articulagio entre si: as equipas de ensino especial integrado, 0s
nucleos de apoio as criancas deficientes auditivas (NACDA), os nicleos de
apoio a deficiéncia auditiva (NADA), as unidades de orientacdo as classes

cspeciais ¢ as classes de apoio do Instituto Aurclio da Costa Ferreira.

Com a reforma de Veiga Simfio, em 1973, o Ministério da Educac&o
responsabiliza-se pela Educagio Especial e na legislag@o publicada referente a
orginica das Direc¢des Gerais do Ensino Basico e Secundario, consta uma
Divisdo de Ensino Especial e Profissional. Estas divisSes tinham como
finalidade a organizacgfo das estruturas educativas para deficientes, comecando

a intervir numa perspectiva integrativa.
p ET

> A 3° etapa inicia-se com a publicagdo da Constituigio da Repiblica
Portuguesa, em 1976, que define ao nivel dos principios e das declaragdes,
a opcio politica da tomada de medidas promotoras da integracdo do

deficiente na sociedade.

Com a. publigagﬁa_da. Lei n° 46/86, de 14 de Outubro — Lei de Bases.de. -

Sistema Educativo — vir-se-iam a processar profundas transformagdes na
concepcdo da Educacio Especial. Esta lei define como um dos objectivos
“assegurar as criangas com necessidades educativas especificas, devidas
designadamente a deficiéncias fisicas ¢ mentais, condigdes adequadas ao seu
desenvolvimento ¢ pleno aproveitamento das suas capacidades “ (art. 7°),
sendo do 4mbito e objectivos da educagio especial — que constitui uma das
(413 : . b ~ 33 (13 o : -~

modalidades especiais de educagfio escolar” —a sua “recuperagao € integracao

socioeducativas”.
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Lopes M. (1997) refere “ A Educagdo Especial ndo pode ser vista de forma

isolada, mas no contexto do sistema educativo nacional” (op. cit; p.47).

Segundo a mesma autora, toda a estrutura do sistema escolar portugués foi
estabelecida pela Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro (Lei de Bases do Sistema
Educativo), que define o sistema educativo como um conjunto de meios destinados a
concretizar o direito a educagfo. Este direito, segundo a lei, traduz-se pela garantia de
uma acgio formativa que visa favorecer o desenvolvimento global da personalidade, o

progresso social e a democratizagdo da sociedade numa igualdade de oportunidades.

A Lei de Bases do Sistema Educativo determina assim o caracter umniversal,
obrigatério e gratuito do ensino basico, assinalando no seu artigo 7°, que lhe cumpre

“assegurar uma formagdo comum a todos os portugueses’.

Neste contexio a Educagiio Especial aparece como uma modalidade especial de

educacdo (artigo 16°) que :

1. Visa a recuperagio ¢ integragdo socio-educativas de pessoas com
dificuldades educativas especificas devidas e deficiéncias fisicas e mentais;

2. Integra actividades dirigidas aos educandos e acgdes dirigidas as familias,
aos educadores e as comunidades;

3. Se enquadra nos objectivos do sistema educativo em geral, assumindo

relevo:

_a)._Q desenvolvimento das potencialidades fisicas ¢ intelectuais;.. .. -~

b) A ajuda na aquisigio da estabilidade emocional;

¢) O desenvolvimento das possibilidades de comunicacdo;

d) A redugio das limitages provocadas pela defici€ncia;

¢) O apoio na insergiio familiar, escolar e social de criangas e jovens
deficientes;

f) O desenvolvimento da independéncia a todos os niveis em que se
possa processar;

g) A preparagio para uma adequada formagdo e integragfio na vida

activa”.
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Na Lei de Bases do Sistema Educativo, a organiza¢io da Educagio Especial
(artigo 18°), esta assim estabelecida:

- “ A Educacfio Especial organiza-se preferencialmente segundo modelos
diversificados de integragio em estabelecimentos regulares de ensino,
tendo em conta as necessidades de atendimento especifico, € com apoio de

educadores especializados”.

- “ A Educagfio Especial processar-se-4 também em institui¢des especificas
quando comprovadamente o exijam o tipo € o grau de deficiéncia do

educando”.

- “ A escolaridade basica para criangas e jovens deficientes deve ter
curriculos e programas devidamente adaptados as caracteristicas de cada
tipo e grau de deficiéncia, assim como formas de avaliagio adequadas as

dificuldades especificas”.

- “ Incumbe ao estado promover e apoiar a Educagiio Especial para

deficientes™.

- “ As iniciativas de Educaciio Especial podem pertencer ao poder central,

regional ou local ou a outras entidades colectivas...”

- “ Ao ministério responsavel_pela_coordenacio da politica  educativa, . ..
compete definir as normas gerais de Educagéo Especial, nomeadamente nos
seus aspectos pedagégicos e técnicos, e apoiar e fiscalizar o seu

cumprimento € aplicagfo”.

Numa perspectiva evolutiva, segundo Correia (1997), estar integrado deixa assim
de ser sinénimo de “acompanhar o curriculo normal” e a ampliagio dos servigos
educativos a estas criangas vai implicar muitas alteragdes nas estruturas educativas
com enormes consequéncias quer na organizagio das estratégias de intervengdo do

professor de apoio, quer no papel da propria escola e dos professores do ensino

regular.
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A partir da publicacdo Lei de Bases do Sistema Educativo ¢ de acordo com 0s
objectivos e principios nela consignados, ¢ publicada legislacio abundante
regulamentadora da “integracdo progressiva de alunos com necessidades

educativas especiais no sistema educativo publico, designadamente :

Em 1988, ¢ publicado o Despacho Conjunto 36/SEAM/SERE/88, que cria
formalmente as Equipas de Educagdo Especial. Este Despacho ¢ revogado, em
1997, com a publicagio do Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho,
introduzindo mudangas significativas na situagfo existente no ambito dos apoios a

criangas com necessidades educativas especiais.

Em 1989, é publicado o Decreto-Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, definindo o
regime juridico da autonomia das escolas do 2° e 3° ciclos do ensino basico €
ensino secundario. Este Despacho estabelece como competéncia da escola e
orientacdo e acompanhamento de alunos, desenvolver mecanismos que permitam
detectar as dificuldades dos alunos e respeitar os diferentes ritmos de
aprendizagein ou outras necessidades que exijam medidas de compensagido ou

formas adequadas nos dominios psicologico, pedagogico e socioeducativo.

Ainda em 1989 ¢ publicado o Decreto - Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto,
estabelecendo os principios de estruturagdo curricular, estipulando no seu artigo 11
que o acompanhamento do aluno, individual ou em grupo, 2o longo do processo

educativo, é garantido pelos servigos de psicologia e orientagio escolar.

Em 1990, € pubhcado 0 Dec:reto-Lel ::5/90 de 25 de Janelro wsando a promog¢ao

do sucesso escolar e aphca—se a todos 0s alunos que frequentam 0 ensino ndo

superior em estabelecimentos de ensino oficial, particular e cooperativo.

Em 1991, é publicado o Decreto-Lei n.° 171/90, de 10 de Maio, referente ao
regime de direcgdo, administragio e gestfio dos estabelecimentos de ensino e
educagiio pré-escolar e dos ensinos basico e secundario, definindo as estruturas de
orientagdo educativa que colaboram com o conselho pedagogico, posteriormente,
regulamentadas pela Portaria n.° 921/92, de 23 de Setembro, que estabelece as
competéncias especificas das referidas estruturas de orientagio educativa,
designadamente na detecgio de dificuldades, ritmos de aprendizagem e outras

necessidades educativas dos alunos. 190



Também, em 1991, é publicado o Decreto-Lei n.° 190/91, de 17 de Maio, que cria
os Servicos de Psicologia e Orientagio (SPO), constituindo-se como unidades

especializadas de apoio educativo, integradas na rede escolar.

Por tltimo, em 1991, é publicado o Decreto-Lei 319/91, de 23 de Agosto,
contendo principios altamente inovadores publicados a na legislagiio portuguesa,
provenientes da evolugio de conceitos resultantes do desenvolvimento de

experiéncias de integrago.

Segundo Niza (1996), “ as prdticas integradoras no ultimo decénio, a avaliagdo
dos sistemas de integracdo e a investigagdo realizada, permitiram avangar mais
nas concepcdes e estratégias humanizadoras e educativas da totalidade dos
cidaddos, garantindo-lhes o ingresso e sucesso educativo, nas escolas comuns de

ensino obrigatério” (op. cit.; p.46).

Segundo Costa, Bénard (1996), apesar de todas as dificuldades e condigdes muitas
das vezes adversas, os programas de integragio expandiram-se desde os anos 70.

Os dados actuais (1998/99) que integram o observatorio dos Apoios Educativos
referem que o niimero total de alunos identificados com N.EE. e que, beneficiam

de alguma modalidade de Apoio Educativo e de 64 133 alunos (Pereira F.,1998).
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No inicio da década de 70, o Ministério da Educagfo comega a assumir uma maior

responsabilizagio na educagdio das criangas deficientes, até af assegurada em grande
parte pela Seguranga Social e pela iniciativa privada, abarcando apenas um nUmero
muito reduzido de criancas nessas condigdes. Bairrdo (1981) refere que s6 depois de
1974 a perspectiva de Educagfio Especial integrada no sistema educativo comega a ser
incrementada e surgem entdo as primeiras professoras de apoio itinerante, que viriam a

integrar as Equipas de Educagio Especial (SNR, 1983).

Perspectivemos de seguida a organizagiio do atendimento e estruturas de Educagio

Especial e a emergéncia das designadas Equipas de Educagdo Especial.

Com a reforma de Veiga Siméo, em 1973, o Ministério da Educagdo responsabiliza-se
pela Educacio Especial, passando a constar na legislagdo publicada referente a |
organica das Direc¢des Gerais do Ensino Basico e Secundario uma Divisdo do Ensino
Especial e uma Divisdio do Ensino Especial e Profissional. Estas divisdes, tinham
como finalidade a organizagio das estruturas educativas para deficientes ou

inadaptados.

Lopes M. (1 997) refere que, com a reforma de ensino, (Lei de Bases n° 46/86) ha uma
maior responsablhzagao por parte do Ministério da Educagéo, medlante a extensao ydo
ensino Basico as criangas deficientes, a reestruturagio do Ministério da Educacfo pela
criagio das referidas Divisdes do Ensino Especial (D.E.E.), a criagio de condi¢des do
ponto de vista orginico, administrativo e de doutrina para a transformagfio do Ensino

Especial.

As EEE’S, para além de organizarem as estruturas capazes de desenvolverem o ensino
integrado de criangas e jovens deficientes auditivos, visuais e motores, orientaram
também a sua actividade para a especializagdo dos professores. Assim, o inicio das

experiéncias de integragfio nas estruturas regulares de ensino, possibilitadas pela
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reforma de 1973, aliadas as transformac@es surgidas apos o 25 de Abril de 1974.¢ a
Constituicio de 1976, constituem as primeiras linhas orientadoras das bases legais que

regem a Educacdo Especial.

Em 1975/76, emergiram as Equipas de Educagio Especial;, eram organismos oficiais
criados pelo Ministério de Educagfo, mais especificamente pelo Departamento da
Divisiio do Ensino Especial, chefiado pela Dr.* Ana Maria Bénard da Costa. Nessa
altura, as equipas nfio tinham legislacdio de suporte. O seu papel era a integragdo
familiar, social e escolar das criangas e jovens deficientes constituiam o elo de ligagdo
entre a Educacio Especial € a Escola regular. Numa fase inicial, intervém junto de
criancas e jovens com dificuldades sensoriais e motoras em seis distritos do Pais,

designadamente : Porto, Coimbra, Lisboa, Viseu, Setubal e Evora.

A publicagio da Lei de Bases n.° 46/86 estabelece o quadro geral do sistema
educativo, definindo-o como o conjunto de meios pelo qual se concretiza o direito &

Educagio.

A Lei de Bases do Sistema Educativo, veio a contribuir de forma determinante para
dotar a Educagio Especial de um quadro de referéncias ha muito desejado. O
alargamento do ensino basico para nove anos de escolaridade obrigatoria, universal e
gratuita e a referéncia expressa de que deve “assegurar s criangas como Necessidades
Educativas Especiais condigdes adequadas ao seu desenvolvimento pleno,
aproveitando as suas capacidades”, introduz, no Sistema Educativo, o principio da
diferenciacdo pedagégica como meio de realizar a efectiva igualdade de
oportunidades das criangas € jovens com deficiéncia. Assim, em Portugal, a
semelbanga do que aconteceu noutros Paises, a evolugio verificada na Educacio

Especial esta intrinsecamente ligada & democratizaggo do ensino, Bairrdio (1998).

De acordo com a Lei de Bases, designadamente o art. 2° (Principios Gerais), todos os
portugueses tém direito 4 educagiio e & cultura nos termos da Constitui¢io da
Republica. A mesma lei, no seu art. 18° “ Organizagdo da Educacdo Especial” refere
que a politica da educagdio deve garantir a integragio dos alunos com Necessidades

Educativas Especiais preferencialmente em estabelecimentos regulares de ensino.
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Lopes M. (1997) refere “ Podemos afirmar que a educagdo de criangas deficientes em

tugal tem tido wma evolugdo crescente e se oulrora estava quase circunscrita as
escolas especiais” a partir da publicagio da Lei de Bases do Sistema Educativo ela
passa a constituir a regra, ao processar-se nas escolas regulares € as escolas especiais

serdo a excepegdo.(art. 18°).

Dentro deste contexto, as estruturas educativas existentes em Portugal para o
atendimento das criancas e jovens com NEE, em idade escolar obrigatoria, abarcam

assim dois tipos :

ENSINO INTEGRADO, desenvolvido nas escolas pablicas, pelas HEquipas de Educagio
Especial do Ministério da Educago. Esta estrutura foi definida por Costa, B. (1981)
como “um Programa de Apoio, prestado a criancas e jovens com problemas
Educativos Especiais, que se encontram inseridos a tempo total, em classes regulares,

visando a sua integragdo familiar, social e escolar”.

EDUCACAQ ESPECIAL (Escolas do Ensino Especial) ministrada em Institui¢des
privadas e/ou de solidariedade social (IPSS).

Situam-se em contextos muito diversos, quer no que se refere aos recursos de que
dispdem € aos objectivos que querem alcangar, quer no que diz respeito a sua natureza

administrativa. Referem-se as seguintes categorias:

e Estabelecimentos educativos dependentes de cooperativas, de associagdes de pais €
IPSS(s ) funcionando umas sob tutela do } ivu_l, outros sob a tutela do Ministério do
{

Emprego e Seguranga Social-tMESS)-——~-— —= = -

e Colégios de ensino especial, dependentes do ME, com fins lucrativos € com

autorizacio de funcionamento.
e FEstabelecimentos oficiais do MESS.

Conforme poderemos ver no quadro que a seguir apresentamos, esta subdivisio
rclativa ao tipo de atendimento de acordo com Percira (1993), aprescntava 0s s¢ intcs
valores : no ensino integrado o valor total era de 27.354 alunos atendidos e nas Escolas

de Educacio Especial 11.446 alunos.
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Tipo de Atendimento Ahmos atendidos Total
EEE
Ensino Integrado NACDAS 27354 27354
NADAS
Cooperativas e Associagdes de 3507
Escolas de Educagio Pais 11446
Especial PSS 3426
Colégios 3414
MESS 949

Quadro 6 — O atendimento em Educacdo Especial e suas qstrhMras
Fonte : PEREIRA, Maria Filomena (1993). A Educagdo Especial na Ultima Década

- Evolucdo e Tendéncias . Lisboa, ME/DEB.

Verifica-se assim que segundo dados de 1992 o ensino integrado ¢ frequentado por
cerca de 70% dos alunos, sendo os restantes 30% atendidos pelas escolas de Educagio
Especial, como podemos ver no quadro 6, 0 que denota a evolugéo da implementagio

do ensino integrado.

Ensino Integrado
70%

Escolas
especials
e 30%

Grdfico 1- Distribuicdo percentual do atendimento em Educacdo Especial

Fonte : PEREIRA, Maria Filomena (1993). A Educagdo Especial na Ultima Década
- Evolucdo e Tendéncias . Lisboa, ME/DEB.

~Assim, de acordo com dados estatisticos do Departamento de Educagdo Basica,
enquanto o numero de criangas atendidas em escolas especiais se manteve constantc
entre 1982 e 1992 (cerca de 11.000), j4 o niimero de criangas atendidas pelo ensino
integrado duplicou entre 1982 e 1987 (de cerca de 3300 para 6500) e quase
quadruplicou entre 1985 € 1992 (de 6500 para cerca de 30205), ou seja, de dez em dez
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_anos o panorama alterou-se radicalmente : a regra passou a ser o ensino integrado € a

excepgio, a Escola Especial (Grafico 1).

Convém , no entanto, ter presente que este aumento de ensino integrado néo significa,
em todos os casos, que criancas normalmente atendidas nas escolas especiais passaram
a estar integradas nas escolas regulares. E qué, no ateﬁdimento pelo ensino integrado,
englobam-se criangas que ja estavam no ensino regular ¢ passaram a ter um
atendimento especializado, dadas as suas necessidades educativas especiais. De facto,
além do apoio inicial 4 integragio de alunos com deficiéncias auditivas, visuais,
motoras e mentais, as equipas de educacdo especial foram passando a atender outros,
nomeadamente os identificados com dificuldades especificas de aprendizagem ou com
problemas comportamentais que, em 1992, representavam metade dos alunos
atendidos no ambito do ensino integrado. Assim, na pratica, a evolugio deste resulta
de dois fenémenos distintos : integragfio no ensino regular de alunos que normalmente
seriam atendidos em escolas especiais. (ou ficariam em casa) e inicio de apoio
especializado a criangas do ensino regular que normalmente dele ndo dispunham. No
primeiro caso, 0 movimento vai no sentido da integra¢do ; no segundo, procura-se

contrariar a exclusio.

Efectivamente, a década de 80 caracterizou-se, em Portugal, pela adopgdo clara de
uma politica de integragdio de criancas e adultos na sociedade e pela definigéo do
regime de integracio. Em 1981/82 , o niimero de Equipas de Educagdo Especial

aumentou consideravelmente (Quadro 7).

Ano " |EEE Docentes Alunos atendidos |
1982 29 448 3323
1987 56 657 | 6500
1989 109 1338 16584
1990 147 1971 21646
1992 227 2519 27354

. QUADRO 7 - Evoluciio do nimero de EEE, docentes e alunos atendidos
Fonte : DIRECCAO GERAL DO ENSINO BASICO E SECUNDARIO / DEPARTAMENTO DE

EDUCACAO ESPECIAL (1993). Caracterizagdo das Equipas de Educagdo Especial — Ano Lectivo
1992/1993. ME/DGEBS, pp 7-17 : MINISTERIO DA EDUCACAO / GEP (1993) Andlise Conjuntural — Estudo

Complementar sobre a Educacdo Especial. Lisboa
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Consequentemente foi alargado o seu campo de actuagao, pois para além de apoiarem
a intcgracio dos alunos com dcficiéneias scmsoriais ¢ motoras passaram a apoiar
também a integracio de criangas e jovens com deficiéncia mental, bem como criancas

com problemas de aprendizagem.

Regides
Tipo de NEE |DREN |DREC DREL DREA DREAG [Total
Auditiva 627 502 917 109 132 2287
Visual 371 269 500 58 80 1278
Mental 2140 1712 1042 202 303 5399
Motora 937 589 898 136 58 2648
DEA 2725 1808 3935 918 380 9760
DEC 232 293 638 69 49 - 1301
Total 7850 5922 10483 1947 1152 27354

QUADPRO $- Alunos atendides no Ano Lectivo de 1992/1993 segunde o tipo de necessidade e regific

Fonte - DIRECCAO GERAL DO ENSINO BASICO E SECUNDARIO / DEPARTAMENTO DE
EDUCACAO ESPECIAL (1993). Caracterizacio das Equipas de Educagdo Especial — Ano Leoctivo
1992/1993. ME/DGEBS, pp 7-17 : MINISTERIO DA EDUCACAQ / GEP (1993) Andlise Conjuntural — Estudo

Complementar sobre a Educagdo Especial. Lisboa

A populagdo alvo tornou-se assim muito heterogénea, caracterizada por diferentes
idadcs ¢ problematicas (dcficineia, problematicas cmocionais graves, dificuldadcs de
aprendizagem) enquadradas em diferentes niveis de ensino na area geografica a que

correspondem (Quadro 8).

Segundo dados estatisticos do M.E. referentes ao ano lectivo ée 1992 — 1995, a
maioria dos alunos atendidos, cerca de 55% frequenta o 1° ciclo do ensino bésico,
tendo metade deles para além dos 10 anos de idade. No 2° ciclo, 20% tém entre 14 ¢
18 anos de idade. Os que frequentam o 3° ciclo, 68% tém entre 14 € 18 anos de idade,
enquanto que no ensino secundario, 45% tém mais de 18 anos de idade. O quadro 8
d4-nos também uma visdo global do ntimero de alunos atendidos segundo o tipo de

necessidades nas varias regides do Pais.

Nesta medida, processam-se profundas transformagdes no que respeita a concepgao da
Educacio Intcgrada, passando a defender-sc a gencralizagio do dircito & cscola por
parte de todos os alunos “independentemente das suas caracteristicas fisicas e

intelectuais”. 197



Esta alteracio, em parte , deveu-se 4 introdugiio do conceito de Necessidades

Educativas Especiais, em detrimento do conceito de “handicap” ou “deficiéncia”.

Estar integrado deixou de ser sinénimo de “acompanhar o curriculo normal”,
admitindo-se que uma mesma escola pudesse acolher projectos educativos

diferenciados e individualizados.

Esta modificacdo teve profundas consequéncias, quer na organizagio das estratégias
de intervengio dos professores de apoio, quer no papel da propria escola,
responsabilizando esta e os seus técnicos pela educagho das criangas com NEE
competindo-ihe criar condigdes de forma a dar uma resposta educativa adequada a

cada aluno. A LBSE tem bem patente esta responsabiliza¢do no seu art. 59°

- Fomentar uma igualdade de oportunidades educativas a todas as criangas
e jovens deficientes;
- Permitir que intervengdes especificas, adequadas as NEE, sejam atendidas

ro dmbito das escolas regulares.

Foi com base na Reforma do Sistema Educativo que a Educacgfio Especial, cujos
principios estdo consignados na Constituigio da Repiblica Portuguesa ¢ na Lei de
Bases do Sistema Educativo, Lei n.° 46/86 de 14 de Outubro ¢ actualmente orientada,
garantindo o direito & diferenga como um principio organizacional do sistema
educativo Portugués. -

Nesta lei, estdio prescritos nos art. 17° e 18° os grandes principios orientadores da

Educacfo Especial:

- Os alunos com NEE devem ser atendidos, sempre que possivel, nas
estruturas regulares do ensino;

- Adequacdo das respostas as NEE que os alunos apresentam;

- Assegurar as criancas com NEE, devidas, designadamente, a deficiéncias
Gsicas e mentais, condi¢des adequadas ao seu desenvolvimento e pleno

aproveitamento das suas capacidades.
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O Ministério da Educacfo, compreendendo a importdncia das actividades técnico-
pedagégicas desenvolvidas pelas equipas junto das escolas, faz entfio publicar o
Despacho Conjunto 36/SEAM/SERE/83, de 17 de Agosto, estabelecendo a
constituicdo, critérios de organizagfio e funcionamento das equipas de educagdo
especial. Estas alteragdes legislativas originaram a extingdo das classes especiais do
Ministério da Educacfo, passando os seus alunos a serem integrados de uma forma
geral, nas classes regulares “Educacio Integrada”, com professores destacados nas

equipas de educagio especial.

Como servicos locais de educacdio, as equipas sdo servigos de educacio especial,
abrangem todo o sistema de educagfio € ensino ndo superior, orientam a sua acgéo
pelos objectivos e principios consignados na Lei de Bases do sistema Educativo, Lei
46/86, de 14 de Outubro, em particular nos seus arts. 17° e 18° ¢ constituem-se como
unidades organicas da futura rede local de educagdo especial (na sequéncia do
processo de regionalizagio do Ministério da Educagdo, estas Equipas passam a

depender das Direc¢des Regionais de Educago).

O Despacho Conjunto 36/SEAM/SERE/88, de 17 de Agosto, a0 consagrar as
atribuigdes € critérios genéricos de organizagio e funcionamento das equipas de
educacio especial, tem como objectivo que estas contribuam para o despiste, a
observagio e o encaminhamento, desenvolvendo o atendimento directo, em moldes
adequados, de criangas e jovens com necessidades educativas decorrentes de

problemas fisicos ou psiquicos.

Com épublicac;ﬁo do' béspébho acima réferido, pds-se cobro as reclamagcdes de direito
que pais, professores ¢ técnicos, hi muito vinham fazendo junto do Ministério da
Educacfio, face as realidades que se manifestavam no terreno, iniciando-se uma nova
etapa no percurso das equipas, aproximando a educagdo especial cada vez mais de

educacéo em geral.

A accdo das equipas, a partir de 1988 até meados de 1997, ¢ orientada, e regulada,
através da definicio de fungdes, composi¢do e drea de intervencdo previstas no
Despacho Conjunto 36/SEAM/SERE/88, de 17 de Agosto, actuando com base numa
intervengdio correspondente ao concelho, ou mais de um concelho apoiado pela mesma

equipa. 199



O seu objectivo era contribuir para o despiste, a observagio e o encaminhamento de
criangas e jovens, desenvolvendo o atendimento directo aos alunos integrados no
sistema publico do ensino, assim como tentar colmatar as dificuldades sentidas pelos

professores nas escolas (apoio indirecto).

O campo de actuacfio das equipas centra-se assim essencialmente:

na colaboracfio das ac¢des de rastreio;

» no conhecimento das necessidades educativas das criangas a apoiar,
procurando que estas tenham acesso a servigos de avaliagdo médico-
pedagdgica, que seja respeitado o principio de “wma escola para todos e
cada um”, no ambito de igualdade de oportunidades; simultancamente
operacionalizar também :

> no apoio as familias realgando o seu papel na integragdo social ¢ no

processo educativo e desenvolvimental do seu filho:

A integraciio social constituia outro campo de actuagfio das equipas, procurando
sensibilizar a escola e o meio onde a crianca interage, colaborando com os servigos
sociais para que a crianga possa usufruir sempre que necessario de apoio e transporte,
na alimentagdo, na produgiio de material didactico necessario e na distribuigéo do

equipamento escolar adquirido pela equipa.

Decorrentes dos primeiros, os objectivos especificos de cada Equipa eram
determinados a partir dos projectos de trabalho e variavam com o plano anual,
prevendo-se eventualmente, conforme referido, a articulagio com os Servicos da
Comunidade, designadamente servigos de Seguranga Social, Centros de Saude e

Autarquias.
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No que se refere aos recursos humanos, as equipas eram constituidas por educadores e
profcssorcs com ou scm cspecializagdo cm regime dc dcestacamonto, &s quais
constituiam grupos de trabalho com um quadro técnico composto por elementos de

vérios niveis de ensino, formagdes distintas e diferentes areas de intervencao.

Educadores | Prof. 1°ciclo | Prof. 2°, 3° e Secunddrio | Total

C/Esp. 143 503 29 705
S/Esp. 267 1244 303 1814
Toiai Gerai 235i9

QUADRO 9 - EDUCADORES/ PROFESSORES POR GRAU DE ENSINO
Fonte - PEREIRA. Maria Filomena (1993). A Educacdo Especial na iltima Década

- Evolugdo e Tendéncias. Lisboa, ME/DEB

Denominam-se por professores especializados aqueles que, apds a profissionalizagfo e
depois de dois anos de scrvigo no cnsino regular; frequentaram um Curso dc Educagio
Especial, com a duracdo de dois anos. Esta especializacio era feita tendo em conta

uma deficiéncia especifica.

Levanta-se no entanto a preocupagio de , neste dominio , a formagéo néo dever ser tdo
cspeeifica mas mais gencralizada, para quc © atcndimento sc faga scgundo as

necessidades da crianca e ndo segundo o tipo de deficiéncia (Lopes. M.,1997 ).

O niimero de professores especializados tem tido uma evolug8o crescente. Contudo,

"~ continua a ndo satisfazer as nceessidades do pais.

Em 1992, apenas 28% tinha obtido formacHo especializada adequada, o que, no
entender de Pereira, M. F. (1993), constitui uma percentagem bastante baixa, e 40% do
total dos docentes tinham 2 mesma data menos de trés anos de pratica de Educacio

Especial.
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Professores ndo
especializados
72%

Professores
especializados
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GRAFICO 2 - SITUACAO DOS PROFESSORES NA EDUCACAO ESPECIAL
Fonte : PEREIRA, Maria Filomena (1993) 4 Educagdo Especial na Ultima Década

- Evolugdo e Tendéncias. Lisboa, ME/DEB.

Para além dos docentes, as equipas dispunham ainda de outros técnicos, continuando,
segundo os dados, a ser insuficientes para a satisfagéo das necessidades das equipas,
dado o caracter interdisciplinar da Educag8o Especial. Estes técnicos, num total de 62

em todo o pais, englobavam 40 psicélogos e 22 terapeutas.

Cada equipa dispunha de uma sede concelhia onde reuniam periodicamente 0S seus
elementos (quinzenalmente), contando com um coordenador, com fungdes diversas de

caracter administrativo e técnico.

Para além desta figura, existiam informalmente outros Orgdos que variavam nas
diferentes regides do Pais. Na Regido Norte existiam os denominados “Responsaveis
de Area”, com fung;oes de supemsao e ap01o tecmco/pedagogwo aos docentes que
dele necessitassem. j réle\;ante a falta de formag:ao espec1ﬁca que os docentes das
escolas possuem, a pouca experiéncia ¢ a falta de sensibilizago, para dar resposta as
NEE ai existentes. Torna-se entfio evidente o contributo destes profissionais para a
melhoria da qualidade de resposta de todos os intervenientes no processo

ensino/aprendizagem (comunidade educativa).

O nfimero de horas disponibilizadas no apoio pelos professores de Educagéo Especial
depende do projecto de intervengdo efectuado, no inicio do ano, apos a elaboragdio do
Plano Educativo Individual (PEL) e do Programa Educativo (PE), nunca se verificando

com periodicidade inferior a duas vezes por semana.
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Relativamente aos modelos de atendimento de criangas e jovens, os professores e
educadores das Equipas trabalhavam em dois tipos de regime : 0 regime de itinerdncia
e o regime fixo.
> Regime Itinerante - Na itinerancia cada professor desloca-se a um grupo de
Escolas que lhe esta atribuido. O apoio poderia ser prestado directamente a
crianga, apoio directo e/ou aos técnicos que trabalham directamente com
ela, apoio indirecto.
Dentro do regime itinerante ha a modalidade de apoio domiciliario, em que
o técnico se desloca a casa da crianca. Este tipo de apoio tem a ver com
uma fase percursora do que designamos actualmente por Intervencio
Precoce, na medida em que as criangas atendidas eram por norma muito
novas, (com deficiéncias muito profundas, sem a possibilidade de serem
integradas), quer por ndo existirem na area de residéncia respostas
institucionais, quer por os Pais apresentarem uma situagéo de caréncia
econémica e ou social (dindmicas familiares desorganizadas e

destruturadas).

> Regime Fixo : Dentro do regime fixo encontravam-se as Salas de Apoio €

os Nucleos de Apoio Educativo

e As Salas de Apoio sdo espacos ja existentes numa Escola,
geralmente escolas com grande nitmero de criangas a apoiar.

= Qs professores e educadores do Ensino Especias trabalham nesse
espago com os alunos dessas Escolas. Os apoios prestados sdo
efectuados individualmente ou em pequeno grupo, por um periodo
de tempo que varia com a problemdtica de cada crianga ¢ a
intervenciio ‘definida no PEI e no PE; procura-se que 0 tempo de
apoio em que a crianga ¢ retirada, seja apos o seu horario escolar.

e Uma outra modalidade de apoio refere-se as situagbes em que O
professor de Educagdo Especial trabalha com a crianca dentro da
sua sala de aula, sendo esta a estratégia preferencialmente

utilizada.
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Nestas situagBes, os alunos estfio permanentemente integrados. na
escola regular, beneficiando de um apoio pedagogico acrescido, em
que sio trabalhados pré-requisitos essenciais para a prossecugao de
determinados conteudos escolares (Escola Inclusiva).

e Os Nicleos de Apoio Educativo (NAE’S) sdo salas dentro da escola,
que recebem alunos dessa mesma escola ou de uma Area. As
criancas ou jovens apoiados neste contexto apresentam
problematicas emocionais muito graves, formando grupos pequenos
¢ heterogéneos.

Essas salas funcionam como uma turma (classe) dentro da propria
Escola, participando em todas as actividades e projectos da mesma e
partilhando também todos os espagos existentes, permitindo assim a
integragiio desses alunos na escola regular. O horario ¢ 0 mesmo
estabelecido para o atendimento escolar geral. Estes alunos no
perdem o vinculo 4 sua escola de origem.

Privilegia-se o trabalho em grupo, ndo devendo este exceder um
total de 7/8 alunos.

Estes NAE’S sdo respostas integrativas recebendo criangas e jovens
que irfio posteriormente frequentar turmas de efectivo reduzido nas
suas escolas.

Poder-se-3o considerar espagos de passagem, em que sdo

trabalhados pré-requisitos.

e e - Pixistem -ainda 05 Niicléos de Apoio i Deficiéncia Auditiva

(NADAS’S). Trata-se de wma outra modalidade de apoio
especialmente vocacionada para alunos com defici€ncia auditiva
(surdez neurosensorial severa e/ou profunda). Funcionam nos
diferentes niveis de ensino e sdo constituidos por um conjunto de
salas que fazem parte de uma Escola — dependem burocraticamente
dessa escola e em casos especiais de uma equipa — tendo no entanto,
uma dindmica pedagégica propria. Os alunos que frequentam os
NADA'’S podem ou nfio estar integrados no ensino regular. Sempre

que possivel é operacionalizada esta integracdo, desde que a mesma
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tenha qualidade e permita 4 crianga ou jovem obter beneficio e
satisfagio com a mesma. O apoio, Tegra geral, tem a duragio de uma
parte do dia (manh&/tarde — horario duplo), havendo contudo situagdes
em que o horario ¢ normal. Os grupos néo devem exceder um total de
| 7/8 alunos. O apoio & desenvolvido por uma equipa técnica constituida
por educadores, professores especializados nessa area, terapeutas da
fala, psicélogas, professoras de psicomotricidade, musicoterapia,

expressdo plastica e monitores de linguagem gestual.

Sequencialmente e considerando a perspectiva evolutiva (enquadramento legislativo),
a politica de integragio ira ao encontro dos principios orientadores definidos pelo

Decreto Lei 319/91 que so os seguintes:

- Integragdo no Meio Restritivo Possivel;
- Planificacdo e programagdo individualizada do ensino;
- Recurso as diferentes modalidades que integram o regime educativo

especial

Com efeito, o regime educativo especial consiste na “adaptagdo das condi¢des em que

se processa o ensino/aprendizagem dos alunos com NEE™.

No que concerne as adaptacbes das condi¢des em que se processa O ensino-

aprendizagem dos alunos com NEE, destacam-se as seguintes medidas:

- Equipamentos especiais de COmpensagao;—  ——-—w o s o s

- Espaco;

- Adaptacdes materiais;

- Adaptagdes curriculares;

- Condicdes especiais de matricula:

- Condigdes especiais de frequéncia;

- Condigées especiais de avalia¢do:

- Adequacdo na organizacdo de classes ou turmas;
- Apoio pedagodgico acrescido:

- Ensino especial
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O referido Decreto, para além de outras medidas,_menciona as medidas de regime
educativo, a adoptar, e as diversas formas de encaminhamento e identificagfo. As
medidas enunciadas aplicam-se individualmente aos alunos com NEE, podendo o

mesmo aluno beneficiar de uma ou mais medidas em simultaneo.

Das medidas de regime educativo estabelecidos, a tltima, ou seja a medida ensino
especial, s ser aplicada nos casos complexos para os quais as outras medidas ndo se
adequem. Esta traduz-se na aplicagio de curriculos escolares proprios e curriculos
alternativos € destina-se, segundo o referido na lei, a criangas e jovens com deficiéncia

fisica e ou mental.

Os curriculos escolares proprios consistem em pequenas adaptagdes / redugdo
parcial de curriculo normal ou dispensa de alguma das actividades que se revelam
impossiveis de executar em virtude de deficiéncia. Podera também coexistir com a
aprendizagem de é4reas especificas como por exemplo o Braille, lingnagem gestual,

etc.

Os curriculos altermativos substituem os curriculos normais € destinam-se a
aprendizagem de conteudos especificos/necessidades basicas, que de certo modo
possam contribuir para inserir o aluno no meio social e familiar que o rodeia,

contribuindo para uma melhoria da sua qualidade de vida.

Neste contexto, 0 apoio pelo ensino integrado estende-se a todos os graus de ensino,
pode revestir-se de diversas modalidades que estdo directamente relacionadas com a

problemética em questdo e os graus de ensino em que € dado.

Por forca da dindmica introduzida pela Reforma do Sistema Educativo, desencadeou-
se um conjunto de acgBes legislativas tendentes a introduzir mudangas no panorama
educativo portugués, com vantagens para 0s alunos com necessidades educativas
especiais, reorientando assim por imperativos legais, a ac¢do e forma de actuacfo das

equipas de educagdo especial.
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Dos diplomas publicados, destacam-se: legislagdo sobre os Servigos de Psicologia e
Orientagiio Escolar (Decreto-Lei 190/91, de 17 de Maio), a reforma curricular
(Decreto — Lei 286/89), a autonomia das escolas (Decreto — Lei 172/91), o sistema de
avaliagfio (despacho 1628ME/91) e, por fim, o Decreto — Lei 319/91, de 23 de Agosto,
a que aludimos, o qual pretende dotar o pais com um diploma que assegure a criangas
e jovens com necessidades educativas especiais a frequéncia da escola regular,
norteando a integragiio escolar por principios que podem ser resumidos sob a forma de
trés direitos fundamentais (DGEBS,1992):

- Odireito a educagdo ;
- O direito & igualdade de oportunidades;
- O direito a participar na sociedade

O mesmo Decreto, introduz alteragdes no modo como até entdo as equipas vinham
gerindo os apoios educativos, exigindo ajustamentos nas formas e métodos de
atendimento as criancas e jovens com necessidades educativas especiais, centrando a
intervengdo mais proximo do professor titular da classe/turma, cabendo a este um

papel primordial junto do aluno.

O ensino integrado, para além de atender uma grande percentagem de alunos, denota
que estd em consondncia com o estabelecimento no artigo 18° da Lei de Bases do
Sistema Educativo que preceitua que “a politica da educagdo deve garantir a
integracdo dos alunos com NEE, preferencialmente em estabelecimentos regulares de
ensino”, tendo tido uma evolugo significativa tanto quanto ao nimero de alunos
atendidos, quanto ao nurero de docentes, como tambeim 00 que se refere as estruturas

de que dispde, conforme se pode ver no Gratico 3.
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As medidas consagradas no Decreto — Lei 319/91, de 23 de Agosto e regulamentadas
pelo Despacho 173/ME/91 de 23 de Outubro, contextualizadas na progressiva
massificaciio do ensino, possibilitaram a chegada 4 escola regular de uma maior
ntmero de alunos com problemas de aprendizagem, provocando um aumento gradual
de alunos com necessidades educativas especiais, impelindo as equipas para formas de
atendimento e métodos de intervengdio, em que as escolas apenas passam a contar com
a colaboracio dos professores de ensino especial esporadicamente a tempo parcial, isto

¢, deslocando-se s escolas duas ou trés vezes por semana ¢ por periodos curtos.

De acordo com o levantamento efectuado pelo DEB, nomeadamente pelo Nucleo de
Orientacio e Educagdo Especial (NOEE), existiam em 1993 no nosso pais 214
Equipas de Educagio Especial, 19 Nicleos de Apoio a deficiéncia auditiva e de Apoio
3 deficiéncia visual, estando estes distribuidos por cinco Direcgdes Regionais de
Educaciio (DREN, DREC, DREL, DREA e DREAG), perfazendo um total de 233
organismos oficiais (Quadro 10).

DREN DREC DREL DREA DREA& | Total
EEE 67 54 59 22 1z 214
NACDA/NADA 7 2 10 19

QUADRO 10 - Distribuicdo das estraturas do Ensino Integrado pelas diversas regites do pais
FONTE : PEREIRA, Maria Filomena (1993) , «4 Educacdo Especial na titima Década
- Evolugdo e Tendéncias» , Lisboa, ME/DEB.

" Em 1 de Julho de 1997 com a publicagiio no Diério da Reptiblica —II Série, n.° 149, do
Despacho Conjunto n.° 105, sdo definidas novas condigdes em que se devem
concretizar os apoios educativos nas escolas, assim como, a constitui¢@o, atribuicdes,

organizagio e funcionamento, que referiremos mais a frente.
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No inicio dos Anos 90, 4 semelhanca do que se passou noutros Paises, partindo de

marcos decisivos no movimento das ideias, como refere Niza (1996), as praticas
integradoras do ultimo decénio, a avaliagdo dos sistemas de integragdo € a
investigagio realizada, permitiram avancar mais nas concepgdes e estratégias
humanizadoras ¢ educativas da totalidade dos cidados, garantindo-lhes o ingresso € o

sucesso educativo, nas escolas comuns do Ensino obrigatorio.

Pela integragio da Educagfio Especial no sistema geral de ensino é entdo veiculado o
principio de que todas as criangas deficientes devem receber uma educagfo no “meio o
mesmo restritivo possivel”, a fim de lhes garantir o maximo de normalizagio,
Felgueiras (1994). A organizagdo dos programas de educacfo especial passa a ser
definida segundo um modelo de hierarquia de recursos, o qual traduz os diferentes
servicos ou opgdes de ensino que o aluno poderd beneficiar de acordo com as suas

necessidades individuais (Correia, 1997).

Felgueiras (1994) refere que € no inicio dos anos 90 que a politica educativa no nosso
Pais, mediante importantes diplomas legais, se torna mais clara € explicita quanto a

responsabilizagio da escola regular face a educagio das criancas com deficiéncia.

Entre os principios orientadores do Ministério da Educag@o foi claramente explicitado
- a substituicdo da classificagio em diferentes categorias, baseadas em decisdes do foro
médico, pelo conceito de alunos com Necessidades Educativas Especiais, baseado em
critérios pedagogicos. Por outro lado de acordo com a referida autora, a garantia da
escolaridade obrigatoria, a sua gratuidade para todas as criangas, incluindo as criangas
com deficiéncia a nivel do ensino basico; a introdugdo e a adequacio de medidas a
aplicar consoante as necessidades educativas especiais e, ainda, a definigio de
condicdes para a exclusdo de uma crianga do sistema regular de educacio, foram
alguns dos aspectos contemplados que se mostraram relevantes para a concretizagdo

de uma politica “integradora™.
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A partida a adopgfio formal do conceito de Necessidades Educativas Especiais veicula
uma nova filosofia que impde como necessidade absoluta a adequagdo de praticas
educativas ¢ a mudanca de atitudes dos diferentes intervenientes no processo

educativo.

Perspectivando a evolugdio conceptual relativa a nova filosofia, Niza (1996) refere que
a alternativa mais recente &, de facto, a de uma Escola Inclusiva (Ainscow, 1990)
orientada para o curriculo, por oposi¢io 4 perspectiva centrada nas incapacidades ou
nas dificuldades das criancas. Nesta nova perspectiva, o conceito de dificuldade de
aprendizagem ¢ de necessidade especial ¢ posto em causa dado que a “preocupagio
dominante em definir necessidades educativas especiais e a elas responder s6 vem
prejudicar as criangas em causa” como pretende provar Ainscow numa obra ja classica

de que ¢ organizador ; “Effective Schools for All” (1990).

O principio fundamental das escolas inclusivas, refere a Declaracdo de Salamanca
(1994), “consiste em que todos os alunos devem aprender juntos sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apreseniem ”. Estas escolas
devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus alunos, adaptando-se
aos varios estilos e ritmos de aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel de
educacio para todos através de curriculos adequados, de uma boa organizacio escolar,
das estratégias pedagogicas, de utilizagio de recursos ¢ de uma cooperagdo com as

respectivas comunidades.

A perspectiva de compensagio e integragdo decorrente do debate e_das medidas_
politicas ensaiudas a partir dos anos sessenta comega agera a dar lugar a uma nova

perspectiva, a da inclusdo, (Niza,1996).

De acordo com Mayor (1994), relativamente aos principios e praticas na area das
Necessidades Educativas Especiais. Nas escolas inclusivas, os alunos com
necessidades educativas especiais devem receber o apoio suplementar de que precisam
para assegurar uma educagio eficaz. A pedagogia inclusiva ¢ a melhor forma de
promover a solidariedade entre os alunos com Necessidades Educativas Especiais € 08
seus colegas. A escolarizago de criangas em escolas especiais — ou em aulas ou
secgdes especiais dentro de uma escola, de uma forma permanente — deve considerar-

se como uma medida excepcional. 10



Segundo Costa, Bénard (1998), a educacgdo inclusiva ndo se justifica hoje
simplesmente porque ¢ eficaz, porque dispensa 0s elevadissimos custos das Escolas
Especiais, porque corresponde aos desejos dos Pais. Embora todas estas sejam
vantagens inegéveis, a razio dltima que a baseia consiste na defesa do direito 4 plena

dignidade da crianca como ser humano, livre e igual em direitos e dignidade.

A mesma autora refere | “a Educagdo inclusiva ndo é um evento, é um processo ...”
Entre nos, este processo terd sido iniciado verdadeiramente em 1991. Nessa data a
legislagdo produzida evoluiu para o modelo pedagbgico e permitiu que as Escolas
fossem abertas a qualquer tipo de aluno, todos passaram a ser susceptiveis de

integragiio escolar (Decreto- Lei n° 319/91).

No entanto ha que realcar a importancia de um novo diploma normativo, o Despacho
n°105/97, que visa a reformulagio dos conceitos € das praticas dos servigos de apoio
com base nas novas perspectivas defendidas em Salamanca (1994), designadamente
mediante um modelo centrado na Escola e no Curriculo, constituindo um suporte a0
desenvolvimento de Escolas orientadas pela perspectiva inclusiva — todas as criangas
tém lugar na Escola e ¢ esta que tem de se adequar a diversidade da populag8o escolar.
Estes foram os principios que nortearam a criagdo dos actuais “Apoios Educativos” e

das respectivas Equipas de Coordenagdo de nivel local.

Por outro lado, Vasconcelos (1998) refere que “em termos de uma escola inclusiva, as
questdes do curriculo entdo inscritas no processo de Autonomia das Escolas, devendo
a autonomia administrativa—{D.L:- n® - 172/91)—servir a autonomia pedagogica,

constituindo esta alias o suporte dessa mesma autonomia pedagogica.

Segundo Costa, Bénard (1998, uma nova perspectiva sobre a forma de encarar as
necessidades educativas especiais constitui, o factor mais relevante na evolugdio de
conceitos integragio/inclusio e de praticas que conduzam ao principio da escola

inclusiva.
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A mesma autora_refere que para clarificar o conceito de inclusdo serd importante

compara-lo com o conceito de integragio fazendo a seguinte destringa:

Integraciio — Processo através do qual as criangas consideradas com Necessidades

Educativas Especiais sio apoiadas individualmente, de forma a poderem participar no

programa vigente — e inalterado — da Escola.

Inclusdo — Empenhamento da Escola em receber todas as criangas, restruturando-se de

forma a poder das resposta adequada a diversidade dos alunos.

Paralelamente, sistematiza ainda a “perspectiva centrada no aluno” e a “perspectiva

centrada no curriculo”, cuja andlise comparativa que estabelece, podera ser

perspectivada no quadro 11.

Perspectiva Centrada no Aluno

Perspectiva Centrada no Curriculo

Atencdo centrada nas incapacidades da

crianca

Atencdo  cemtrada  na  intervengdo

pedagdgica capaz de desenvolver as

capacidades de todos os alunos

Intervencdo  individualizada  visando
essencialmente a recuperagdo do déficit a

cargo de especialistas.

[Intervencdo visando o grupo e procurando
assegurar a maior eficdcia para todos

através de estratégias diversificadas.

Lspacos especiais e programs diferentes

‘||para o5 aliiFios com niecessidades especidis

VAdaptacdo das Estratégias de ensino na

Sala de aula de modo a responder as
necessidades individuais com o apoio que
for necessdrio e visando o curriculo

comum.

A dificuldade do aluno é um estimulo &

melhoria do ensino

QUADRO 11 - Fonte : Costa, Bénard (1993)



- Bairrfio J. (1995), citando Bayliss (1995), refere que para se implantar uma escola

[2>3

inclusiva scré nccessario quc nos difercntes niveis da «Ecologia do Sistema de

Educacdo», varias situagdes se tornam possiveis designadamente ;

e Mudangas juridico-administrativas que garantam concretamente esses direitos
e Iudangcas organizativas € de gestao ao nivel das escolas

s Mudangas a nivel de mentalidades do professor ¢ de outros intervenientes

e Apoic aos alunos numa perspectiva de escolarizacdio de todos

e Mudancas ao nivel da natureza e da estrutura do curriculo

e Mudangcas nos modelos de apoio individual aos alunos

Reportando-nos a0 enquadramento legislativo, ha a referir que antes de entrar em
viger o Despacho Conjunto 105/97, tinhamos as Equipas de Educagic Especial por
um lado e Professores de Apoio que eram colocados nas Escolas do 1° ciclo em
actividades diversificadas (Vasconcelos,1988) . Refere a mesma autora, que “neste

momento os apoios cducativos cnglobam os professores que sic colocados nas cscola
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¢ as BEquipas de Coordenagio que t&m exactamentc a funciio de enquadrar os colegas

que estdo colocadas directamente nas Escolas”.

Considera que o Despacho Conjunto 105/97 no campo mais amplo do processo de
autonomia c Tcorganizagio das Escolas, permite colocar docentes de Apoio Educativo
nfio apenas para resposta as necessidades educativas especiais tradicionais mas

também facultar os apoios em termos de docentes especializados para que criangas que

tém.simples. dificuldades de aprendizagem possam encontrar, no dmbito do Projecto

oducativo dc Escola ¢ na Organizag8o dos Curriculos, as 1cspostas dc quc precisam

para que possam aprender ao seu ritmo

As medidas preconizadas pelo referido Despacho pretendem, deste modo, centrar cada
/o7 mais nas escolas os recursos humancs disponiveis e criar condicdes para que haja
supervisiio pedagégica adequada, para que 0s professores das diferentes disciplinas ou
os professores que se encontram nas escolas do 1° ciclo possam ter realmente o apoio
dos seus colegas colocados aos abrigo deste documento, que lhes permita fazer as

4 Hon o darag nanaceiTiag 199 < P weoca anrender
acaptagoes Cultl ficularcs necessarias para que todas as criangas possain apt nder.
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Vasconcelos (1998) refere a necessidade de se melhorar a gestio dos recursos
humanos disponivcis para o apoio cducativo, desenvolvendo a sua qualidade ¢
aumentando a eficicia da sua intervencdo, sendo importante a existéncia de docentes
com especialidades diversificadas passo a citar “¢ importante que haja especialidades
disciplinares também nestas Equipas de Apoio educativo”. Acrescenta que desde que
haja uma boa gestdio dc rccursos humanos, © Decspacho n.° 105, permitc uma
multiplicidade de apoios disciplinares ou especializados que ird facilitar o trabalho das

Equipas de professores nas Escolas.

Referencia ainda esta autora, a importincia da criagdo de parcerias locais, necessarias
para quc sc possa fazer a articulagdo de scrvigos favordvel a quc as criangas ¢ 08
jovens com necessidades educativas especiais possam Vvir a ter as respostas de que
necessitam, mediante uma intervengdo verdadeiramente ecologica, concertada, de

forma a modificar a partir da base, as condigdes de vida dessas criangas.

Neste sentido ¢ a titulo conclusivo, Costa, Bénard (1996) referencia “ o conceito de
Escola para todos foi, certamente, impulsionado por outros de sentido favoravel,
havendo a destacar algumas medidas, consignadas pela reforma do Sistema
Educativo em curso. A autonomia escolar, a drea escola, o apelo a iniciativa dos

professores, aos trabalhos de projecto e a interdisciplinaridade, os incentivos a4

colaboracdo com o meio, sdo, entre VUros, HOVOS FUros lancados pela Reforma que

A evolugio dos conceitos e das praticas do apoio a alunos com necessidades
educativas especiais depende de intimeros factores : intervengéo das familias, atitude
da comunidade, papel desempenhado pelos professores, evolugdo tecnologica €
cientifica, etc. (DGEBS, 1992).

No entanto, um factor muito importante consiste na publicagio de legislacio adequada
quc reconhcga o principio da igualdade de oportunidadcs para as criangas ¢ 0s jovcis
com problemas de aprendizagem possam evoluir em qualquer nivel de ensino, sempre
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que possivel, em escolas regulares. Embora os diplomas legais, ndo resolvam, os
problemas nem assegurem, sO por si, as respostas, contribuem de forma decisiva para
firmar as iniciativas empreendidas e para a dotagiio dos meios necessarios a sua

execugao.

A anslise do articulado legislativo que se segue, pretende de forma mais consistente,
analisar as actuais Orientagdes Normativas que referem a desejavel articulacfio de
Servicos afins, mediante intervengdo multidisciplinar designadamente, entre os
Servigos de Psicologia ¢ Orientagdo (SPO) e os Apoios Educativos (Professores de
Educacfio Especial e Psicologos), no ambito do Apoio a criangas com necessidades

educativas especiais nas escolas.

Decorrentes da Lei de Bases do Sistema Educativo, inseridos numa linha de

intervengfio que visa fazer da escola o centro privilegiado da acgio educativa, sio
publicados varios diplomas que consagram medidas de actuagfo junto da crianga com
necessidades educativas especiais e, concomitantemente, enquadram o professor de

educagio especial.

Como vimos, com a publicagio da Lei n.° 46/86, de 14 de Qutubro, processaram-se
profundas transformagdes na concepgao -da educagfio-integrada. A Leino seu art. 18°
diz que a educagio especial “ se organiza preferencialmente segundo os modelos
diversificados de integragio em estabelecimentos de ensino, tendo em conta as
necessidades de atendimento especifico, ¢ com os apoios de educadores

especializados”.

Segundo Correia M.(1997), estar integrado deixa assim de ser sinonimo de
“acompanhar o curriculo normal” e a ampliagéo dos servigos educativos a estas
criancas vai implicar muitas alteragdes nas estruturas educativas, com enormes

consequéncias quer na organizagio das estratégias de intervencdo do professor de
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educaciio especial quer, e fundamentalmente, no papel da propria escola e dos

professores do ensino regular.

O decreto Lei n°. 43/89 de 3 de Fevereiro que define o regime juridico da autonomia
da escola do 2° e 3° ciclos do ensino basico e secundario, estabelece como
competéncia da escola no ambito da orientagdo e acompanhamento de alunos, o
seguinte “ desenvolver mecanismos que permitam detectar a tempo dificuldades de
base, diferentes ritmos de aprendizagem ou outras necessidades dos alunos que exijam
medidas de compensagio ou formas de apoio adequadas nos dominios psicologico,

pedagégico e socioeducativo”™,

O Decreto — Lei n.° 286/89, de 29 de Agosto, que estabelece os principios gerais de
reestruturacio curricular estipula no art. 11° que o acompanhamento do aluno
individualmente, ou em grupo, ao longo do processo educativo, ¢ garantido pelos

servigos de psicologia e orientagio escolar (SPO).

O Decreto — Lei n.° 35/90, de 25 de Janeiro, que visa a promogdo do sucesso escolar e
se aplica aos alunos que frequentam o ensino ndo superior, assinala no seu preAmbulo
como “facto preocupante, o baixo indice de escolarizacdo das criangas com
necessidades educativas especificas, devidas a deficiéncias fisicas e mentais, a quem
importa garantir as condigdes educativas, adequadas as suas caracteristicas e o seu

pleno acesso & educacfo, em todo o periodo compreendido pela escolaridade

obrigatoria™.

O Decreto — Lei n° 172/91, de 10 de Maio, que define o regime de direccio,
administragiio e gestio dos estabelecimentos de ensino de educagdo pré-escolar € dos
ensino basico e secundério, define no art. 36° que as estruturas de orientagdo educativa
que colaboram com o conselho pedagogico, posteriormente regulamentadas pela
Portaria n.° 921/92, de 23 de Setembro, que estabelece as competéncias especificas das
referidas estruturas de orientagio educativa, designadamente, na detecgio das

dificuldades, ritmos de aprendizagem e outras necessidades dos alunos.
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O Decreto — Lei n° 190/91 de 17 de Maio que cria os servicos de Psicologia € .

Orientagio (SPO) “unidades especializadas de apoio educativo” por forma a
assegurarem a realizago das acgdes de apoio psicoldgico e de orientacdo escolar e
profissional previstas no artigo 26° da Lei de Bases do Sistema Educativo. A criagio
dos SPO visou dotar o sistema educativo de estruturas especializadas em orientagdo
educativa que, inseridas na rede escolar, contribuissem de modo decisivo para a
melhoria da qualidade da Educagio, para a concretizagdo da igualdade de

oportunidades e para a promogio do sucesso educativo.

O Decreto — Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, que preenche um espago legislativo, no
4mbito da Educacfio Especial , actualizando, alargando e precisando o seu campo de
accio, & um instrumento que as escolas dispdem para organizar o seu funcionamento
no atendimento a criangas com necessidades educativas especiais. Esta lei, contém
principios inovadores na legislagdo portuguesa que provém da evolugio de conceitos
resultantes do desenvolvimento de experiéncias de integragfio, aplica-se a alunos com

NEE que frequentam os niveis de ensino basico e secundario.

Por tiltimo o Despacho n.° 105/97, de 1 de Julho, que como ja foi referido introduz
mudancas significativas na situagfio existente no ambito dos apoios a criangas com
necessidades educativas especiais, criando lugares de afectagio de docentes nas
escolas e passando a identificar o Professor de Apoios Educativos em vez de Professor

de Educacdo Especial.

_De acordo com.Pereira F. (1998/1999), seguem-se dados do estudo do Observatério. oo

dos Apoios Educativos relativos aos Docentes de Apoio Educativo. (D.A.E.).

Como se observa da leitura do Grafico 4 o numero dos docentes de apoio educativo ¢
na referida data de 6419, verificando-se um acréscimo de 8% relativamente ao ano
anterior. Do total dos docentes de apoio educativo, 24% tém formagfo especializada
em educagio especial. Se tivermos em aten¢éo que apenas 0s alunos com problemas
de alta intensidade e baixa frequéncia necessitam do apoio de um docente com
formagdo especializada em educagfo especial, teremos, a nivel nacional um ratio de 1
docente de apoio educativo com formag8io especializada em educacfio especial para

cada 12 alunos.
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Gréfico 4 - NUMERO DE DOCENTES DE APOIO EDUCATIVO
Fonte : Pereira F. (1998/1999) Observatorio dos Apoios Educativos

Do total de docentes de apoio educativo, a maior percentagem pertence 3 DREN

(43%) e a menor as DREA (4%) e DREAG (4%)
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Gréafico 5 —- NUMERO DE DOCENTES POR DIRECCAO REGIONAL DE EDUCACAO
Fonte : Pereira F. (1998/1999) Observatorio dos Apoio Educativos

Como se constata pela grafico 5 a maioria dos docentes de apoio educativo (63%)

pertence ao 1° cicio do ensino basico, sendo 21% a percentagem de educadores de

" infincia e de 16% de docentes de apoio educatlvo dos 2° e 3° cwlos e do ensino

secundario.

Gréfico 6 —- DOCENTES DE APOIO EDUCATIVO POR NIVEL DE EDUCACAO E DE ENSINO
Fonte : Pereira F. (1998/1999) Observatorio dos Apoios Educativos
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Ao compararmos estes valores com os de 1997/98, constata-s¢ um crescimento de

cerea de 5%, no ntmero de cducadores de infincia.
Actualmente os docentes colocados ao abrigo do referido Despacho (ponto 7.2.)
intcgram o corpo docentc do respectivo cstabelecimento de cducaglo ou dc cnsino
enquanto durar a situagio de afectagfio. O diploma, a0 estabelecer o regime aplicavel a
prestagdio dos servigos de apoio educativos, define também o conceito de docente de
apoio educativo como o docente que tem a “funcdio de prestar apoio educativo d
escola no seu conjunto, ao professor, ao aluno e & familia, na organizaglo e gesido
dos recursos e medidas diferenciadas a introduzir no processo de ensino-

aprendizagem”.

O Despacho consagra a necessidade dos docentes que prestam apoio educativo
colaborarem na ccio das mecessidades educativas especiais ¢ na organizacio
dos apoios educativos, diversificacio das estratégias pedagodgicas ¢ na
flexibilizacdio curricular e, ainda, na melhoria das condicdes e do ambiente
educativo da escola e no desenvolvimento das medidas previstas no Decreto — Lei
319/91, de 23 de Agosto e diplomas atrés referidos, designadamente de programas

educativos individuais.

Ao introduzir alteracbes significativas no sistema, no ambito dos apoios a criangas
com necessidades educativas especiais, o Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de
Julho, confere prioridades a colocagiio de pessoal docente especializado nas escolas,
procurando criar as condigdes que facilitem a diversificagfio das praticas pedagégicas e
uma mais eficaz gestio de recursos disponiveis, iendo por ‘objectivo-a melhoria da

ntervencdo educativa.

Este Diploma, ao estabelecer o regime aplicavel de servigos de apoios educativos nas
cscolas, o qual deve ser uma partc intcgrantc da cducagdoc cm geral, tem como
objectivo ndo ser mais possivel a manutencdo de um ensino segregado ou a
coexisténcia de dois subsistemas escolares — regular € o especial. Reafirma, ainda, o

compromisso da “Educagfio para Todos”, definindo as condigdes em que se deve
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As altera¢es introduzidas por este Despacho, reflectem a evolugio dos conceitos
sobre a cducaciio cspecial na “cscola de hoje” ¢ as suas conscquéncias na cducagio das
criancas e jovens com problemas € na educacéio em geral. Nesta perspectiva, pretende-
se com a sua publicagdo, ir ao encontro da propensao actual no atendimento de
criangas com necessidades educativas que ¢ centrar-se sobretudo na escola e nos seus

intcrvenicntes (alunos, docentes, pais ¢ comunidade).

Em seguida, serd interessante, partindo da analise do Despacho Conjunto n.°
36/SEAM/SERE/88, de 17 de Agosto (antcrior Modelo) ¢ do Despacho Conjunto n.°
105/97, de 1 de Julho (novo modelo) procurar evidenciar as diferencas entre eles € as
mudangas introduzidas pela nova situag@o na prestagéo de servigos de apoio educativo

a criangas com necessidades educativas especiais.

De acordo com Rafael . H. (1999), a referida analise d4-nos possibilidade descrever as
linhas dc forca que as difcrencia ja que constitui® um dos clementos quc permitc
inferir o avango que se tem feito, no sentido de nos aproximarmos do conceito de

Escola Inclusiva”.

O Despacho Conjunto n°36/SEAM/SERE/88, de 17 de Agosto, revogado pelo
Despacho subsequente — (Despacho Conjuato n.° 105/97, de 1 de Julho), considerando
a necessidade de consagrar as atribui¢hes € os critérios de organizacido €
funcionamento, com base nas experiéncias acumuladas pelas equipas de ensino
integrado, determinou que as Equipas de Educago Especial, designadas por EEE
(Equipas de Educagao Especial), fossem servigos de educagdo especial a nivel tocal,
abrangendo todo o sistema de educacio e ensino ndo superior, orientando toda a sua
acgiio pelos objectivos e principios consignados na Lei de Bases do Sistema
Educativo, Lei 46/86, de 14 de Outubro, em particular nos seus arts. 17° e 18°,

constituindo-sc como unidadcs orgénicas da futura rede local de cducag8io cspecial.

Estas equipas, constituidas por educadores de infancia e professores dos diferentes
graus de ensino, sedeadas sempre que possivel em estabelecimentos de ensino,
designado pela direcgio regional de educagdo respectiva, tinham como objectivo

genérico contribuir para o despiste, a observagéo e encaminhamento, desenvolvendo o

220



atendimento directo em moldes adequados, de criangas € jovens com necessidades

educativas decorrentes de problemas fisicos e psiquicos.

Com um nimmero de elementos docentes nunca inferior a cinco nem superior a vinte €
cinco, a equipa tinha uma area de actuagéo definida em funcfio das escolas a apoiar e,
em principio, a base da defini¢io da zona de intervencdo era o concelho, podendo

haver mais de uma equipa por concelho.

O apoio prestado pelos docentes da equipa as escolas, era feito em regime de
itinerancia ou fixo. Nos ultimos anos da vigéncia do Despacho Conjunto n.°
36/SEAM/SERE/88, de 17 de Agosto, prevalecia o atendimento em regime de
itinerincia sobre o regime de atendimento fixo. Com um elevado nimero de escolas
distribuidas por docente, o apoio converteu-se, progressivamente, em apoio a tempo
parcial ou mesmo de forma esporadica, por um ou dois dias por semana e duas ou trés

horas por dia.

Com a publicagiio do Decreto — Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto, as competéncias do
docente de educagio especial, previstas no do Despacho Conjunto n.°
36/SEAM/SERE/8S, de 17 de Agosto, foram-se reajustando, contando as escolas com
uma colaboracio destes professores, dentro dos limites acima referidos,

designadamente:

1 - Participar nas reunides de nucleo ( ou conselho escolar ) e conselho de turma, que

tenham alunps__” com ngcessidad@s educativas especiais no ambito dos

procedimentos previstos nas seguintes alineas (ponto 4 ¢ 5 do Despacho n°
173/ME/91 de 23 de Outubro):

a) Compete ao professor do 1° Ciclo basico identificar os alunos com
necessidades educativas especiais e dar conhecimento ao coordenador de
micleo. O coordenador promove a reunido do micleo em que participa o
professor de educagdo especial para analise da situacio do alumo
identificado.

b) Nos 2° e 3° ciclos do ensino basico e no ensino secundario, compete a
qualquer docente identificar o aluno com necessidades educativas e dar

conhecimento ao director de turma. O director de turma promove a
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reunifo do respectivo conselho em que participa o professor de educacdo

especial para anlise da situagéo do aluno identificado.

2 - Participar nas reunides da equipa de avaliaggo designada pelo ODAGE — Orgdio de
Direcgiio, Administragio e Gestdo das Escolas - , colaborando activamente como

membro “especializado” no dominio da componente educativa;
3 - Elaborar ou rever, quando necessario, o programa educativo;

4 - Executar o apoio educativo Especial previsto no programa por si elaborado e

homologado pelo 6rgdo de gestdo, administragio € gestdo da escola.

O Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, introduz-se reclamado mudangas
significativas no ambito dos apoios educativos a criangas € jovens com necessidades
educativas especiais e revoga o Despacho Conjunto n.° 36/SEAM/SERE/88, de 17 de
Agosto.

Conferindo prioridade a colocagio de pessoal docente especializado e de outros
téenicos nas escolas para apoios educativos €, simultaneamente, salvaguardando a
existéncia de uma “retaguarda” técmico-cientifica com um numero reduzido de
elementos (até ao limite de trés), pretende-se consubstanciar as condi¢Oes para a
integraciio e o sucesso de todos os alunos, perspectivando o desenvolvimento de

respostas, sobretudo no dominio de diferenciagiio pedagogica e da educagio especial.

Neste sentido, 0 Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, determina a colocagdo

nas escolas de docentes com formagio especializada em areas especificas, para

promogio de actividades de apoio educativo. Para orientacfio técnico-cientifica dos
docentes que desempenham funcdes de apoio educativo especializado nas escolas, sdo
designadas, em fungdio das necessidades, equipas de coordenagio ou coordenadores a
nivel concelhio, constituidas por docentes com formagio especializada, até ao limite

de trés.

O Despacho Conjunto n.° 105/97, no ponto 12, ao definir as fun¢des dos docentes que
prestam apoio educativo nas escolas, consagra, ao mesmo fempo, 2 natureza
abrangente dos apoios educativos. Assim, 0 conjunto de apoios educativos,

tradicionalmente orientados para o aluno com necessidades educativas especiaise .,



fundamentalmente centrado no professor de educagfio especial sedeado nas ex-equipas
(Despacho Conjunto n.° 36/SEAM/SERE/88, de 17 de Agosto), ¢ agora, por via do
novo Diploma, alargado a toda a comunidade educativa (orgdos de gestdo e

coordenacfio pedagogica, professores e alunos).

Por outro lado, consagra a necessidade dos Docentes de Apoio Educativo colocados
nas escolas colaborarem na deteccio das necessidades educativas especiais, na
organizacio dos apoios educativos, na diversificagéo de estratégias pedagodgicas, na
flexibilizagdo curricular e no desenvolvimento das medidas previstas no Decreto — Lei
n.° 319/91, de 23 de Agosto.

Neste sentido, o ponto 12 do Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, define as

condicBes em que se devem concretizar os apoios educativos, designadamente :

e Colaborar com os 6rgdos de gestdo e coordenacio pedagdgica da escola na
deteccdo de necessidades educativas especiais e na organizacdo e incremento dos
apoios adequados;

o Contribuir activamente para a diversificacdo de estratégias e métodos educativos
por forma a promover o desenvolvimento e a aprendizagem das criangas e dos
Jjovens da escola;

o Colaborar com os érgdos de gestdo e de coordenagio pedagdgica da escola e com
os professores na gestdo flexivel dos curriculos e na sua adequacdo as
capaczdades e aos interesses dos alunos, bem como as realidades locais;

e Colaborar no desenvolvimento das medidas previstas no Decreto — Lei n.° 31 9/91
de 23 de Agosto, relativas a alunos com necessidades educativas especiais;

e Apoiar os alunos e respectivos professores, 1o dmbito da sua drea de
especialidade, nos termos que forem definidos no plano educativo de escola;

o Participar na melhoria das condigbes e do ambiente educativo da escola numa

perspectiva de fomento da qualidade e da inovagdo educativa.

Em sintese e relativamente aos dois normativos legais em analise, de acordo com
Rafael. H. (1999), verifica-se haver diferengas significativas entre eles, sendo a mais

importante, introduzida pelo Despacho Conjunto n.® 105/97, de 1 de Julho, a que diz
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respeito & cessagio das equipas de educacfo especial, dando lugar a que os apoios
educativos a criancas e jovens com necessidades educativas especiais se fagam por
docentes colocados nas escolas, integrando o corpo docente do respectivo
estabelecimento de educagfio ou ensino, dando lugar a uma maior insergdio destes
professores de apoio nas escolas, com a correspondente maior responsabilizagio destas

neste sector.

Outra diferenga que distingue os diplomas em analise, diz respeito & articulagdo que
deve existir entre os Docentes de Apoio Educativo € o0s Orgios de Direcgao,
Administragio e Gestdo das Escolas. Este processo permanente de comunicacio €
colaboragio ¢, particularmente, importante no Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de

Julho, no Ambito da constituigio das fungdes do docente de apoio.

Enquanto, anteriormente, as equipas de educagiio especial constituidas ao abrigo do
Despacho Conjunto n.° 36/SEAM/SERFE/88, de 17 de Agosto, se enconiravam
desligadas das estruturas educativas — escolas, colocando-se em relaglo a estas como
um subsistema, tendo, por esse facto, dificuldade em inserir-se no seu ambiente, dando
origem a problemas acrescidos no atendimento educacional, no novo modelo,
determinado pelo Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1de Julho, os professores de
apoio educativo integram o corpo docente da respectiva escola que apoia, dando
énfase nas suas funcdes, para aspectos mais especificos de colaboragdo € apoio
permanente aos 6rgdos de gestdo pedagégica, professores e pais, preconizando a

inclusdo de todos os alumos com necessidades educativas especiais no contexto.

normal, com 0§ seus pares.”

Atribuicoes e Competéncias

Funcées da Equipa de Coordenacio

- A equipa de coordenagfo articula e orienta a prestagio dos apoios educativos a

nivel local.
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- As equipas de coordenagio sdo consgjtuidas por docentes com formagéo
especializada, até ao limite de trés, ¢ sdo designadas pelo respectivo director

regional de educagio.

- A zona de intervengiio de cada equipa de coordenagio dos apoios educativos, ¢

regra geral, o concelho.

Competéncias

- A equipa de coordenagdio dos apoios educativos, compete, em articulacdo com as
escolas da sua érea, intervir a nivel das comunidades e junto de instituicdes e

servigos, designadamente, com vista

Ao fomento da articulagio entre os servigos da educagdo, da saude, da
seguranga social e das autarquias, por forma a suscitar a melhoria dos apoios

prestados as escolas e a desenvolver as modalidades de intervengdo precoce;

Ao estabelecimento, no ambito das suas atribui¢cdes, de contactos com as
instituigbes e servigos oficiais, particulares, cooperativos ou outros agentes
locais, com vista & melhoria de Tecursos a disponibilizar para as escolas ou as

ofertas educativas a propiciar aos alunos;

Ao incremento da formagio continua dos docentes, nomeadamente através dos
centros de formacfo das asseciagdes-de-escolas, com particular incidéncia nos
- dominios do desenvolvimento- curricular, da diferenciagio pedagogica e das

respostas a criangas e jovens com necessidades educativas especiais

Compete também 2 equipa de coordenagiio prestar colaboragdo € apoio aos orgdos de

gestiio e de coordenagio pedagogica das escolas, designadamente quanto:

Plano de Trabalho e Reunioes

- A actividade da equipa de coordenago dos apoios educativos realiza-se de acordo
com um plano anual de actividades, elaborado pela propria equipa, em colaboracio
com os estabelecimentos de educagiio e de ensino da zona de influéncia, o qual €

aprovado pelo respectivo director regional de educagéo. 225



- Os docentes e técnicos especialistas com fungbes de apoio nas escolas relinem-se
quinzenalmente sob orientagdo da respectiva equipa de coordenagdo, em
conformidade com o previsto no plano anual de actividades, sendo estas reunides

consideradas parte integrante do seu horario de trabalho.

Instalacées, Apoio Administrativo e Logistico

- As equipas de coordenagdo dos apoios educativos devem dispor de instalagbes
adequadas ao exercicio da sua actividade, localizadas em estabelecimentos de

educacdo e de ensino que disponham de servigos administrativos proprios.

- Compete a direcgdio regional de educagio respectiva, designar a escola em que a
equipa de coordenagdo dos apoios educativos fica sediada, cabendo a esta
assegurar a prestagdo do apoio administrativo e logistico necessario ao
desenvolvimento da actividade da equipa para o que serd dotada com os meios

NECESSArios.

Supervisdo e Avaliacdo

- Compete as direcgBes regionais de educagio o acompanhamento da acgdo
pedagogica das equipas de apoio educativo, em conformidade com as orientagdes

definidas pelos Departamentos da Educag@o Bésica e do Ensino Secundario.

- Compete -ainda as -direccdes regionais de educagdo acompanhar regularmente,
“orientar ¢ financiar 0 funcionamento das equipas de coordenagfio dos apoios

educativos.

- Os servigos centrais e regionais do Ministério da Educagio devem proceder a
avaliagio do funcionamento dos apoios educativos apresentando um relatorio

anual que contemple as propostas de intervengfo que se afigurem adequadas.

De acordo com Pereira F. (1998/1999), seguem-se dados de estudo do Observatorio
dos Apoios Educativos, relativos as Equipas de Coordenagio dos Apoios Educativos
(ECAE).
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Apresentam-se os dados relativos as Equipas de Coordenagio dos Apoios Educativos
(ECAE) e aos docentes de apoio educativo (DAE). A recolha dos dados foi feita junto
das DRE, (Direcciio Regional de Educacéo), através de grelhas elaboradas pelo DEB.
(Departamento de Educagéo Basica).

Equipas de Coordenacio dos Apoios Educativos

As Equipas de Coordenagio dos Apoios Educativos (ECAE), num total de 192
(Grafico 7) encontram-se distribuidas por todo o pais, e sdo, na sua maioria, de

abrangéncia concelhia.

Grafico 7 — EQUIPAS DE COORDENACAOQ DOS APOIOS EDUCATIVOS POR DRE*

* Direcgdio Regional de Educagio (por area geografica)
DREA (Alentejo)
DREA G (Algarve)
DREC (Centro)
DREL (Lisboa)
DREN (Norte)

Grafico 8 - DOCENTES EM ECAE POR DRE



No conjunto total das ECAE, exercem fungSes 443 docentes, distribuidos pelas

diferentes DRE, conforme se observa no grafico 8.

Ao compararmos estes dados com os de 1997/98, verifica-se um aumento de 26
docentes em ECAE. E na DREL onde € notado o maior numero (n=18), seguindo-se a

DREAG (n=6), a DREN (n=3). Na DREA ¢ notada uma redugéo de 4 docentes.

NUMERO DE ELEMENTOS DAS ECAE

Grafico 9 — NUMERO DE ELEMENTOS DAS ECAE

Como se observa pelo grafico 9, as ECAE sdio constituidas por um nimero de
clementos que varia ente 1 e 4. Do conjunto das ECAE, 45% tem trés elementos e
36% tém dois elementos. As ECAE constituidas por um s6 elemento pertencem na sua
maioria 8 DREA (n=20).

C/ESP EMEE = C/OUTRA ESP & S/ESP

Grifico 10 - FORMACAO COMPLEMENTAR DOS DOCENTES DAS ECAE
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Da totalidade dos docentes das ECAE (grafico 10), 80% t&m formagfo especializada
em educacfio especial e apenas 4% tem formag#o especializada em outras areas, como
ciéncias da educagio, administracBo escolar, supervisio e orientagao.
Comparativamente com o ano de 1997/98, a percentagem de docentes com formacio

especializada subiu 11%.

As ideias de integragio escolar foram amplamente desenvolvidas desde os Anos 70,

crescendo a expectativa de ver definido a nivel legislativo um quadro geral de

orientagfio para a Educacfio Especial.

O quadro de referéncia definido pela Lei de Bases do Sistema Educativo assenta nos

principios da universalidade do Ensino Basico, da unificagio dos objectivos, da
diferenciacdo das condigdes educativas e da integracio escolar ¢ social. Bairrdo,
(1998).

A Educagio Especial no pode ser vista de forma isolada, mas no contexto do sistema

educativo nacional (Lopes. M ,1997).

Bairrio (1988), refere que em Portugal 4 semelhanga do que aconteceu em outros
Paises, a evolucdio verificada na Educagfio Especial estd intrinsecamente ligada a
democratizaciio do Ensino (...) sob o ponto de vista normativo a Politica da Educacdo

Especial em Portugal, passa a inserir-se na corrente dominante nos Paises Ocidentais.

Assim, a Educagio Especial em Portugal, norteia-se pelos principios que estdo
consignados, em iniimeras resolugdes de organismos internacionais em que esta filiado
(Nagdes Unidas, UNESCO, OCDE, CEE) ¢ nos diplomas legais a que fizémos
referéncia.

No que se refere aos principios, estes podem ser resumidos sob a forma de trés
direitos fundamentais:

» O Direito a Educagdio
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» O Direito a Igualdade de Oportunidades

» O Direito a Participar em Sociedade

Bairrdo (1998), diz-nos que, com a publicagio do D.L. N° 319/91, ( o qual vem
responsabilizar a escola regular por todos os seus alunos ¢ que para tal prevé, no
interior da propria escola a existéncia de respostas educativas adequadas a
problematicas especificas) “ o desenho legislativo evoluiu no bom sentido. Acontece,
porém, que ficaram por definir, como previa o D.L. n° 319/91, as condicdes de
reordenamento e de reafectagio dos meios humanos, materiais e institucionais
existentes no sistema educativo, necessdrios & aplicagdo das medidas constantes no

diploma” (op. cit.p.60).

O mesmo autor refere que o Despacho conjunto n° 105/97, de 1 de Julho, viria a
constituir-se como uma tentativa de resoluciio desta lacuna, ao dar um enquadramento
normativo aos apoios educativos. Este diploma assenta num novo modelo conceptual e
organizativo. O mesmo est direccionado para o reconhecimento das necessidades da
escola e dos professores de ensino regular e da sua responsabilidade face aos alunos

com necessidades educativas especiais.

Esta nova legislagio constitui pois um salto qualitativo em termos de politica

educativa, designadamente nos seguintes aspectos:

e 1o papel e tesponsabilidade que atribui a escola na educagdo de todos 0s alunos;

e na forma de conceber a educaciio dos alunos com necessidades educativas
especiais face aos alunos em geral;

e no reconhecimento de que as medidas de apoio se situam a nivel do processo
interactivo entre as necessidades da escola e a diversidade das necessidades dos
alunos;

e ma organizacio integrada e interactiva “dentro da escola” dos diferentes apoios

educativos.
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Haver4 no entanto a referir que neste novo modelo de apoios educativos ndo esta
cspecialmente valorizada a dimensao interdisciplinar, neste sentido Bairrfio (1998)
acrescenta

“A participagdo de outro tipo de especialistas, designadamente a colaboragdo de
psicdlogos educacionais e de terapeutas, é absolutamente indispensavel. A auséncia
de uma rede de apoio de especialistas de diferentes dreas disciplinares é um dos
aspectos do nosso sistema que compromete claramente a qualidade do ensino a
prestar aos alunos” (op. cit. p.61). Ha pois que criar condi¢des necessarias para que as
accdes de confirmagfo deixem de ser realizadas apenas pot docentes, para passarem a
ser executadas por equipas pluridisciplinares que incluam especialistas ndo docentes,
dotando o sistema com técnicos especializados, designadamente psicologos
educacionais, terapeutas, monitores e intérpretes de lingua gestual, por forma a
assegurar as escolas o apoio técnico indispensavel para a compensagdo da escola
inclusiva. Também a articulaciio com os Servigos de Psicologia e Orientacdo ndo €
referida neste novo diploma. Sendo que, se mostraria de acordo com o referido autor,
indispensavel melhorar as respostas dos SPO, aumentando o nimero de elementos das
equipas, por forma a cobrir a totalidade das escolas, procedendo a uma reestruturagéo
destes servigos que permitisse uma melhor articulagdio entre 0s SPO e a escola em
geral e em particular com o servigo de apoio educativo. O autor citado postula que a
escola inclusiva, tal como a integragfo, implica novas competéncias € novas atitudes
dos profissionais que nesta area trabatham, tendo em vista intervengdes cooperadas
eficazes, sendo pois de incentivar a investigagio sobre a tematica das NEE,
nomeadamente no ambito das Ciéncias da Educagio, bem como sobre temas que lhe

-sfg inerentes.— -

“Existe uma pletora de processos e progressos educacionais que contém grandes
potencialidades para o ensino / aprendizagein de criangas e alunos com Necessidades
Educativas Especiais, vdrias metodologias educacionais e conhecimentos psico-
educacionais muito avancados que os professores tém de dominar para realizarem as
tarefus que os decretos lhes incumbem”.(Bairréo 1998, op. cit. p.51 ). Seria entéo
extremamente importantc intensificar as acglcs de formagfio cm scrvigo dos
professores de apoio educativo, por forma a elevar significativamente a sua preparacdo

e a contribuir decisivamente para o desempenho competente das suas fungdes.
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E referido que noutros paises, tais mudancas metodoldgicas . e formativas
designadamente : o ensino adaptativo (adptative teaching) de Wang: o curricuio em
espiral de Bruner e Faggi, o ensino directo e 0 trabalho de grupo cooperativo de Bauer
e Sapona; a analise de tarefas € o ensino preciso de Raybould e Solity; o ensino entre
iguais, levaram anos e anos para serem concebidos e implementados, basearam-se em
investigagBcs ¢ contaram com a colaborago dec centros dc investigaglo ¢ de
universidades com um poderoso “Know how”. Seria entdo desejavel uma formac@o
interdisciplinar que implicasse mudangas, actualizagdes e pesquisas importantes ao
nivel de varios centros de formagio de professores, psicologos e outros técnicos que
trabalham na 4rca da cducacio de criancas com Necessidades Educativas Espcciais
(incentivando por exemplo a criacdo de cursos de pos-graduagiio e mestrados em
N.E.E.).

Barroso. J., citado por Bairrdo (1988), postula que “ as coisas ndo mudam por
decreto, mas sim, através de longos e prolongados esforgos comjuntos dos
profissionais e Instituicbes”, sendo reiterada a ideia de que a quase unanimidade que o
conceito de escola inclusiva suscita, nfo deve conduzir-nos a uma visdo
excessivamente optimista da situagfo. Referem ainda os autores que a existéncia de
professores de apoio e a sua colocagiio nas escolas ¢ uma medida quase consensual
mas, sO por si, ndo garante o adequado atendimento das criangas e alunos, no quadro
de uma escola a caminho da inclusdo. A colocagio dos professores de apoio so serda
importante se se traduzir em mudangas profundas nas condigdes de atendimento dos
alunos. —
que ¢ um facto ¢ que, em termos legislativos, exigéncias maiores vdo sendo feitas,
designadamcentc  nos dominios das  praticas dc novas mctodologias dc
ensino/aprendizagem e da organizagio curricular e extra-curricular bem como dos
recursos para os alunos e suas familias, referimo-nos ao despacho 178- A/ME/93 no

que diz respeito ao conceito de apoio pedagogico.

Trata-se de novas exigéncias conceptuais de conhecimentos € praticas que se colocam
ang v\fnf;nﬂ-:n ata » LA T AianuomAmain | P it o5 textos d L 5

a0s prolissio 1a1S. « 11d pois uid aiscrepancia Impori rite entre of texios aa Lei € d
formacdo e a prdtica de professores, psicélogos e outros técnicos» pois, para termos

pessoal com um dominio de técnicas e estratégias pedagogicas diferenciadas teria de
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haver na opinifio de Bairtdo (1998) “uma longa e intensa conjugacdo de esforgos,
implicando departamentos do Ministério da Educacdo e de outros Ministérios,
Centros de Investigac@o, Universidades e outras Escolas Superiores de formacdo de

professores e de outros técnicos que trabalhem na Area” (op. cit.p.53.)

A escola inclusiva implica competéncias acrescidas ¢ uma mudanga de atitudes dos
profissionais, bem diferentes, na opinido de Bairrdio, das actuais competéncias que
estes técnicos possuem € que a nossa comunidade técnica e cientifica pode
proporcionar, perspectivando-se a necessidade de mudancas a diferentes niveis,
designadamente : juridico, legislativo, educacional, cientifico, organizacional €
financeiro. Tais “mudancas” pressupdem o que em Salamanca se designou de

“profunda reforma”, € que estd ainda longe de estar realizada.

Neste sentido, um longo caminho havera certamente a percorrer. No entanto, afigura-
se-nos importante referenciar todo um esforgo desenvolvido no terreno, fazendo
referéncia aos estudos posteriores a estas consideragdes, desenvolvidos pela Comissdo
de Acompanhamento ¢ Avaliagdo do funcionamento dos Apoios Educativos, referimo-

nos concretamente 2 sintese conclusiva do Observatério dos Apoios Educativos do ano

de 1999, que a seguir iremos mencionar.

a)  Alunos com N.E.E.
b)  Caracteristicas da rede dos apoios educativos
¢) Caracteristicas dos servigos e dos profissionais de apoio educativo

d)  Satisfagdo na relagdo e com o trabalho com os intervenientes no apoio educativo
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Os dados que se _seguem referem-se a sintese conclusiva que integra os dados de
estrutura do Observatorio dos Apoios Educativos, sediado no Departamento da
Educagiio Bisica, sob a responsabilidade do Nicleo de Orientacdo Educativa e de
Educacio Especial e criado na sequéncia da publicagfio do Despacho 105/97, de 1 de
Julho. Os resultados do Estudo referem-se ao Ano lectivo 1998/99. O mesmo tem
como objectivo prioritdrio contribuir para o aprofundamento do conhecimento da

actual situacio no Ambito dos Apoios Educativos.

Tratando-se de legislagdo recente que introduz mudangas organizativas e conceptuais
profundas, na forma de intervir em apoio educativo, mostra-se necessario uma analise
avaliativa que permita conhecer a evolugdio verificada na aplicagiio do novo modelo,
integrando igualmente dados que permitam conhecer como se estruturam € configuram
as praticas dos profissionais a trabalhar em apoio educativo bem como as suas

percepgdes relativas a satisfagdo no trabalho.

Passemos entdio &s principais conclusdes que ressaltam das dimensdes estudadas,

designadamente as que se referem as seguintes categorias de analise:

» Alunos com necessidades educativas especiais
» Caracteristicas da rede dos apoios educativos
» Caracterizacdo dos Servigos € dos Profissionais de Apoio Educativo

> Satisfacfio na relagfio € com o trabalho com os Intervenientes no apoio educativo.

Nio nos iremos debrugar sobre os aspectos relativos & metodologia e procedimentos,
interessando-nos somente proceder A transcrigio da sintese  dos resultados
encontrados, bem como a algumas conclusdes e reflexbes operacionalizadas pelo

referido estudo.

Como nota o estudo refere que no conjunto das dimensdes analisadas, a opinifio das
equipas de coordenagdo dos apoios educativos aparece, na maior parte das vezes,
fortemente relacionada com as DRE (Direcgdes Regionais de Educagio) a que
pertencem o mesmo, n3o se verificando com o OAGE (Orgdo de Administragdo e

Gestdo Escolar). -
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Aproveitamos para classificar algumas das signas utilizadas :

ECAE — Equipa de Coordenagéo dos Apoios Educativos
DECAE — Docente da Equipa de Coordenagdo
DAE — Docentes de Apoio Educativo

SPO — Servigos de Psicologia e Orientagdo
a) Alunos com Necessidades Educativas Especiais

O numero de alunos sinalizados como tendo necessidades educativas especiais € que
recebem alguma forma de apoio educativo vem aumentando significativamente nos

ultimos anocs.

E sobretudo ao nivel dos 1°, 2° e 3° ciclos do ensino béasico que mais alunos sio
sinalizados, sendo o tipo de problemas maioritariamente apontados para efeitos de

apoio educativo, as dificuldades de aprendizagem.

Recorde-se que, nesta categoria, dificuldades de aprendizagem podem incluir-se ndo
s6 os alunos cujas dificuldades ndo resultam de situagdo de deficiéncia, mas de
problemas ao nivel do processo de ensino/aprendizagem, como também verdadeiros

défices intelectuais de grau ligeiro, médio ou severo.

Nos 1°. 2° e 3° ciclos de ensino basico as dificuldades de aprendizagem ligeiras e
moderadas, conjuntamente, incluem 70% do nimero total dos alunos com
necessidades educativas especiais que recebem apoio educativo. Se juntarmos as
dificuldades de aprendizagem severas, passamos, entfio a ter quase trés quartos dos

alunos com apoio educativo incluidos nesta categoria.

Nos trés ciclos do ensino basico a proporgio de alunos com dificuldades de
aprendizagem ligeiras e moderadas € mais ou menos semelhante. Porém, o 1° ciclo
evidencia-se pela maior proporgdo de alunos com dificuldades de aprendizagem

severas que é dez vezes maior do que no 2° e 3° ciclos.
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Uma outra 4area estudada e que vale a pena referir ¢ a das perturbaces da linguagem e
da fala. A nivel nacional 8 em cada 100 alunos com apoio educativo ¢ sinalizado como
manifestando esta perturbagfio, proporgdo que nos parece muito elevada especialmente
quando comparada com indicadores internacionais que apresentam valores mais

moderados.

Sera assim, importante analisar a forma como ¢ feita a avaliagdo bem como 0s critérios

que assistem a sua inclusdo nesta categoria.

Apesar de a maior propor¢io de alunos com perturbagdes da linguagem ¢ da fala
pertencer ao 1° ciclo, surgem também alunos nos 2° e 3° ciclos € mesmo no ensino

secundario.

Também merece uma nota importante o aumento observado anualmente no numero de
alunos sinalizados como tendo problemas de comportamento, propor¢do que cresceu
bastante no presente ano lectivo, em que cada 100 alunos com apoio educativo, 6 sdo

caracterizados como tendo estes problemas.

O apoio educativo nas primeiras idades merece tambem wuma referéncia especial ja que
se trata de uma area de intervenciio a que nfo tem sido dada a devida atengéo,
principalmente quando comparada com o apoio dado ao 1° ciclo. Comeca em 1998/99
a notar-se uma tendéncia para a inversdo desta situagfio. Comparativamente com 0s

anos anteriores € nio obstante as baixas taxas de cobertura ainda notadas, o apoio

_educativo a nivel da intervengiio precoce e da educagfic pré-escolar sofren um aymento .. .

importante.

Um nota favorével vai para o elevado niimero de criangas que atingiram a idade de
escolaridade obrigatéria e que ficaram retidas no pré-escolar, sendo a sua maioria
caracterizada como tendo dificuldades de aprendizagem. Embora este niumero tenha
sofrido uma ligeira redugfio relativamente ao ano de 1999, mantém-se ainda muito
alta, o que deixa transparecer a presenga de praticas tradicionais ligadas ao “conceito

de prontidfio” hoje em dia altamente questionado.

236



Em sintese, podemos distinguir dois niveis de andlise quanto a caracterizacio dos
alunos identificados como tendo necessidades educativas especiais e que as escolas
encaminham para apoio educativo. Temos, assim, dois grupos de problemas que se

distinguem em fungfio da intensidade e da frequéncia das situagdes identificadas:

—  Os problemas de alta frequéncia e baixa intensidade

—  Os problemas de baixa frequéncia e alta intensidade

Os problemas que se apresentam com maior prevaléncia sdo os do primeiro tipo, ou
seja, os de alta frequéncia, geralmente, de menos gravidade e que correspondem a
problemas de aprendizagem escolar e a problemas de comportamento, que de uma
forma geral nfio se inscrevem em reais quadros de deficiéncia e que originam altos

indices de insucesso.

E este o grupo que mais aflige as nossas escolas € a que estas geralmente respondem
com medidas de apoio educativo, de ensino especial, de curriculos alternativos... No
entanto estes casos Tevelam, sobretudo, necessidade de uma educagdo de qualidade e

diversificada e ndo de medidas especiais.

S&o também estes casos que a nivel pré-escolar inquietam 0s nOSsOs educadores como
os problemas de linguagem, de aten¢do ¢ que geralmente vivem em meios de

socializacfio pobres.

S3o0, em resumo, estes-alunes-que estie-puma cadeia-de risce-escolar-que vai desde o

insucesso ao abandono e que por sua vez podera levar a marginalidade.

Apenas um investimento forte na intervengdo precoce € numa educagdo pré-escolar de
qualidade poderd atenuar estas situages de risco em que se encontra uma parte

importante das nossas criangas.

b) Caracteristicas da Rede dos Apoios Educativos

Os estabelecimentos de educacio pré-escolar com docentes de apoio educativo

concentram trés quartos da populagio escolar.
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Mas & sobretudo nas escolas do 1° ciclo que se encontra a maior taxa de cobertura. Em
cada 3 cstabelccimentos de cducagio ¢ de cnsino com docentes de apoio cducativo,

dois sdo do 1° ciclo.

J4 na educagfio pré-escolar, e ndo obstante um aumento de 6% no ultimo ano (1998),
nota-se uma taxa de cobertura bastante mais moderada, sendo proporcionalmente ao 1°

ciclo trés vezes menor.

Quanto 4 forma como os estabelecimentos contam com 08 docentes de apoio educativo
cm termos da sua permanéncia na cscola a tempo total ou parcial também parccce

importante reflectir.

Pela leitura dos dados, parece poder concluir-se que foram introduzidas, pelas
Direccdes Regionais de Educagio, alteragdes na organizagio da rede dos apoios
educativos o que leva a que, a nivel nacional, seja superior o numero de escolas que
contam com os docentes de apoio educativo a tempo parcial, situagdo inversa a notada
no ano transacto em que era superior o niimero de escolar com docentes de apoio

educativo a tempo inteiro.

Assim, ndo podemos falar da presenga de uma tendéncia a nivel nacional para a
fixacfio dc docentes de apoio cducativo, scndo cssa tcndéneia notada apcnas cm trCs

das Direccbes Regionais ( Alentejo, Algarve e Norte).

E provavel que, face ao imenso numero de escolas que solicitam docentes de apoio

d{.caﬁvo, a uc‘umstragac refquual cpte pela cclﬂc”fw do docente numa escola,

V dlstnbulndo o seu horario por varias escolas. Ora se esta situacdio pode ser adequada
para alguns casos de alta intensidade e baixa frequéncia e sempre que se trata de
docentes com formagfo especializada, ja ndio parece adequada para as outras situacdes
de apoio educativo que requerem, acima de tudo, trabatho a nivel do apoio aos
professores de turma, ao 6rgdo de gestdio e as familias, e que séo a grande maioria.

Contudo, a dificuldade na fixagfio de apoio educativo notada em algumas Direcgoes
Regionais de Educago, cstard, por ccrto, ligada 4 organizagdo da rede da cducagio
pré-escolar e do 1° ciclo, a qual, pela sua dispersdo obsta a fixago dos docentes de

apoio educativo a tempo inteiro as escolas.
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¢) Caracterizacio dos Servicos e dos Profissionais de Apoio Educativo

As equipas de coordenac8o dos apoios educativos constituindo na presente data um

total de 192, sdo na sua grande maioria de abrangéncia concelhia.

d) S#o constituidas fundamentalmente por docentes com formacdo especializada na
area da educa¢io especial, sendo bastante baixo o numero de docentes com
formagdo especializada noutras areas como ciéncias da educagdo e supervisio e
orientagdio, 4reas igualmente importantes para O desempenho das fungOes
atribuidas a estas ECAE.

Assim, o facto de as ECAE se apresentarem como um SEIvigo fundamentalmente
constituido por profissionais com formago especializada em educacio especial néo
thes d uma dimensdo multidisciplinar o que seria importante no desempenho das suas
fungdes.

Quanto ao niimero de elementos que constituem as ECAE, importa também fazer
alguma reflexfio. Refere o Despacho 105/97, de 1 de Julho, que as ECAE séo
constituidas por um numero maximo de 3 elementos. Ora, 0 mais notado € as ECAE
terem 2 elementos, sendo mais baixo o nimero das que tém trés elementos. Ha
contudo 29 ECAE que sdo constituidas apenas por um docente. Tendo em atenglo que
para além das funcdes de superviséo e de orientacdo sdo requeridas as ECAE fungdes
ao nivel da articulagio com os servigos da comunidade e do levantamento de
necessidades parece dificil que este trabalho possa ser desenvolvido no caso das

~ECAE com umsoeiemento.

Quanto aos docentes de apoio educativo centrados nas escolas o seu nimero sofreu um

ligeiro aumento neste ano lectivo.

Tendo em atengfio o niimero de alunos com apoio educativo, notamos a nivel nacional,
um ratio de 1 docente de apoio educativo para 12 alunos. Comparativamente com
dados internacionais, trata-se de uma ratio favoravel que permite uma melhor gestio
do processo de ensino/aprendizagem dos alunos em geral ¢ dos alunos com

necessidades educativas especiais em particular.



Ao analisarmos a proporgio docente de apoio educativo com formagéo especializada
cm cducagio cspecial/alunc com problemas de alta intensidade ¢ baixa frequéncia ¢

também de 1 para 12, embora se notem marcadas assimetrias a nivel regional.

Parece, assim, poder aceitar-se que os obstaculos com que 0 sistema educativo se
confronta nfo podem, dc modo algum, scr atribuidas ao nimcro insuficicntc dc
docentes de apoio. Pelo contrério, o ratio professor / aluno existente nio ¢ inferior ao
de outros paises. A questfio coloca-se, sim, nos aspectos da competéncia técnica dos
docentes, nos aspectos organizacionais e na racionalizagéo do sistema e dos recursos

-— +
nclc cxistentes.

Uma outra area de andlise foi a experiéncia profissional dos docentes de apoio
educativo. Os dados revelam que, a nivel nacional, a maioria dos docentes de apoio
educativo tém menos de trés anos de experiéncia profissional. Levanta-se aqui a
questio de “que qualidades e competéncias devem ter os docentes de apoio
educativo?”. Ora, atendendo a que as fungdes dos docentes de apoio educativo sdo
muito variadas envolvendo entre outras, trabalho com os 6rgdos de gestdo das escolas
e com os professores de turma na procura de estratégias diversificadas que os ajudem a
lidar com todos os alunos, entio os docentes de apoio educativo deverdo ser
professores experientes, representando uma mais valia no conjunto dos recursos
humanos da escola. Parece, assim, um erro colocar em fungfes de apoio educativo

docentes sem experiéncia, nfo s6 porque muito dificilmente conseguirdo desempenhar

“as fungdes que lhe estio cometidas, mas também nfo conseguirdo conquistar a

_confianca e a credibilidade junto da direcgfio das.escolar e do seu corpo.docente. . - - -

d) Satisfacdo na Relacdo e com o Trabalho com os Intervenientes no Apoio
Educative

O presente estudo pretende para além de conhecer como se estruturam € configuram as
praticas dos profissionais a trabalhar em apoio educativo, conhecer também as suas
percepgdes, designadamente:

Em termos de Satisfacdo no Trabalho:

- Como se sentem € O que pensam Os intervenientes no apoio educativo na
implementacfio do actual modelo conceptual e organizativo dos apoios educativos,

mais especificamente :
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- Como se sentem os profissionais de apoio educativo ¢ 0s orghos de gestdo das
escolas na sua relagdo e no trabalho com os restantes intervenientes no apoio

educativo, no que se refere as seguintes dimensdes

= Satisfacfio na relagfo e com o trabalho com os intervenientes no
apoio educativo :
_  Satisfacio com o trabalho desenvolvido no &mbito das
funcdes de docente da equipa de coordenagao (DECAE)
— Satisfagdo com o trabalho do docente de apoio educativo
(DAE)
= Dificuldades sentidas no trabalho desenvolvido
s  Desenvolvimento do trabalho comparativamente com O ano
anterior
» Actividades que os profissionais de apoio educativo mais
gostam de desempenhar
=  Adequagio do atendimento educativo aos alunos com
necessidades educativas especiais

e Continuidade do trabalho dos profissionais de apoio educativo

Passaremos a referir as conclusdes relativas & dimensdo genérica:

Satisfagio na relagdo e com o trabalho com o0s intervenientes do apoio educativo,
seguindo-se a analise conclusiva dos aspectos mais especificos abordados neste

estudo.

® Satisfacio na relacio e com o trabalho com o0s intervenientes no Apoio

Educativo

Quanto ao grau de satisfagfio na relagdo com os intervenientes no apoio educativo,
tanto os DECAE como os OAGE e os DAE manifestam-se maioritariamente

satisfeitos ou muito satisfeitos com a maioria dos intervenientes no apoio educativo.

Nos DECAE, sdo notados niveis de satisfagio mais elevados ra relacdo com as
familias, com os OQAGE e com o0s DAE. Nos OAGE, os indices de satisfagio mais

elevados sdo notados na relagdo com os DAE, com os alunos e com o0s auxiliares de
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acgdo educativa. Por senlado, nos DAE os. niveis mais elevados sfo observados na
relacdio com os alunos, com os OAGE e com o0s docentes da escola.

Os mais baixos niveis de satisfacio sio notados, tanto nos DECAE como nos OAGE e
DAE, na relacdo com os SPO. Também o nivel de satisfacio dos OAGE na relagdo

com os directores de turma é baixo.

Relativamente ao grau de satisfagdo no trabalho com os intervenientes no apoio
educativo, os niveis de satisfagdo notados nos DECAE, nos OAGE e nos DAE,
apresentam, sensivelmente, o mesmo padrio que os encontrados na satisfagdo na

relacdo.

No caso dos DECAE é com as familias e com os DAE que o nivel de satisfagdo com o
trabalho & mais elevado, sendo igualmente alto o indice de satisfagéo com o trabalho
com os seus pares da ECAE. Os OAGE manifestam altos niveis de satisfagdo com o
trabalho com as familias, com os DAE e com os docentes da escola. Por seu lado o0s
DAE apresentam mais altos niveis de satisfagdo com o trabalho com os docentes da

escola e com os alunos.

Tanto os DECAE, como os OAGE e os DAE manifestam baixos niveis de satisfacdo

com o trabalho com os SPO.

Parece, assim, poder concluir-se que, nos trés grupos profissionais estudados, os niveis
de satisfacdo na relagdo com os intervenientes no apoio educativo estfio associados,

na maioria dos casos, aos niveis de satisfacdo com o trabalho.

Mas porque razio, quer os DECAE, quer OSQ-AGE e os DAE se manifestam pouco
satisfeitos tanto na relagdo como no trabalho com os SPO ? Esta também uma questdo

colocada no presente estudo.

Comparando este resultado com os encontrados no Ambito de outros estudos
desenvolvidos, nfio parece que esta situagfio se deva a um mau desempenho dos

profissionais dos SPO.

O estudo aponta no sentido de que esta situagdio tera que ser percebida & luz dos
grandes problemas que hoje em dia afligem as nossas escolas. E o caso do aumento

observado anualmente no nimero de alunos sinalizados como tendo problemas de
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comportamento_e com problemas de aprendizagem, propor¢do que, tendo vindo a
crescer nos tltimos anos, de uma forma geral ndo se inscrevem em reais quadros de
deficiéncia, mas que originam altos indices de insucesso. S&o, estes alunos que estdo
numa cadeia de risco escolar que vai desde o insucesso ao abandono € que por sua vez

podera levar & marginalidade.

Por outro lado a falta de multidisciplinaridade das ECAE e a débil articulagéio com os
servicos de saide e de seguranga social e, por outro lado, a baixa cobertura da rede dos
SPO, principalmente ao nivel da educagiio pré-escolar € do 1° ciclo, levam a que

fiquem sem solugfio muitos dos problemas enfrentados pelos alunos e pelas escolas.

E também provavel que a articulagio entre os SPO € os apoios educativos ao nivel da
escola nio se faga da melhor maneira, uma vez que existe uma 4rea comum de

intervengio onde a definigio de papéis nem sempre € clara.

Ora, face a esta situacfio, as ECAE, os OAGE ¢ os DAE encaminham para os SPO um
grande volume de problemas para os quais eles néo tem capacidade de resposta ou
porque desenvolvem o seu trabalho em muitas escolas, ou mesmo, porque se trata de

problemas que extravasam a sua area de intervengao.

Estamos, assim, perante um quadro, em que sendo demasiado altas as expectativas das
ECAE, dos OAGE e dos DAE face ao trabalho dos SPO, os niveis de satisfacdo

manifestados sdo necessariamente baixos.

No que respeita ao grau de satisfacdo na relagdo e no trabalho com as familias, a
" variavel nivel de ensino apresenta-se diferenciadora do grau de satisfagio dos
profissionais, sendo os DAE educadores os que apresentam mais elevados niveis de
satisfagio. Sdo, de facto, os educadores de infincia aqueles que da sua formagfo
inicial saem mais preparados para o trabalho com familias. Os docentes dos restantes
niveis de ensino tém uma formagdio que os prepara fundamentalmente para a

intervencdo directa com os alunos e pouco para o trabalho com as familias.

Este resultado vai no sentido das consideragdes que temos vindo a fazer no &mbito de
outros trabalhos relativamente as competéncias dos docentes para o trabalho com as

familias. E, assim, provavel que o nivel de satisfagiio que os educadores de infincia

243



manifestam no trabalho com as familias se deva & preparagdo inicial que detém e que

Thes permite desenvolver um trabalho mais gratificante com as familias.

® Satisfacdo com o Trabalho Desenvolvido no ambito das Fungdes de Docente de

Equipa de Coordenacio dos Apoios Educativos (DECAE)

De entre todas as areas de trabalho, é ao nivel da infervencdo precoce ¢ da transigdo

para a vida activa que s3o notados mais baixos indices de satisfagdo.

Relativamente & intervencdo precoce, quase metade dos DECAE se sentem pouco ou

nada satisfeitos.

Quanto & intervengdo no dominio da transicdo para a vida activa, 0S niveis de
satisfagfio sdo ainda mais baixos. Do total de DECAE, apenas cerca de um tergo refere

sentir-se satisfeito ou muito satisfeito.

E, assim, ao nivel da intervengdo nos 1°, 2° e 3° ciclos que os DECAE se sentem

maioritariamente satisfeitos.

o Satisfacdo com o Trabalho do Docente de Apoio Educativo (DAE)

No que concerne ao grau de satisfagdio com o trabalho desenvolvido pelos DAE, os
OAGE manifestam-se maioritariamente satisfeitos com a sua intervengio, quer ao
nivel do trabalho desenvolvido directamente com os docentes da escola, com o
préprié 7 OAGE e com as familias, como também a0 nivel da participagdo na

elaboragdo do Projecto Educativo e do Plano de Actividades da Escola.

Os niveis de satisfagio mais baixos manifestam-se nos dominios do apoio a gestdo do
curriculo, da definicdo de prioridades da escola em termos de formagdo e do trabalho

de articulacdo com os SPO.

Estes dados sdo consistentes com os encontrados quando analisamos as areas de
trabalho em que os DAE mais sentem dificuldades, sendo precisamente no dominio da
gestdo flexivel do curriculo e do trabalho com os SPO que as maiores dificuldades sdo

referidas.

244



A mesma consisténcia é notada quando comparamos estes resultados com os aspectos
mais positivos do trabalho do DAE. Na opinifio dos OAGE os aspectos mais positivos
sio, em primeiro lugar, o trabalho com os professores, seguindo-se o apoio

individualizado a alunos e a cooperagdo com o OAGE.

Como aspectos menos positivos do trabalho do DAE, os OAGE referem o pouco
tempo de permanéncia na escola devido & redugdo da componente lectiva, a pouca

programacdo com os docentes de turma e a falta de assiduidade.

e Dificuldades sentidas no Trabalho Desenvolvido

A maior dificuldade sentida pelos DACAE tem a ver com o trabalho com os docentes
de apoio educativo no dmbito das estratégias de ensino e de aprendizagem. Cerca de

metade dos DECAE referem ser este trabalho dificil ou muito dificil.

Recorde-se que nos estudos de opinido levados a cabo no ano lectivo de 1997/98, 54%
dos DECAE manifestaram necessidade de formagio no ambito das estratégias e

metodologias de ensino e de aprendizagem.

Uma édrea de dificuldade também bastante sentida pelos DECAE ¢ o trabalho de
articulacdio com os SPO. Apenas um tergo dos DECAE refere que este trabalho € nada
ou pouco dificil. Ora este resultado € consistente com o encontrado quando analisamos
o grau de satisfacdo na relagdo e no trabalho com o5 SPO no qual os DECAE

manifestaram niveis de satisfagio bastante baixos.

A sensibilizagdo da comunidade educativa para a inclus@o ¢ uma area de trabalho que

cerca de metade dos DECAE referem ser dificil ou muito dificil.
Também a identificacdo de necessidades de apoio educativo com base no projecto

educativo de escola parcee scr uma éarca de trabalho com algum nivel de dificuldade

para aproximadamente um tergo dos DECAE.
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E provavel que esta dificuldade tenha a ver com todo um passado recente de educagio
especial que, centrando toda a atengio no “aluno individuai”, identificava as
necessidades de docentes de apoio educativo com base na identificagio de alunos com
necessidades educativas especiais, ndo tendo em atengio as necessidades identificadas
pelos orgdos de gestdo devidamente justificadas pelos respectivos projectos educativos

dc cscola.

Recorde-se que, no ano lectivo de 1997/98, o processo de identificagiio de
necessidades de docentes de apoio educativo com base na identificagdo de alunos com
necessidades educativas especiais, pratica utilizada antes da publicagiio do Despacho

105/97 pelas equipas de educagio especial, foi o mais expressivamente mencionado.

Desta forma, e tendo por base os resultados de 1997/98, parece ter havido uma
cvolugio importante a avaliar pelos dois tergos dc DECAE quc referem nfio ter tido
dificuldades na identificacdo de necessidades de docentes de apoio educativo com

base no projecto educativo de escola.

Com os centros de formagdo de professores os DECAE parecem desenvolver trabalho
com facilidade, uma vez que trés quartos referem ter desenvolvido esse trabalho sem

dificuldade.

Este resultado vai no sentido do encontrado no ano 1999, em que cerca de metade dos
DECAE indicaram ter desenvolvids-projectos de parcetia com 08 CEntros de formacdo
da sua drea oucom os de ‘outras zonas, com o objectivo de proporcionar acgdes de

formagdio a docentes de apoio educativo e a professores de turma.

No que se relaciona com os DAE, o conjunto dos dados permitem concluir que estes
profissionais apresentam facilidade, fundamentalmente no desempenho de fungSes de
apoio directo a alunos mas também desempenham com alguma facilidade fungOes

mais abrangentes actualmente consignadas no Despacho 105/97.

Ha, contudo, um conjunto de 4reas de trabalho em que 0s DAE manifestam ter mais

dificuldade. Sdo clas o trabalho com as familias, o apoio & gestdo do curriculo e o



trabalho de articulacdo com os SPO. Os DAE educadores, apresentam mais facilidade
que os seus pares dos restantes niveis de ensino no trabalho com as familias e no

-

apoio a alunos dentro da sala de aula.

Estes resultados sio consistentes com os encontrados nas categorias analisadas
anteriormente em que os educadores apresentam mais elevados niveis de satisfacdo

com o trabalho com as familias.

o Desenvolvimento do Trabalho comparativamente com o Ano Anterior

Nio obstante as diferencas notadas ao nivel da opinifio dos profissionais de acordo
com a DRE a que pertencem, tanto os DECAE como os OAGE e os DAE referem que
o trabaiho no dominio dos apoios educativos correu melhor comparativamente ao ano
anterior. Aproximadamente metade dos DECAE e metade dos OAGE questionados
sio dessa opinido. Ja a percepgio dos DAE ¢ menos evidente, sendo de

aproximadamente um tergo os que referem que o trabalho decorreu melhor.

Na opiniio dos DECAE, os aspectos que melhoraram comparativamente ao ano
anterior foram a formagdo dos docentes de apoio educativo, a implementagdo das
ECAE no terreno, o relacionamento das ECAE com os DAE ¢ a organizacdo dos

apoios educativos.

Os DECAE que_referem que o trabalho decorreu pior, € que sdo como referimos uma
_ minoria, apresentam razes que se prendem com O mau relacmnamento enfre oS
clementos da ECAE e a falta de condigdes designadamente ao nivel da falta de

recursos humanos.

Os OAGE que referem que o trabatho decorreu melhor comparativamente ao ano
anterior, invocam a permanéncia do DAE a tempo inteiro na escola, a sua estabilidade

na mesma escola e as qualidades pessoais e profissionais do DAE.

Os OAGE que indicam o trabalho decorreu pior, € que s&o0 uma minoria, apresentam
motivos relacionados com o absentismo do docente de apoio educativo, com a sua

fraca competéncia profissional e com a sua nfo permanéncia na escola a tempo inteiro.
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Os DAE que indicam que o trabalho decorreu melhor comparativamente ao ano
transacto, apresentam justificagdes ligadas & experiéncia adquirida, a melhor
integragiio mo corpo docente da escola, & continuidade do trabalho iniciado no ano

anterior e ao trabalho mais consistente com a familia.

Os DAE que referem que o trabalho decorreu pior, apresentam razdes ligadas ao

elevado ntimero de escolas a apoiar e a falta de formag&o.

Parece, assim, poder aceitar-se que existe consisténcia nestes resultados. Se por um
lado os DECAE e os OAGE, ao referirem que o trabalho decorreu melhor
comparativamente a0 ano anterior, invocam motivos de caracter sistémico, os DAE

valorizam mais os factores psico-afectivos ligados & intervencio educativa.

o Actividlades que os Profissionais de Apoio Educativo mais gostam de

desempenhar

Relativamente as actividades que mais gostam de desempenhar, os DECAE referem a
articulaciio de servigos, a construgéio de parcerias, 0 contacto directo com as escolas ¢

a colaboragio e orientagdo dos DAE.

Por seu lado os DAE referem em primeiro lugar o trabalho directo com alunos e
seguidamente a cooperagio com os professores, o apoio as familias, dinamizagio e

participacfio em projectos € a promogio de estratégias de sala de aula.

As actividades relacionadas com a formacgdo dos professores da escola ndo sdo
referidas pelos DAE, o que como vimos anteriormente, ¢ considerado pelos OAGE

como um aspecto menos positivo no trabatho do DAE.

o Adequacio do Atendimento aos alunos com Necessidades Educativas Especiais

Aproximadamente dois tergos dos OAGE e um pouco mais de metade dos DECAE ¢
dos DAE entendem que os alunos com necessidades educativas especiais estdo bem

atendidos.
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Os DECAE e os OAGE estio de acordo quanto aos motivos gue justificam o facto de
os alunos cstarcm bem atendidos. Invocam razdcs rclacionadas com a qualidade
pedagégica e o empenhamento dos DAE e com a sua permanéncia na escola a tempo

inteiro.

As razdes apontadas como justificativas de os alunos ndo estarem bem atendidos estio
relacionadas, na opiniio dos DECAE e dos OAGE, com a falta de competéncia do
DAE para o exercicio das suas fungBes e com a sua nio permanéncia na escola a

tempo inteiro.

Por seu lado os DAE apontam como justificagdo de os alunos estarem bem atendidos,
a sua permanéncia na cscola a tempo inteiro, raz8o também invocada pelos DECAE ¢
OAGE, acrescentando ainda a existéncia de recuisos humanos € materiais € a
responsabilizagio da escola por todos os alunos incluindo os que apresentam

necessidades educativas especiais.

e Continuidade do Trabalho dos Profissionais de Apoio Educativo

Mais de dois tercos dos DECAE manifestam o desejo de continuar as suas fungdes na
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ECAE no oroximo ano, justificando a sua opg¢do com a necessidade de dar
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continuidade ao trabalho ja iniciado e com o facto de acreditarem no actual modelo

organizativo dos apoios educativos.

Por seu lado, os DECAE que referem optar por abandonar o trabalho na ECAE
apontam, fundamcntalmentc, motivos dec desapontamcnto com 05 scivigos da

administracio local da educacdio e problemas relacionais com oS seus pares da ECAE.

Também é de dois tercos o niimero de DAE que manifestam a vontade de continuar a
desempenhar as suas fungdes, invocando razdcs quc sc prendem com a nccessidade de
dar continuidade ao trabalho j4 iniciado e com o facto de gostarem do trabalho que
desempenham. Os DAE que optam por abandonar as fungdes justificam a sua opg¢éo
com o cansago provocado pela deslocagio a varias escolas € com a redugdo do horario

- . T
o quc ¢ impeditivo da antccipagio da reforma.
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No mesmo sentido vai a opinifio de mais de dois tergos dos OAGE que manifestam o
desejo de ver renovada a continuagdo dos DAE na escola. Justificam a sua opinido
com a necessidade de dar continuidade ao trabalho j4 iniciado e com o facto de

existirem muitos alunos com necessidades educativas especiais.

Em Gltima analise, o trabalho que integra os dados do observatorio dos apoios
educativos .contribui decisivamente para promover a reflexdo e aprofundamento do
conhecimento da situacdo verificada ao nivel dos apoios educativos, numa perspectiva
de apoio 2 implementagiio de mudangas educacionais e de construgdo de praticas

educativas de caracter sistémico.

Para 0 nosso estudo, o trabalho que apresentdmos serd uma referéncia, permitindo-nos
estabelecer um paralelismo em termos de andlise de resultados e conclusdes (Capitulo
VII).
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CAPITULO IV "

SATISFACAO NO TRABALHO

No quadro de um registo sociolgico e organizacional, este processo de apuramento
tedrico ira agora perspectivar a vertente dos estudos relativos a satisfagio no trabalho
dos professores como preAmbulo & breve revisio da literatura acerca das abordagens

tedricas da satisfacfio organizacional e respectivos modelos explicativos.

Trata-se somente de um esbogo preliminar e de uma tentativa de aproximacdo 2
questdio relativa & satisfagio no trabalho dos professores no intuito de delinear os
esquemas interpretativos de leitura adequados & especificidade deste percurso
simultaneamente tedrico e empirico, que pretendemos encetar com a consciéncia de
que se trata de uma linha de anilise dependente de contributos
pluridisciplinares.Considerando o caracter exploratério e restrito deste estudo,
desenvolvemos uma sondagem relativamente a questdes de investigacdo inerentes a
satisfagio no trabalho dos professores, as quais partem de evidéncias empiricas
suscitadoras de debates heuristicamente mobilizadores ( decorrentes de consideragdes

dos autores a que de seguida faremos referéncia).

Perspectivando as teorias ligadas aos estudos organizacionais, Bilhim (1996), refere
que as mesmas Se encontram no ponto em que Merton caracterizou como sendo das
teorias do meio campo (middle range), dada a variedade de esquemas utilizados na
relagio com a variedade de assuntos substantivos a que as mesmas tém de fazer face;
sendo que o teste comparativo de teorias e a rejei¢do de umas por outras ainda ocorre e
ainda nfio atingiu uma ponte de maturagio. Desta situagdo resulta, na opiniéio do autor
citado, a proliferagio de varidveis organizacionais, assim como a diversificagdo de
esquemas tedricos e de estruturas de compreensdo da realidade que tem conduzido os
estudos organizacionais, por vezes a diferentes resultados de pesquisa. Estes os
principais problemas com que tal campo de investigagio e de ensino se tem

confrontado.
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A Psicologia Social e a Psicossociologia t&m ajudado a compreender particularmente
o problema da mudanga organizacional, os padrdes de comunicac¢do, a mudanca de

atitudes, a dindmica em grupo e o processo de decisdo em grupo.

A teoria organizacional surge no contexto de uma nova ci€ncia social — a gestdo, a
qual mantém uma preocupagdo pela aplicagfio que ¢ mais forte do que a verificada nas
restantes estruturas organizacionais. Face a estas abordagens paralelas, a linha de

tendéncia vai no sentido da abertura de fronteiras entre as diversas ciéncias sociais.

Ultrapassando assim as tradicionais abordagens da sociologia da Educagfo, que
assentavam na compreensdo estitica da estrutura escolar (Gomes R.1995), refere a
necessidade de uma Sociologia do crescimento, estabilidade e mobilidade dever

suceder a uma Sociologia de mudanga.

No que se refere 4 escola como organizagdo, os estudos organizacionais mais
desenvolvidos apresentarfio forgosamente um cunho especifico, ja que a cultura tida

como variavel organizacional se apresenta implicita e intangivel.

Encarando as organizacdes como orginicas ou sistemas abertos, a cultura sera
permanentemente formada no sentido de que podem ser introduzidas novas

percepgdes , regras de interacgdo, linguagem e modelos de pensamento.

O estudo do comportamento do homem na organizagdo enquadra-se numa perspectiva
__micro : d4 mais atengfio aos pequenos grupos e ao individuo. Os topicos.centrados nos—. . -
pequenos grupos incluem : estatuto social, poder, conflito, lideranca e comunicagao.
Os temas relacionados com os individuos dizem respeito a percepgdo e decisdo

individual, valores, atitude de satisfagio no trabalho e motivagdo, entre outros.

Atendendo as especificidades tedricas propostas pelas abordagens da cultura
organizacional escolar como metafora, o cruzamento analitico e conceptual entre

cultura e organizacgio parece encontrar uma convergéncia perfeita.

Sfo exemplo disso alguns dos estudos por nos ja referenciados, designadamente

aqueles que se centram na analise das subculturas docentes. )52



Efectivamente, nio pode existir uma cultura a nfio ser que haja um grupo que a
“possua” . Bilhim (1996), refere que a cultura esta incrustada em grupos, por isso o
grupo que a cria deve sempre ser claramente identificado. « Se quisermos definir uma
unidade, teremos pois, de ser capazes de localizar um grupo que seja

independentemente definido como o criador dessa cultura (0p. cit; p. 165).

No Modelo de Schein H. refere-se que quando outras pessoas sdo incorporadas na
organizaciio e iniciam a construgdo de uma histéria comum. Os novos membros
trazem ideias novas e produzem mudancas na cultura. Tal o caso das Equipas
Multiprofissionais onde a cultura actua como suporte das estratégias inter-grupo pela

harmonizacio das subculturas profissionais.

No ambito da Psicologia Social, por aculturacio entende-se o conjunto de
“mudancas“introduzidas em dois sistemas culturais como resultado da difuséo de

elementos culturais em ambas as direcgdes.

Assim, e relativamente aos professores de Educagfio especial / Apoio educativo no
ambito de uma Escola Inclusiva, e para responder as necessidades educativas
especiais da crianga ha que perspectivar a mudanga ¢ como refere Ainscow (1995),
avangar para a mudanga envolve alguma turbuléncia que vai surgindo & medida que se
introduzem alteragBes nas dimenses organizacionais, psicologicas, técnicas e micro-

politicas.

Neste enquadramento, novas competéncias-sfo-exigidas. acs-professores;-novos papéis
sio chamados a desempenhar, novos mais amplos espagos onde actuar, envolvendo e
responsabilizando um maior numero de intervenientes. Pretenderemos assim
perspectivar as novas praxis ¢ dimensdes axiolégicas imanentes 4 cultura de uma
Escola Inclusiva, como espaco de socializagio em que se ultrapassem os
reducionismos disciplinares no sentido da expressdo de uma cultura de Equipa /

cultura de colaboragfo aberta a uma dindmica de intervencéo multiprofissional.

A intervengdo num contexto educativo, através de um comjunto de profissionais

constituidos em Equipas Multiprofissionais, que partilhem os mesmos interesses,
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poderia segundo Garcia (1994), constituir um primeiro passo que se traduz na
constituicio de entidades, cuja identidade se desenvolve por referéncia a cultura
escolar, onde se vai inscrever, quando expressdo de uma cultura de Equipa e de
multiprofissionalismo, traduzida por um lado por sinergias de um grupo e por outro
na particularidade de mobilizar articuladamente saberes especificos, chamando a si um -

papel importante, como potencial motor de mudanga.

Esta posi¢io, introduz no campo empirico, a necessidade de identificar as condi¢des
de interacgio quotidiana no trabalho, designadamente os aspectos relativos a satisfacdo

no trabalho.

Locke (1976) diz-nos que a satisfacio pode ser definida como “estado emocional
positivo ou aprazivel que resulta do prazer inerente as actividades profissionais, o qual
permite a realizagio da pessoa e o aumento da auto-estima”. Trata-se pois de um
construto que visa dar conta de um estado emocional positivo ou de uma atitude

positiva relativamente ao trabalho e as experiéncias em contexto de trabalho.

Relativamente & satisfagdo no trabalho que iremos considerar de forma mais detalhada
neste capitulo, havera a referir que uma das varidveis utilizadas na explicagio da

satisfacdo sera precisamente a interacgdo social (atmosfera interpessoal).

A Escola psicossociologica, de acordo com os trabalhos de Elton Mayo, defende que a
atitude do trabalhador em relagfio ao trabalho em si, as relagdes sociais que nele se

desenvolvem, sdo fundamentais, para a satisfagio e produtividade do mesmo. Estas

dependeriio pois de factores mentais ¢ sociais. A integragéo do individuo no grupo

aumenta a sua disposigio para produzir, e aumenta o seu nivel de satisfagéo.

Hackman (1976), apoiando-se em multiplos estudos, refere a importéncia do grupo de
trabalho na satisfagio dos individuos. Esta influéncia é estudada a varios niveis :
informaggo, uniformizacio de opinifio e atitudes, criagdo de normas, nivel de atencfo,

de motivag3o e de produtividade.

O trabalho em equipa permitira desta forma a emergéncia de padrdes de comunicacio

e de interacgdo mais gratificantes a par do estabelecimento de normas, atitudes,



valores e ainda esquemas cognitivos de interpretagdo da realidade (cultura

organizacional).

Como atrds rteferimos, trabalho de equipa integrard efectivamente uma dupla
dificuldade: responder permanentemente aos desafios da integragdo da envolvente
interna e as dificuldades da adaptagio externa “aculturacdo” num processo de
aquisicio envolvendo um conjunto de tendéncias em direccdo a uma nova cultura

colaborativa.

A cultura actuarh assim como suporte das estratégias inter-grupo, apresentando-se
como sendo o resultado das aprendizagens de um grupo, de uma organizagdo ou

sociedade.

Prosseguindo na nossa tentativa de ultrapassar limites cientifico metodolégicas,
possibilitando deste modo a emergéncia de pontes e articulagdes paradigmaticas
heuristicamente mais profundas, gostariamos de referir de novo a problematica
inerente & satisfacfio organizacional abordada por Thurler (1994). De acordo com 0s
estudos desenvolvidos por esta investigadora acerca da cultura de colaboragio, a
mesma defende que uma forte “cultura de cooperagdio” baseada na total comunh#io dos
objectivos, praticas, métodos pedagogicos ¢ responsabilidades entre os actores
escolares parece ser aquela que produz melhores efeitos, quer ao nivel da satisfagdo
dos professores, quer ao nivel das aprendizagens dos alunos tornando-se assim uma
forte prioridade gestionaria.

A autora propde a construgfo de um modelo de “gquto-avaliagdo” ou de “avaliacdo
negociada” dos estabelecimentos escolares, que contempla cinco aspectos

organizacionais, designadamente :

os objectivos e os fundamentos pedagogicos;

— acultura do estabelecimento;

- aorganizagdo interna do estabelecimento;

— aorganizagio dos contactos com o mundo exterior;
— o clima do estabelecimento.
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A sua especificidade poder4 assim ou ndo, facilitar o alcance da eficacia escolar : uma
cultura aberta que propicie e privilegie a comunicacio, a cooperagio, a consertacdo, a
negociacio parece ser aquela que confere melhores garantias do trabalho em equipa

para a realizagfio da escola eficaz e satisfagio dos professores.

Neste sentido, os estudos de Valerie. E. Lee et. al. (1991) consideram que o grau de
satisfagfio estara dependente do arranjo estrutural de alguns tragos da organizacéo onde
realca a cultura, o ethos. e o clima de escola Referem algumas dimensOes
organizacionais intrinsecas (as caracteristicas dos estudantes € o tipo de controlo
docente exercido em contextos de ensino aprendizagem-—a turma) e extrinsecas (a

natureza da estrutura de poder, o tipo de lideranga).

Relativamente ao tipo de lideranga ,este € unanimemente considerado como
desempenhando um papel chave ndo so assegurando a formulacdio de novas e
methores solugdes, como também fornecendo alguma seguranca para ajudar o grupo a
tolerar a ansiedade, a abandonar respostas antigas e estiveis, enquanto as novas estao a

ser apreendidas e testadas (Schein H.,1986).

Os estudos de Valerie E.Lee et al. (1991) realgam assim a importancia do impacto das
relagbes interpessoais, profissionais e formas de comunicagio entre oS professores, as
quais influenciam significativamente o alcance dos niveis de eficacia e satisfagfio dos

professores e consequentemente, dos alunos.

Do mesmo modo Hargreaves e Dawe (1990), autores ja referenciados, preconizaim esta
ideia, quando se referem & importincia da “cultura colaborativa” para a fomentag@o do

desenvolvimento curricular e profissional dos professores.

Poder-se-4 entio afirmar que de acordo com estudos acerca da “cultura de
colaboraciio”, atras referenciados, parece existir um relativo consenso entre varios
autores sobre a relacdo, mais ou menos determinista que ¢ estabelecida entre a
existéncia em contexto organizacional, de uma cultura de eficicia escolar e

satisfacio dos professores.
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Acrescentaremos porém que estes autores fazem no entanto, ressaltar o caracter lento
¢ imprevisivel subjacente ao seu processo de comstrucio (Thurler 1994,

Hangreaves & Dawe, 1990).

No que se refere & Educacfio Especial e num processo em devir em que os modelos
conceptuais apelam a necessidade do trabalho cooperado dos professores sendo
reafirmada por Ainscow (1995), a importéncia dos papcis em mudanga e dos papéis
desenvolvidos a partir do trabalho com os colegas e os especialistas, poderemos assim
perspectivar no campo empirico, a necessidade de identificar as condigbes de
interacgdo quotidiana no trabalho dos professores, dificuldades e obstaculos que se lhe
colocam. Efectivamente, serd partindo destas decorréncias tedrico-conceptuais que
iremos desenvolver a nossa investigagio, que pretenderd, conforme referido
anteriormente, caracterizar o tipo de Equipas relativamente aos modelos, dindmicas de
intervencdo, e niveis de cooperagdo adoptadas pelos professores de educagfo especial /
apoios educativos, em contexto de trabalho uniprofissional e multiprofissional,
atendendo numa segunda fase do estudo & especificidade das sub-culturas
profissionais (educadores de infincia e professores do ensino bésico), averiguando da

sua satisfagdo no trabalho.

Segue-se breve revisdo da literatura, acerca das abordagens tedricas da saftisfagdo
organizacional e respectivos modelos explicativos. Referenciamos, porém, que dado a
Psicologia Organizacional ndo ser a area da nossa formacfo, o presente trabalho de
campo, ndo ird testar possiveis hipoteses relativas aos modelos designados. O 16550
“trabalho parte pois de uma sondagem; sendo Que oS problemas irdo “concrenizar-se
sobre a forma de questdes de investigagfio relativamente as quais pretenderemos antes
analisar as potencialidades heuristicas, de acordo com o exercicio de recrutamento ou

de filtragem teorica regido pela especificidade das suas abordagens.

Estas pretendem-se genericamente com a cultura de colaboracfo/trabalho de equipa
em educaciio especial e especificamente com a satisfagio no trabalho dos
professores/educadores do ensino especial / apoios educativos, por referéncia aos
niveis de analise designados nas varias escalas adoptadas (dimensoes distintas, da

satisfagdo no trabalho) a apresentar neste mesmo capitulo.
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A Satisfacdo no trabalho

Locke (1976) diz-nos que a satisfagio pode ser definida como estado emocional
positivo ou aprazivel, que resulta do prazer inerente as actividades profissionais, 0
qual permite a realizagio da pessoa e o aumento da sua auto-estima. Trata-se de um
construto que visa dar conta de um estado emocional positivo ou de uma atitude

positiva relativamente ao trabalho e s expectativas em contexto de trabalho.

O termo satisfagfio organizacional surge de uma atitude geral que o individuo possui
sobre o seu trabalho; assim, um individuo com um alto nivel de satisfagdo tera um
grande nimero de atitudes positivas sobre o seu trabalho e vice versa. Em todos os
estudos revistos encontramos a ideia geral da interligagio entre as atitudes e a
satisfacdo organizacional, j4 que um nfio pode ser abordado sem que o outro também
seja. Uma pessoa pode ter “inumeréaveis™ atitudes, algumas das que se relacionam com
o trabalho e segundo investigadores na area do comportamento organizacional, as trés
mais importantes serfo: o envolvimento no trabalho, o comprometimento

organizacional e a satisfagio organizacional (Brooke, Russel e Price, 1988).

Voltando ao conceito de satisfagio Staw(1984), refere que apesar da existéncia de um
grande numero de investigages sobre_o tema, 0s teoricos ndo chegaram a acordo
relativamente ao conceito de satisfacfio, nem & caracterizagio dos factores que a
diferenciam, isto apesar da satisfagio em situagbes de trabalho aparecer como a

variavel dependente mais estudada na literatura organizacional.
A dificuldade de consenso dos autores parece resultar exactamente da confusdo

presente na literatura entre os conceitos de moral, envolvimento no trabalho e

comprometimento organizacional .
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Segundo Mitchell e Larson(1987), s6 através de uma definicdo clara e precisa dos dois
primciros conccitos, scremos capazes de tirar o méximo rendimento do cstudo dos
fenémenos relacionados com a satisfaciio. Moral, segundo Viteles(1953), ¢ uma
atitude de satisfacio decorrente do facto do individuo pretender atingir objectivos

através de e para a organizagdo, referindo-se ao nivel geral das atitudes de um grupo.

Relativamente ao termo envolvimento no trabalho, ainda nfio existe um acordo global
sobrc o scu significado. O mesmo, referir-se-a &s atitudes face ao trabalbo cspecifico ¢
permitird prever as intengdes comportamentais ligadas a tarefa ( por ex.: absentismo,

mudanca e transferéncia interna.)

Segundo Blau e Boal(1987), é o nivel em que o proprio colaborador emerge no seu
trabalho e mede o grau em que a pessoa se identifica psicologicamerite com o mesmo,
considerando também a percepcio do nivel de desempenho efectuado como

importante para a sua auto-realizago.

Debruéando-se sobre comprometimento organizacional os autores supra citados
defincm-no como scndo um cstado no qual o colaborador sc identifica com a
organizagio em particular, identificando-se também com os objectivos dessa
organizacio ou grupo, desejando assim dele fazer parte. As atitudes face &
organizacio, ou seja ao comprometimento organizacional serdo preditoras de

intengdes comportamentais ( tendéncias de afastamento, por cxcmplo ).

Por outro lado, um.alto envolvimento significa uma identificagfio do colaborador com
um trabatho especifico, enquanto um alto nivel de comprometimento organizacional

significa a identificagio com a organizagéo onde estamos inseridos.

Williams e Hazer (1986) assumem que o comprometimento representa a atitude global
sobrc a organizacic como um todo, cnquanto a satisfagfio organizacional represcnta
uma resposta afectiva de facetas especificas do objecto. Porter et al. (1974), na sua
distingdo conceptual entre comprometimento e satisfagdo, refere o primeiro como
sendo mais estavel e o segundo menos estivel, o que representa uma resposta efectiva

¥ 4 1t X 5 1 : A~ tralal
a0 aumcnto da intcraccio proximal com o ambicntc dc trabalho.
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Enquanto que o envolvimento é um conceito que relaciona a atitude do individuo com

o trabatho em si, o comprometimento ¢ uma atitude desenvolvida pela identificacéio do

individuo com o objectivo global da organizagio.

Locke (1976), distingue trés etapas diferentes na evolugéo do conceito de satisfagdo no

trabalho :

Escola psicoeconomica — Taylor

N~

Escola psicossociologica — Elton Mayo

Escola do desenvolvimento

Lo

Sem nos debrugarmos detalhadamente sobre a evolugdo do conceito de satisfagdo
organizacional de acordo com as escolas mencionadas, referiremos que a satisfagdo no
trabalho comegou a reunir o interesse dos tedricos e investigadores desde a altura em
que o modelo Taylorista da organizagéo do trabalho foi posto em causa € se comegou a
valorizar o factor humano na empresa. Por exemplo, os trabalhos de Elton Mayo
(1933), j4 referidos, revelavam que a atitude do trabalhador, em relagdo ao trabaltho em
si e as relagdes sociais que nele se desenvolvem, s&o fundamentais para a sua
satisfagiio e produtividade, (factores mentais e sociais). A integragdo do individuo no

grupo aumentara a sua disposi¢&o para produzir e aumentara o seu nivel de satisfaggo.

Neste sentido Hackman (1976), apoiando-se em multiplos estudos, refere a

importincia do grupo de trabalho na satisfagio dos individuos. Esta influéncia &
estudada aos vérios niveis : informaggo, uniformizagio de opinides e atitudes, criagdo

de normas, nivel de atencfio, de motivagio e de produtividade.
Varios tipos de varidveis sdo utilizadas na explica¢do da satisfagdo. Neste sentido,

Lima et al. (1994), apresenta a seguinte tipologia no que se refere aos modelos da

satisfagfo organizacional.
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r , = - T

" Varidveis utilizadas na explicagioda | Conceitos chave

satisfacio

@ Caracteristicas da funcéo

Situacionais ® Caracteristicas do processo de tomada
de decisdo

® Caracteristicas do reforco

Individuais Discrepancia entre expectativas € resposta
da organizagdo
Interaccdo social € Comparacéo social
® Processamento social da informac&o
® Cultura organizacional

Quadro 13 - Tipologia dos modelos da satisfagio — Fonte, Lima et al. (1994).

Assim, para o confronto das diferentes abordagens existentes, e mais comuns, da
explicagio do fenémeno da satisfagfio, os autores referidos consideraram diferentes
posigdes que agruparam em trés niveis (quadro 13). Num primeiro nivel situaram
posigBes tedricas, que embora tenham pressupostos motivacionais, centram as suas
explmicag(”)es para a satisfagiio ao nivel das caracteristicas da situaciio de trabalho,
situagdo essa que permitiria, ou mesmo provocaria, alteragdes nos niveis de satisfagdo
do trabalhador, ou seja, alteracdes motivacionais poderiam provocar alteragdes na
satisfacsio geral no posto de trabalho. Neste primeirol nivel, os autores situam 0S

modeios que valorizam as caracteristicas da funcdoe (modelo de Hackman e Oldman,

1980), 0s modelos que valorizam as caracteristicas do processo de tomada de decisdo

na organizagio (modelo de Pettersen, 1984), e por tiltimo os modelos que valorizam as

formas de reforco existentes na empresa (modelo de Porter € Lawer, 1968).

A um segundo nivel, os autores consideram posigdes que centram as explicagdes da
satisfagdio em caracteristicas individuais, ou seja, aspectos puramente motivacionais
ou relativos aos valores dos sujeitos. e ainda aspectos relacionados com caracteristicas

“demograficas” dos sujeitos (modelo de Lawler, 1971-1981).

261



Finalmente Lima, et al. (1994), destacaram um terceire nivel onde agrupam modelos
que centram as explicagdes da satisfagiio na interacciio social, cuja importincia temos

vindo a assinalar ao longo do trabalho.

Destes modelos destacaremos o Modelo de Construcido Social da realidade
organizacional. « 4 satisfagdo expressa pelos individuos serd segundo este Modelo,
uma resultante desta modalidade de pensamento social a que chamamos de cultura

organizacional.» Lima et al. (1994), (op. cit; p. 105).

No ambito do nosso trabalho, poderemos considerar que este modelo, cujos autores de
referéneia sdo Geetz (1973), Schneider (1975) e Schein (1985), foi o modelo que
elegemos como referéncia da nossa fundamentacfio tedrica. Efectivamente toda a
revisio da literatura combinada com uma abordagem ancorada em teorias que
podemos chamar sociocognitivas € socioemocionais, ligadas aos modos de
socializagiio dos professores, tera por base este mesmo modelo na procura da
identificagfio de aspectos relativos a cultura organizacional e 4 satisfagfio no trabalho

dos professores.

De seguida e de forma sucinta tentaremos apresentar a importincia de cada um dos

respectivos modelos explicativos da satisfagio organizacional.

Nesta tipologia explicativa da satisfacdo, a variavel utilizada sfo as caracteristicas

relativas & situagio de trabalho. Nela encontramos vérias teorias, que se servem de
vérios conceitos chave designadamente, caracteristicas da funcfo, caracteristicas do

processo de tomada de decisdo e caracteristicas de reforgo.

Caracteristicas da funcio
Esta linha teérica, que ¢ muito comum, d4 principal relevo a analise das tarefas que os
individuos realizam. e para os autores que se situam nesta perspectiva, as variaveis

explicativas da satisfagio situam-se nas caracteristicas do trabalho. Estes mesmos
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autores afirmam que existem formas ideais de organizago do trabalho que possuirdo
uma maior variedade, identidade, autonomia, significado e feedback, as quais uma vez
postas em pratica originartdo um aumento da satisfagio. Esta perspectiva €

esquematizada na figura 11, que a seguir apresentamos.

ESTADOS PSICOLOGICOS

DIMENSOES DO TRABALHO — CRITICOS

——= | RESULTADOS

Variedade
|dentidade > Gignificado da tarefa

Significado da tarefa

MOTIVACAO
responsabilidade pessoal
Autonornia s pelo trabalho que realiza QUALIDADE
SATISFACAO
feedback Conhecimento dos resuttados

do seu trabalho

\ GECESSIDADE DE DESENVOLVIMENTO)

FIGURA 11 - Modelo das caracteristicas da fungiio (in Hackman e Oldman, 1 975)

Para estes autores, as necessidades de desenvolvimento dos sujeitos seriam uma
varidvel intra-individual, mediadora entre a satisfagfio e as caracteristicas da funcdo.
Consideram que a intervengio ao nivel das caracteristicas e conteudo do trabalho tera
tanto mais impacto na satisfagio quanto maior for a necessidade de desenvolvimento

manifestada pelos sujeitos.

Esta abordagem, que radica na teoria bifactorial de Hérzberg (1959) mais tarde ¢
reformulada por Hackman e Oldman (1980), avalia o “contetido do trabalho através

do potencial motivador do trabalho.” Lima et. al. (1994), (op, cit; p.103).

Aumenta a satisfagio, o compromisso ¢ a identificagdo dos sujeitos com a organizac¢do
quando sentem que o seu trabalho exige algo deles, podendo acontecer 0 inverso no
caso de as tarefas serem pouco motivadoras, monotonas e aborrecidas, as quais
aumentardio a insatisfacfio originando eventualmente comportamentos de afastamento

€ outros.
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Neste sentido, Mitchell e Larson (1987), referem que a diversidade de tarefas, a
criatividade cxigida, a dificuldade rclativa dos objectivos ¢ a cxploragdo dc todas as
aptiddes e capacidades dos sujeitos, sdo alguns dos desafios capazes de aumentar a

satisfacdo no trabalho.

Uma outra variavel da satisfagiio no trabalho ¢ a clareza das fungdes. Fungoes claras e
inequivocas aumentam a confianga dos sujeitos nas suas potencialidades e,
consequentemente, a sua satisfagio. A ambiguidade das fun¢des provoca inseguranca
e insatisfagio. Uma outra varidvel que se encontra directamente relacionada com a
clareza das funcdes, como pode ser visto na figura 12, € o “feedback”. As pessoas
gostam de saber como estio a desempenhar o S€U trabalho, recolhendo para isso ©
maior nimero de opinides possiveis dos seus colegas e superiores, por forma a

optimizar a sua “performance” aproximando-a dos niveis esperados. (Nunes, 1995).

Podemos entdio concluir que o “feedback™ adequado e frequente, aumenta a satisfacdo
no trabalho e a organizacio que implemente medidas de redugdo de incerteza € de

ambiguidade nas tarefas dos seus colaboradores aumenta certamente a sua satisfacdo.

Processo de tomada de decisio

Dentro da variavel situacional uma outra explicacio refere-se ao processo de tomada

de decisio, mais concretamente com a participagio dos colaboradores nas decisdes.

Em grande parte de estudos elaborados parece existir uma associagio positiva entre a
participagdo e a satisfagio (Alutto e Eacito, 1974; Schuller, 1977). Griffin ¢ Bateman
(1986) propdem que quanto maior a congruéneia entre a participacio desejada e a

percepgio da participago efectiva, maior a satisfagdo.

Reforco

Dentro desta explicagdo encontramos varios autores que estudaram a relagfio entre o
nivel ¢ o tipo de recompensas ccondmicas ¢ a satisfagdo (Hencmam C Schwab, 1979),
contudo tais estudos ignoram a importancia dos reforgos extrinsecos simbolicos,
como, por exemplo, a aprovagio dos seus colegas ou por parte da chefia, e dos
reforgos intrinsecos, os quais poderdo ter origem no proprio sujeito ou no trabalho que

14 ¥ 14
CXCCuia.
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Um dos modelos que considera estes reforgos € o modelo comportamentalista de
Porter e Lawler. (Ver Figura 12 ). Neste modelo foram operacionalizados os reforgos
extrinsecos simb6licos oriundos nfo sé de entidades individuais, como, por exemplo
dos colegas e dos superiores, mas também da empresa enquanto tal, assim como 0S

reforcos extrinsecos materiais, como por exemplo o salario.

Valor do Capacidades e Percepgiio de Reforgos
Reforgo Tragos Equivalentes
Reforgos Intrinsecos
—p Esforgo —» Desempenho —3p|  SATISFACAO
4 \4}7 /
Reforgos Extrinsecos
Probabilidade de Percepgiio dos
Reforgo Papéis
A

FIGURA 12 - Relagiio do reforgo com a satisfagdo (in Porter e Lawer, 1968).

A Temuneracdo, assim como as promogdes, constituem o0s incentivos tradicionais de
qualquer organizagdio. No ambito organizacional, qualquer uma destas praticas esta
associado, a um aumento de satisfagiio. Relativamente as remuneragdes, Mitchell e
Larson (1987) verificaram que remuneracdes elevadas estdo geralmente associadas a
niveis de satisfacio igualmente altos. Contudo, Lawer (1981) verificou que o grupo de
referéneia do sujeito podera moderar a relagfio entre remuneragio € satisfacfo. Este
autor também concluiu que os sujeitos sentem satisfago nas suas retribui¢es quando
estas sio de valor igual ou superior as dos seus colegas com fungOes idénticas,

independentemente do valor absoluto das mesmas.

Neste segundo nivel encontramos posigdes que centram as explicagdes para a

satisfacio em caracteristicas individuais, ou seja, em aspectos disposicionais
puramente motivacionais ou relativos aos valores dos sujeitos € ainda aspectos

relacionados com as caracteristicas “demograficas” dos sujeitos.
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Realizacio de expectativas

Weaver (1980), prova que uma das relagdes estabelecidas pelos multiplos estudos
efectuados nesta area, ¢ aquela que relaciona a satisfagdo com varidveis como a idade,
sexo, o tipo de profissio, etc. Aqui os estudos ndo apresentam resultados com grande
consisténcia; contudo, mais importante, ¢ que o seu significado tedrico néo parece

claro.

Neste segundo nivel é mais relevante o estudo da relagio entre satisfagio e as
expectativas e valores individuais. E neste contexto que destacamos dois tipos de

variaveis na determinago da satisfagéo :

a) Expectativas — Objectivos e valores que, através da situagho de
trabalho, o individuo espera ver realizados;
b) Respostas da organmizacio — Caracteristicas que o individuo

percepciona na situagéio do trabalho.

“Este modelo diz-nos que a satisfacdo organizacional resulta da adequacdo entre as
expectativas (objectivos e valores individuais) em relagdo a situacdo de trabalho e a

resposta que a organizagdo dd a estas expectativas” (Lima, et. al, op.cit.,p.107).

O modelo da discrepancia de Lawler (1981) foi elaborado para explicar a relagéo
especifica existente entre a satisfagio e os vencimentos, baseando-se no impacto da

diferenca entre o esperado e o obtido ao nivel da situacdo de trabalho, na satisfacdo

(Figura 13). Contudo, este modelo ¢ muito discutido ao nivel da literatura, devido ao
caricter unicamente individual do mesmo, na medida em que, para a defini¢io de

expectativas, estd prevista no modelo a comparagio interpessoal.
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Capacidades
Experiéncia
Treino
Esforco
Idade
Antiguidade Percepedo do seu
abilitagGes esforgo pessoal
Lealdade & organizagéo
Desemprenho anterior
Desemprenho presente

Percepgio
do que
deve receber

Percepeéo do esforgo
Nivel ¢ dos resultados de outros

Dificuldade

Tempo ¢
Responsabilidade SATISFACAO

percebidas do trabalho

Caracteristicas
t

Percepgio das
remuneragdes 1 Percepciio
de outros do

que recebe

Remuneracdo
recebida

FIGURA 13 - Modelo da discrepancia aplicado a satisfagio com o salario (in Lawer, 1981).

Neste nivel agrupam-se os modelos que ceniram as explicagdes da satisfacdo com

referéncia necessaria a interacgio social.

Comparacio social

desenvolvimento empirico nesta area.

A teoria da troca (Homans, 1961) deu origem a esta explicagio que se baseia

essencialmente em dois pressupostos :

1. Analogia entre a percepciio das relagbes sociais e as transacgOes
econdmicas, resultando o comportamento interpessoal da anilise que o
individuo faz entre as contribuicdes que ele d4 & organizagio, que no fundo
sio os seus investimentos. e os resultados que ele obtém dessa

contribui¢io, ou seja, os seus lucros;
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2. Este segundo pressuposto refere-se ao processo de comparagio social como
instrumento de avaliagio do grau de positividade de uma transacgao.
Baseando-se nestes pressupostos surge a Teoria de Equidade de Adams

(1965), a qual nos diz que a satisfagio resulta de comparagdes.

Outro autor de referéncia dentro desta perspectiva ¢ Runciman (1966), o qual
reformula o conceito de privagio relativa, entendendo-a como o0 sentimento de
injusti¢a resultante da comparagio desfavoravel da situagdo do individuo ou do seu

grupo com a situagio de outro individuo ou de outro grupo.

Processamento Social da Informacio

Os principais autores de referéncia desta abordagem sio Asch (1952), Salancik e
Pfeffer (1978). Estes dois tltimos investigadores preconizam a teoria do
processamento social da informagdo, a qual da grande énfase & importéncia da
informacdo social disponivel e dos processos de influéncia social a ela associados para

a compreensio dos fendmenos organizacionais.
Assim esta teoria de acordo com, Salancik e Pfeffer (1978) diz-nos que :

- Os atributos do trabalho € da situacio de trabalho séo definidos e avaliados

pelas percepgdes dos outros;

- As atitudes e necessidades de cada um s&o definidas e determinadas atraves

da informacgio acerca do ambiente fornecida pelos outros.

Outros autores, designadamente O’ Reilley e Caldwell (1979) ou White e Mitchell
(1979), demonstraram que a satisfagio pode ser vista como um produto da influéncia

social e como um fendmeno socialmente construido.

Construcio social da realidade organizacional e satisfacio

Tal como a teoria anterior, também aqui a satisfagio aparece enquanto consirugao

social que tem por base processos de influéncia social, mas afasta-se da abordagem
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de Salancik e Pfeffer (1978), quando afirma que cada sujeito é visto simultaneamente
como fonte e alvo de influéncia. Nesta variavel explicativa da satisfagdo, a organizagio
¢ encarada como um local privilegiado de interacgio social ¢ de construgdo de
pensamentos pelos grupos que dela fazem parte, podendo existir assim uma
multiplicidade de culturas dentro de uma mesma organizagdo, as quais, terdo

influéneia nos estados emocionais dos individuos e sobre a forma como os exprimen.

Entende-se que os contextos organizacionais sdo criados pelos sujeitos actores
organizacionais nas suas inter-relagdes, sendo que os projectos pessoais € 0s
entendimentos de cada um vdo sendo reformulados nesses mesmos contextos de

interacgdo colectiva.

Efectivamente a influéncia social nfio se processa entre individuos isolados ou num
vazio social, antes se refere as redes de interacgfio social construidas na base das
identidades grupais, a que estio associadas relagSes de diferenciagdo e cooperagio

estratégicas.

De acordo com Bilhim (1996), a cultura é intangivel, implicita ¢ dada como certa.
Cada organizagfio desenvolve um conjunto de pressupostos, compreensdes € regras

implicitas que guiam o comportamento dirio no local de trabalho.

A cultura estd incrustada em grupos. A definigdo de cultura utilizada por Schein
(1984), refere os seguintes elementos essenciais : padréo de pressupostos basicos que
um dado grupo (organizagdo) inventou, descobriu ou desenvolven, aprendendo a lidar
com os seus problemas de adaptagdo externa ¢ de integracdo interna e que fem
funcionado suficientemente bem para serem considerados validos e para serem
ensinados a novos membros, como modo correcto de compreender, pensar € sentir em

relacfio a estes problemas.

A cultura ser4 entfio o resultado das aprendizagens de um grupo, de uma organiza¢do

ou sociedade.
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Quando um conjunto de pessoas enfrenta simultaneamente uma situagdo problema e
tem de descobrir uma soluciio em conjunto, estamos confrontados com a situacdo
tipica de formagio de cultura, (Bilhim,1996). O mesmo autor refere que ¢ provavel
que cada cultura organizacional seja Umica, ainda que sejam comuns as solugdes
subjacentes, & volta das quais se forma a cultura, na medida em que as mesmas
reflectem as tendéncias dos fundadores, dos actuais lideres, bem como as experiéncias
principais dos membros do grupo € os acontecimentos reais experimentados. Aqui a
cultura vai além das normas e valores de um grupo, no sentido, de que € uma resposta
fundamental, baseada em sucessos repetidos € num processo gradual de chegar a dar
como certas determinadas realidades. Assim, a cultura estd permanentemente sendo
formada no sentido de que hi constantemente alguma espécie de aprendizagem em
curso acerca do modo de funcionamento com o meio ambiente e da forma de lidar com
os problemas internos, nesta perspectiva, as organizagdes sdo encaradas CoOmio
organismos ou sistemas abertos existindo dentro de uma determinada envolvente com

a qual trocam energia e informagao.

Por outro lado, as organizagdes sfo também elas proprias cultura. A ideia basica sera
entio captar as normas, os valores, € crengas que estfo subjacentes a vida
organizacional e que resultam de um processo mais ou menos longo de socializagdo e
ajustamento miituo « sistema partilhado de ideais e significados partilhados, passando
as organizacdes, a assumir formas expressivas, manifestagdes da consci€ncia humana»

- neste contexto pode falar-se mais de as proprias organizagdes serem cultura.

Os trabalhos de Smircich L. (1983), referidos por Bilhim (1996), exl)_yessa!;g_pim esta
perspectiva de as organizagdes serem cultura. Nesta acep¢ao procura-se compreender a
organizagiio, tentando interpreta-la ¢ descrevé-la, geralmente adoptando uma dupla

perspectiva teorica :

o Cognitiva — em que se identificam os conhecimentos comuns utilizados
pelos membros da organizagiio para percepcionar, classificar ¢ analisar

fenémenos e comportamentos;

o Simbolica — em que se tenta compreender como ¢ que cada membro da

organizagio partitha um sentido comum da realidade que com a experiéncia
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se tornou importante : o objecto de estudo € o processo que levou as pessoas €

partilharem uma visdo comum.

A cultura conforme referimos, actua como suporte das estratégias inter-grupo e fara
entio todo o sentido encarar a organizagio como possuindo diversas culturas,
nomeadamente a cultura das categorias sécio-profissionais. Deve-se a Sainsaulieu a
ideia de proceder a analise cultural das relagdes de trabalho, mostrando que, sobretudo
em empresas complexas e com marcada estratificagdo social, os diferentes grupos em
presenca referem-se a diferentes culturas e nelas baseiam inclusivamente os seus jogos

e estratégias.

Num modelo que labore a partir do principio da unidade, a cultura ¢ sobretudo
encarada como processo de integragdo e fard entfio todo o sentido falar de sub-
culturas. Estas, embora partilhem os aspectos fundamentais da cultura comum a toda a
organizacio, de alguma forma apresentam departamentos com especificidades. Deste
modo, tal como as culturas das sociedades ajudam a influenciar o comportamento dos
seus membros, também a cultura das organizagdes influencia a opinido € ©

comportamento dos seus membros.

A cultura forte é caracterizada pela existéncia de um conjunto de normas, valores €
crengas que sdo intensamente interiorizadas e largamente partilhadas pelos membros
da organizacfio. Quanto mais os membros aceitarem esta cultura e maior for o seu
empenhamento mais forte serd a cultura, aumentando, a consisténcia comportamental

(elevados indices de coesdio, lealdade e empenhamento entre 03 Membros).

Em sintese diremos que a cultura organizacional se apresenta como uma percepgdo
comum aos membros de uma determinada organizacio e um sistema partithado de
significados, que apesar de alguma especificidade a nivel das subculturas, se
consubstancia num conjunto de normas, valores e crengas que distinguem uma

organizac¢ao de outra.

O estudo da cultura permite um melhor conhecimento da organizagio, sendo esta
fundamental enquanto processo de adaptagio ao meio externo, através dos consensos

que logra estabelecer no que se refere as missoes, as estratégias, aos critérios de
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avaliagio e aos mecanismos correctores. E igualmente fundamental enquanto factor
integrador do meio organizacional interno através da criagio de padrdes de

omunicacio e de interacglo, estabelecimento de normas, atitudes e valores e ainda de

{

esquemas cognitivos de interpretagéo da realidade.

A cultura pode caracterizar-se através de certas dimensdes € indicadores entre os quais
sio referidos por Bilhim (1996) a titulo de exemplo, 0s seguintes: iniciativa individual,
tolerancia aos riscos, tipo de direcgo, integragio e coordenacdo; apoio da gestdo,
controlo, identificacdo com a organizagdo, sistema de compensacdo, tolerdncia ao

conflito e padrdes de comunicacio.

Nestes estudos, da-se grande importincia ao papel da lideranga a nivel da estrutura
organizacional, sendo reconhecida a necessidade de um modo de interacgdo entie 0s
membros da organizagio que defina a forma como as tarefas devem estar destinadas;
especifica quem depende de quem; define mecanismos formais; constituindo um
conjunto de varidveis complexas, sobre as quais 0s lideres, os administradores e
o Forroa arnnthoo 4+, a TaRaa -y ~ A
gestore; TaZCin €5C0mas € omanm decisdes (plOUeSSUS ace
centralizagio/descentralizagio, os quais representam o0s dois extremos duma linha

continua).

A localizagdo da organizagdo nessa linha € um factor importante que nos pode
informar sobrc o tipo dc cstrutura da mcsma. Assim, a atribuigiio dc responsabilidades,
a tomada de decisdo, o agrupamento de funcdes, a coordenagdo € o controlo sfo
requisitos fundamentais que possibilitam a operago continua da organizac¢o, sendo a

estrutura organizacional profundamente influenciada por estes requisitos.

A estrutura organizacional auxilia ainda a organizagio a alcangar os seus objectivos,

rctratando o descnho organizacional, & configuragio cstrutural da organiza¢do C 0 scu

funcionamento.

A configuracio estrutural representa os 6rgéos que integram 2 organizagio € as suas
relagdes de interdependéncia; o scu funcionamento imp0c a actividade ¢ coordenacio
indispensaveis para o alcance das metas € objectivos. Os novos contextos internos €

externos das organizagdes exigem instrumentos de analise conceptual novos € uma
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grande flexibilidade nas perspectivas de analise, bem como nos modelos

mctodoldgicos.

A concepeiio referenciada de cultura ¢ semelhante a proposta de Geertz (1973),
aproxima-se de Schein (1985) e do conceito de clima organizacional de Schneider
(1975), cuja relagio com a satisfagio foi ja testada empiricamente por Friedlander e
Margulies (1969).

Entre nos, Lima et al. (1994) investigadores que desenvolveram intimeros estudos de
«diagnéstico organizacionaly cm cmpresas portugucsas (mcdiantc aplicagdo dc uma
série de instrumentos de avaliacfio originais) referem que o modelo da construgdo
social da realidade organizacional testado empiricamente comega a produzir
resultados na explicagiio da satisfagfio organizacional, sendo que na sua opinido, os
dados cncontrados sobrc a rclaciio cntrc culturas organizacionais c satisfagdo sc

mostram encorajadores e interessantes.

Assim, no ambito particular do nosso estudo, procedemos também, de algum modo, no
sentido da identificagiio de aspectos rclativos 4 cultura organizacional ¢ a satisfag8o no
trabalho dos professores de Educacio Especial cuja tendéncia actual, pensamos ser a

de uma cultura colaborativa multiprofissional.

Pretendemos, neste percurso e partindo de uma reviso da literatura ancorada no

quadro de andlise enunciado : Modelo da constricd fo social da realidade

organizacional proceder a uma tentativa de enriquecimento deste modelo. de partida, .-

na explicagio da satisfagio organizacional, pela combina¢do de abordagens que
poderemos designar de sociocognitivas € socioemocionais mais abrangentes, de
abertura de fronteiras entre as diversas ciéncias sociais nos estudos que se detenham
mais especificamente sobre os modos de socializagio dos professores, na busca da
identificaciio de aspectos especificos relativos & sua cultura organizacional e a sua

satisfagio no trabalho.

Conforme referido, a malha conceptual de suporte visa a articulagio e
compatibilizacio de vérias abordagens & luz das ciéncias socials, numa linha de

pesquisa da sociologia das organizagdes, remetendo para uma abordagem mais
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especifica, relativa a andlise sociolégica dos modos de experiéncia dos professores na
escola, dando especial énfase aos aspectos relativos a colaboragio e colegialidade

entre os professores e destes com outros técnicos (equipas multiprofissionais).

N#o se trata pois de desenvolver um estudo em que se pretendam testar empiricamente
paradigmas organizacionais da psicossociologia das organizagbes ou da psicologia
social cognitiva, designadamente pela identificagéo das varias dimensdes da cultura

organizacional propostas por esta corrente tedrica , designadamente:

- Dimensdo da percepgfo da organizagdo

- Dimensdo da explicagio da dindmica da organizagfo
- Dimenséio de avaliacdo da organizagdo

- Dimenséo de identidade da organizacdo

- Dimensio de orientaciio do comportamento organizacional,

nem t3o pouco desenvolver qualquer “caracteriologia™ relativa as tipologias culturais

como tentativa de classificacgo das culturas organizacionais mais precisamente :

e Modelo de Deal — Kennedy
e Modelo de Harrison ou

e Modelo de Handy — (cultura Apolo, Atena, Zeus € Dionisio)

Estes estudos possiveis, implicariam outra orientagio metodologica que ultrapassa o
nosso ambito de formagio nfio especializada nesta area da Psicologia Social das
Organizacdes, poderdo no entanto constituir possiveis pesquisas experimentais de

e -grande interesse. por especialistas nestas matérias. o e et e e < e e i

A compreensio completa de atitudes de trabalho requer que este seja analisado em

termos de seus ambientes constituintes.

Locke (1976), afirma que o trabalho nfio ¢ uma entidade, mas sim um complexo
interrelacionado de tarefas, papéis, responsabilidades, interacgoes, incentivos €
recompensas.
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Quando se estuda a satisfagio organizacional através de um indice global, torna-se

imperioso que procuremos avaliar as diferentes dimensdes que constituem o trabalho.

O mesmo autor fez uma classificagio das dimensdes tipicas que t€m sido estudadas

pelos investigadores. Esta classificagdo mistura dois niveis distintos de andlise,

nomeadamente eventos ou condigdes € 0s agentes.

Os eventos ou condi¢des sio causados em ultima instincia por alguém ou algo. O

agente é aquilo que pode ser apreciado ou néo, ja que este depende da percepglo do

colaborador. Surge-nos assim a seguinte classificagdo que poderemos ver no quadro

14.

DIMENSOES DO TRABALHO

Caracteristicas do

Inclui interesses intrinsecos, variedade, oportunidade para
apreender,  dificuldade, quantidade e oportunidade de

Trabalho SUCESSO
Inclui quantidade, justica ou equidade, método de
EVENTOS Remuneracdes pagamento, etc. o
—-— e ————
Inclui oportunidades para_ascensfio na carreira, Jjuslica da
ou ) Promogdes promogio, bases para a promogio, efc.
Tnclui prémios de produgio ou de objectivos,
CONDICOES Reconhecimento reconhecimento pelo trabatho realizado, criticas, ete.
Tais como a pensio, beneficios médicos, dias de licenca,
Beneficios férias pagas, etc.
Inclui estilo de supervisio e sua influéncia, relagbes
Supervisio humanas e competéncias administrativas, ete.
AGENTES Colegas de Trabalho Inchii competéncias, amizade e espirito de entre-ajuda,ete.
Inchii preocupagio por parte destes para com OS
Organizagéio e Direcgio | colaboradores, assim como pela politica e beneficios

salariais

QUADRO 14 - Dimensées Basicas do Trabalho, segundo Locke (1976)

e Eventos ou Condi¢des

Os eventos ou condi¢des integram aspectos relativos as caracteristicas de trabalho,

remuneragdes, promogdes, reconhecimento e beneficios. No que se refere aos agentes,

aqui irfio interferir aspectos situacionais, tais como :

> Supervisdo (O comportamento do lider tera implicagdes a nivel da

motivagio e/ou satisfagio dos subordinados);

» Colegas de trabalho ( A qualidade da estrutura organizacional depende

dos objectivos comuns estabelecidos ¢ do trabalho que a equipa ira
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desenvolver, para atingir esses objectivos, 0 que certamente passa pela
qualidade de relacionamento entre colegas);

> Organizagdo e Direc¢do, (pode-se afirmar, de foma simplista que, na
relacio individuo/organizagio, estio em jogo por um lado, os
objectivos do préprio individuo e, por outro lado os objectivos da
organizagio. O envolvimento no trabalho e o comprometimenio
organizacional sdo dois principios decorrentes da percepgdo que o

individuo tera da organizac8io e direccdo).

5 , ii)lmensoes Avaim‘i‘was da Sa‘i"isfﬁcaﬁ-;, o
~ Factores que conduzem & Satisfagdo

A satisfacdo organizacional resulta da realizagdo dos valores, desde que sejam
compativeis com as proprias necessidades. De acordo com Herzberg (1957), Locke
(1976), e outros autores, entre os valores ou condi¢Bes mais importantes que originam
a satisfagdo organizacional destacam-se :

1 — Trabalbo mentalmente desafiante onde o individuo se possa desenvolver;

2 — Interesse pessoal pelo trabalho em si;

3 — Trabalho que nio-seje-muite-eansativo fisicamente; -

4 — Recompensas de produtividade que sejam justas, que os trabalhadores tenham

conhecimento delas, e que estejam em linha com as aspiragdes dos colaboradores;

5 — Condigdes de trabalho que sejam compativeis com as necessidades fisicas € que

sejam facilitadores dos seus objectivos organizacionais;

6 — Um alto nivel de auto-estima por parte do colaborador;
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7 — Agentes no local de trabalho que ajudem o colaborador a atingir os valores

organizacionais, tais como um trabalho interessante, salario, € promogdes, onde o0s

valores basicos sejam similares aos seus proprios, e onde esteja minimizado o conflito

¢ a ambiguidade. Podemos encontrar mais informagéo no quadro 15.

RESUMO DOS FACTORES INFLUENCIADORES DA SATISFACAO

EVENTOS QUE PRODUZEM SATISFACAO

EVENTOS QUE PRODUZEM INSATISFACAO

1. TAREFAS REALIZADAS
As tarefas realizadas sfio importantes e
significativas.

1. TAREFAS REALIZADAS
O trabalho é insignificante e pouco importante.

2. QUANTIDADE DE TRABALHO
A quantidade de trabalho nem € excessiva nem
diminuta. O trabalho é de fécil realizagfo.

2. QUANTIDADE DE TRABALHO
A quantidade ou é excessiva ou escassa.
O trabalho € demasiado facil ou demasiado dificil.

3. CONTINUIDADE
O trabatho ndo tem fontes de distracgio nem sofre
interrupgoes. Realiza-se com eficiéncia.

3. DESCONTINUIDADE
O trabalho realiza-se com miltiplas interrupgdes ¢
distracgdes. Perde-se muito tempo e o trabalho €
ineficaz.

4, SUCESSO
Alcangam-se os objectivos propostos:
resolve-se o problema e alcanga-se o que se
projecta.

4, INSUCESSO
Nao se alcangam 0s objectivos propostos; nao se
completa a resolug@o do problema.

5. PROMOCAO
Atinge-se uma posi¢io superior.

5. AUSENCIA DE PROMOCAO
Niio se é promovido, nem existe promessa de 0 ser.

6. RESPONSABILIDADE
E incrementada e procurada

6. RESPONSABILIDADE
QOu nio existe, ou existe em eXcesso.

7. RECONHECIMENTO VERBAL DO TRABALHO
O trabalho realizado é reconhecido e valorizado,
quer pela Organizago, quer pelos colegas e chefes.

7. NAQ RECONHECIMENTO DO TRABALHO
As tarefas sdo reprimidas e o trabatho € criticado.

8. DINHEIRO
Recebe-se o dinheiro estabelecido por contrato, por
vezes acrescido de bonus, em funggo do trabalho
realizado

8. DINHEIRO
Nio se recebe o que foi estabelecido e o trabalho a
mais nio é compensado.

9. ATMOSFERA INTERPESSOAL
Aatmosfera é agradavel.
As pessoas conversam, s3o simpaticas e Amigas.

9. ATMOSFERA INTERPESSCAL
A atmosfera € desagradavel.
As pessoas sdo hostis e antipéticas.

10. CONDICOES DE TRABALHO
Agradaveis em relagio 4 temperatura, iluminaggo,
barutho, localiza¢do e horario.

10. CONDICOES DE TRABALHO
Temperaturas desagradaveis, hiimidas, ma
localizaciio, ruidos, horérios maus.

QUADRO 15 - Resumo dos factores influenciadores da satisfagdo. In Locke (1976).

Pelo que acabamos de referir, se conclui que serd importante ter conhecimento sobre

as causas que permitam aumentar os niveis de satisfacfio. Entfio, através da andlise

factorial, chega-se a conclusgo que a satisfagdo organizacional é constituida por varios

factores ou dimensdes. Neste sentido, diversas escalas foram criadas, tendo como

finalidade a avaliacdo das diferentes dimensSes da satisfagdo no trabalho,

designadamente : organizagdo como um todo, remuneragdes, superior imediato,

colegas de trabalho, trabalho em si, funcéo, promogao e subordinados. 277



Uma das Escalas mais usadas é a JDI — Job Descriptive Index — desenvolvida, em
1969, por Smith, Kendal ¢ Hulin e cuja adaptacio para a populagio portuguesa foi

desenvolvida por Jesuino, Soczka e Matoso (1983).

No nosso estudo, optamos pela adaptagio das Escalas originais concebidas por Lima,
et. al. (1995), nos seus «Estudos sobre as Empresas Portuguesasy. Assim, 0 nosso
instrumento inclui algumas destas escalas que sofreram no entanto algumas adaptacdes
inerentes ao nosso objecto de estudo, o frabalho de equipa. Neste sentido, foram
igualmente introduzidas outras escalas elaboradas, especialmente para avaliar
dimensdes relacionadas com a especificidade do trabalho de equipa em Educagdo

Especial, referimo-nos as seguintes :

- TFscala da situagio de trabalho relativa a conexdo entre 0S varios

Profissionais envolvidos

- TEscala da situagio de trabalho entre os Professores / Educadores,
relativamente ao modo de actuacgdio / nivel de colaboragdo com outros

profissionais nfo professores, Psicologos ou outros técnicos

- Grelha de caracterizagio dos Modelos de Trabalho em Equipa
(Multidisciplinar, Interdisciplinar e Transdisciplinar) com o qual o

inquirido melhor se identifica.

Assim, seguidamente iremos abordar algumas das dimensoes inerentes. 3s-escalas por—

nos utilizadas, sfo elas as seguintes:

» Organizagdo

» Superiores (factores de lideranca)
e Reconhecimento verbal
e Participagido

» Colegas de Trabalho / Trabalho de equipa

e Relagdes entre os varios elementos da equipa.
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» O Trabalho em st
e Trabalho mentalmente desafiante

e Satisfagio global

Organizacio

Locke (1976) afirma que a organizagdo pode determinar a mnatureza das tarefas
individuais no trabalho, a carga de trabalho, o grau de responsabilidade, as
oportunidades de promogfio, a remuneragio, € as condicdes fisicas. Os aspectos
inerentes & percepgio que o individuo tem da organizagio baseiam-se em aspectos
como a gestio interna de carreiras, a coordenagfio de servicos, a reputagdo da
organizagdo, a politica de informaco, a avaliagdo da sua eficicia e reguiamentos
internos. Um individuo que considera que estes aspectos sdo positivos na sua
organizagio, tende a ter uma opinido global satisfatoria em relagfio a organizacéio onde

trabalba.

Superiores

Em termos genéricos, define-se lideranca organizacional como um conjunto de
actividades de um individuo que ocupa uma posi¢do hierarquicamente superior,
dirigida para a condugdio das actividades de outros membros, com o objectivo de
atingir eficazmente o objectivo do grupo.

Ulﬁ dos critérios para medir a eficacia dailwlridé-ranga inélﬁi é séﬁsfagﬁd dbs membros
com o lider. Outros serfio o desempenho do grupo, a capacidade de adaptagéo a novas
situagdes, sobrevivéncia grupal, bem estar psicologico dos membros, o impacto do
lider no processo do grupo, absentismo, turnnover, etc...Uma proposta defendida pela
teoria dos Meios / Fins preconiza a existéncia de certas fungdes que um lider tera de
desempenhar quando se pretende alcangar a eficacia. Destacam-se as recompensas
pessoais em fungfo dos objectivos de trabalho a alcancar, sendo necessario a
clarificacdo do percurso para atingir essas Tecompensas; assim como a reducdo dos

obstaculos e aumento das oportunidades de satisfagio dos subordinados.
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Reconhecimento Verbal

O reconhecimento verbal ¢ uma variavel importante da satisfagdo no trabalho.
Dependendo da forma como o feedback € dado no que se refere & competéncia € ao
desempenho, o mesmo poderd ser usado para corrigir erros do passado e para
estabelecer objectivos de desempenho (Locke, 1968). Assim, o elogio da a indicagio
de que fizemos o trabalho correctamente, de acordo com o que foi estabelecido pelos

Nnossos supervisores.

Participacio

Um outro factor muito importante inserido nesta dimens3o ¢ a participagio.
Ela d4 ao subordinado mais influéncia, especialmente no que concerne aos valores da
tarefa, mas pode também ser interpretado como um indicador de preocupagio por

parte do superior, sobre os sentimentos € opinides dos seus colaboradores.

Colegas de Trabalho

Um dos primeiros autores a chegar a concluso de que o grupo de ftrabalho tem
influéncia na satisfagfio individual foi, conforme referido anteriormente, E. Mayo, o
qual com as suas experiéncias conduzidas nos anos trinta € quarenta, chegou a
conclusio de que o aumento do desempenho passa também pela satisfagfio da

necessidade que o ser humano tem de interacgao.

Incentivar as relacdes entre aé pessoéé sefé uma fdﬁna de solucionar a monotonia € 0
desinteresse laboral. Organizacdes que atendam as necessidades sociais do individuo
aqumentam certamente a confianga e abertura entre os seus membros, criando
condigdes para que se verifique o trabalho de equipa. Assim sendo, poderemos
concluir que o contetido do trabalho com significado para o individuo, aliado a
condicdes de trabalho favoraveis que incluam um bom relacionamento interpessoal
(clima organizacional), serdo algumas das boas condigdes para a obtencdo de um grau
de desenvolvimento e de satisfagiio mais elevado, na medida em que a satisfacdo no

trabalho constitui um resultado de elevado valor para qualquer individuo.
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Boas relacies entre colegas

Como vimos a assinalar, para wma grande parte das pessoas, O trabalho representa
muito mais do que uma fonte de retribuiio monetdria; ele satisfaz também a
necessidade da interacgdo social. Deste modo, nio ¢ de surpreender que a existéncia de
relagdes amigaveis entre colaboradores origine um nivel mais alto de satisfagio
organizacional. Ha a referir que o comportamento do supervisor serd igualmente uma

determinante importante na satisfagio organizacional.

O Trabalbo em si

De Herzberg (1957), a Locke (1976), intmeros autores referem que os atributos do
trabalho que tém sido descobertos como estando relacionados com o interesse € com a
satisfagio no mesmo sdo: oportumidade para usar as proprias capacidades e
habilidades; oportunidade para fazer novas aprendizagens; criatividade, variedade,
dificuldade, quantidade de trabalho; responsabilidade; pressdo nédo arbitraria para

desempenho; autonomia; enriquecimento do trabalho e complexidade.
Estas caracteristicas foram essencialmente agrupadas em trés grandes grupos um deles
foi ja referido, trata-se de um ambiente amigdvel entre os colegas, os outros dois

referem-se ao trabalho mentalmente desafiante e as condigdes favoraveis no trabalho.

-  Trabalbho mentalmente desafiante

Locke refere (1973), citando Wyatt, Langden e Stock (1973) que, na auséncia de um
desafio mental, ou na presenca de uma tarefa que ¢ realizada de maneira automatica,
ou seja, onde ndo ¢ requerido nenhum esforgo, habilidade ou pensamento, o sujeito
vivéncia a fadiga, o aborrecimento e a insatisfagdo, repercutindo-se assim na

produtividade e satisfagdo do individuo.

Hackman e Oldham (1977), estabelecem uma moldura de analise sobre as dimensdes

essenciais de qualquer fungio.
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motivacionais do trabalho sendo descrito em termos das seguintes cinco dimensoes

essenciais .
o Variedade de aptidoes — grau em que uma fungfio exige uma variedade de
diferentes actividades, por forma a que o trabalhador possa usar um nimero

de diferentes aptiddes e talentos:

o Identidade da tarefa — grau em que a fungdo exige o acabamento de toda a

pega de trabalho como um todo;

o Significncia da tarefa — grau em que a fungfo possui um impacto

substancial nas vidas ou no trabalho de outras pessoas;

e Autonomia - grau em que a funglo fornece substancial liberdade,
independéncia e iniciativa para o individuo calendarizar o seu trabalho ¢

determinar os procedimentos a ser usados na sua execugao;

e Feedback — grau em que a execugdo da actividade exige a obtenc#io directa

e clara de informagcio acerca do grau de eficacia da sua realizagéo.

Se a fungfio permitir a autonomia existindo feedback sobre o desempenho, o titular da
fungdio sentir-se-4 mais tesponsavel pelos resultados percepcionard o seu trabalho

como mentalmente desafiante, sendo maior a sua motivacdo, satisfagio e realizaggo.

~ Trata-se do modelo das caracteristicas das tarefus , o qual recai sobre aspectos_ . _

~Uma das razdes peto- qual o-desafio estimula e envolvimento ¢ que requer o juizo T

individual originando com que seja ele proprio o agente causal mais importante no seu
proprio  desempenho. Efectivamente, acgbes ¢ resultados pelos quais somos
pessoalmente responsaveis produzem efeitos maiores do que aqueles de que ndo
sOmos responsaveis, visto existir necessariamente um maior envolvimento de nos
proprios, sendo que enfrentar uma tarefa com desafio requer esforco, dispéndio de

tempo e compromisso com 0s objectivos que estdo a ser seguidos.
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Contudo Herzberg (1966) e Robbim (1953) afirmam que, tanto a pouca quantidade de
desafio como também o excesso do mesmo, poderdo resultar em insatisfacdo. Se o
nivel de desafio é muito grande originando que o individuo ndo possa prosperar,

verifica-se entdo um sentimento de fathanco e de frustracdo no seu trabalho.

Se o desafio for moderado, no sentido de que o sucesso, apesar de dificil seja possivel,
entdo o individuo ird experimentar prazer e satisfagio organizacional, sendo esta a
situagfio preferencial, permitindo ao sujeito estar envolvido, progressivamente, € em

direccdo a uma meta final (Locke, 1970).
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“ Toda a Equipa deve ser considerada sob o seu quddruplo aspecto :

estrutural, funcional, relacional e mesmo emocional, alids todos esses

factores estio estritamente ligados ”

LAFONR. (1967)

Destacaremos agora, de forma mais especifica e relativamente as escalas de avaliag@o
de diferentes dimensdes da satisfacdo no trabalho, adoptadas na componente empirica
do presente estudo, os eixos de analise seleccionadas « enumerando as propriedades

das equipas» por referéncia aos mesmos.
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O papel ¢ a capacidade em que alguém actua em relagiio com os outros. Os papéis

podem ter varios graus de estruturagfo ou ser relativamente néo estruturados.

A composigiio da equipa ¢ fungfio ao mesmo tempo da tarefa (da sua natureza, das
suas exigéncias, de competéncia por parte dos membros da equipa), das motivagdes
dos membros (sendo a aptiddo, as capacidades, a experiéncia, o saber, factores de

motivaco para a tarefa), enfim das relagdes entre os membros.

Existem variagdes de dimensdo situacional relativamente aos outros membros da
Equipa “E preciso encorajar os individuos a detectar e fornecer as fungbes ou a

destreza de raciocinio que faltam” Adair. J (1998).
Uma funcdo é aquilo que se faz, por contraposi¢io a uma qualidade ou caracteristica.

Os papéis nfo deveriam encontrar-se completamente definidos na medida em que

obstam; a uma certa margem para a criatividade.

Os grupos com vista a eficicia, tém uma estrutura organizacional formal e outra
informal, a estrutura formal representa a divisio do trabalho entre os membros, para

que as fungdes essenciais se realizem.

A autoridade formal nfio convém a uma equipa; ela produzird os efeitos usuais da
autoridade puramente estatutaria, nitidamente distintos da ética da equipa, efeitos que

levam as diversas formas de dependéncia, de participacio limitada e de oposigéo.

Nas equipas ¢ grupos de trabalho, a estrutura deve estar directamente relacionada com
a tarefa comum, na medida em que as necessidades referentes a tarefa vio mudando,

entfio também a estrutura devera ser flexivel ou maleavel & mudanga.
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O papel de membro da equipa devera poder ser desempenhado de modo positivo €
inspirador, participando no processo de tomada de decisdo ou resolugéo de problemas.
Complementara o trabalho do lider, ajudando-o a construir a equipa € iIr a0 encontro

das necessidades individuais.

Os papéis de lider caem mais ou menos no espectro da estruturagfo: a primeira
responsabilidade serd definir objectivos : realizar. a tarefa, desenvolver os individuos e
manter a equipa; estes elementos : tarefa, equipa e individuo constituem efectivamente
a responsabilidade nuclear do lider. Emanam das trés areas sobrepostas da vida de

qualquer grupo de trabalho, podendo ser representadas graficamente da seguinte

forma;

Realizar a

tarefa

Constituir
Desenvolver 0s

e manfer a . ae s
individuos

equipa

Fig.14 — A responsabilidade do Lider

Para preencher os trés circulos de responsabilidade sera necessario desempenhar certas
fungdes chave, o que ndo significa que o lider as cumpra todas sozinho, figura 14.
Podem ser partilhadas ou delegadas dos mais diferentes modos, tendo o lider de

assegurar-se de que o fazem, devendo igualmente ser altamente exigente consigo

proprio.

O seu leque de fungBes serd sempre mais vasto do que qualquer outro membro. O
trabalho do lider nunca sera simples. Uma boa lideranga faz com que o trabalho de

todos seja mais eficaz e consequentemente, mais compensador.
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Rokeach(1968) citado por Mucchielli(1989), afirma que os valores s&o ideias, normas

de como os individuos se deveriam sentir ou comportar. Sdo importantes no estudo do
comportamento dos grupos/organizagdes, ja que, sio eles que inicialmente permitem a
compreensio das atitudes e da motivagio, indo também influenciar as nossas
percepgdes, as nossas atitudes € os comportamentos.

Para além dos valores organizacionais de processo, que asseguram a manutencio
formal da equipa, uma equipa funcionante integra assim a aplicago e vivéncia de uma
séric de principios ou valores que levam a coesdo do grupo, que se traduzem em
atitudes no seio da equipa, designadamente:

> as pessoas interessam-se umas pelas outras (pela sua realizagio e satisfagfo);

A7

as pessoas s3o abertas e verdadeiras;

\ 7%

existe um elevado nivel de confianga, aceitagfio e empatia;

Y

as decisOes sdo formadas por consenso;

h4 interac¢do € comunicagao,

Y Vv

existe um forte empenho de conjunto;

N

os sentimentos sdo livremente expressos;

A\

existe bom ambiente entre os elementos da equipa : as questdes processuais

(tarefas e sentimentos sio resolvidos);

A7

os conflitos sdo encarados de frente ¢ resolvidos;

> as pessoas tém em atengdo a diversidade de ideias e saberes;

De acordo com Seagoe. M. citado por Mucchielli (1988): “ o grupo de trabalho/
equipa deve trabalhar junto, para fungbes definidas em conjunto. Nunca podera ser
apenas um agregado de individuos; sem interacgoes efectivas havera apenas pouco
esforgo, as vezes havera parasitismo ¢ ocasionalmente exploragéo (do grupo por um

dos seus elementos ou de um membro por outro)”



Como fim ultimo cada um dos seus membros deve estar consciente das motivacdes

subjacentes aos outros e querer que estes atinjam os seus fins tanto quanto ele.

Devera a coesiio ser um valor central numa Equipa ela “representa a totalidade das
forgas que pressionam os membros a fazer parte do grupo no sentido de os tornar
solidarios, levando-os a participar e cooperar.” Uma mesma motivagio e uma
identidade de objectivos acrescentados & confianga no grupo € na sua organizagao,

exprime-se, ao nivel grupal, pela coesio.

Toda a estrutura formal ¢ reproducio de relagBes socio-afectivas nascidas da

motivagiio comum pela tarefa, da confianga interpessoal, da solidariedade de acco e
da influéncia percebida no seio da Equipa.
Cada individuo devera sentir que a sua contribui¢do ¢ importante para a tarefa global.
Segundo a teoria das caracteristicas da Tarefa, (Hackman, 1977), do ponto de vista
motivacional cada individuo sente necessidade do “conhecimento do resultado da sua
accdio”, sendo assim importante o reconhecimento de que a sua influéncia pessoal €
~ considerada. De acordo com Herzberg (citado pelo mesmo autor), o enriquecimento do
trabalho tera tambsm a ver com a ideia da “experiéncia Unica” pelo_sujeito, a qual
podera influenciar as interacgdes, dando oportunidade de se crescer psicologicamente
face a oportunidades criadas a este nivel.
Estes pressupostos geram motivagdo, perspectivando realizagio pessoal.
De acordo com Adair J. (1988), as caracteristicas que propiciam a percepgo do factor
influéncia pessoal sdo as seguintes :
» comunicagio interpessoal bilateral facil em todas as direcgdes e ndo apenas
segundo a rede constituida em vista da tarefa,

> possibilidade de expressdo de desacordos e tenses;
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v

nfo questionamento da participacdo afectiva no grupo;

A

ajuda mitua em caso de dificuldade de um dos membros;

vontade de suprir as dificuldades de um membro;

N

A4

conhecimento a priori das aptiddes, reacgdes, iniciativas de todos os outros por

cada um;

%

divisio do trabalho apés claboragio cm comum dos objcctivos ¢ accitagho de

uma estrutura, se a tarefa o exigir e em fungio da mesma.

Este “clima” permitirdi que a equipa funcione melhor, haja um maior controlo
pereebido sobre a situaglio de trabatho, com mais satisfagio por partc dos membros do

Po.

g

Deutsh (1949) e Cohen (1962), citados por Mucchielli (1988), referem que nos grupos

cooperativos sc produz um processo de reforgo reciproco que sCrve para mantcr um
alto nivel de frequéncia de comportamento, de solugBes de problemas, por parte de

cada pessoa.

Lauwe, citado pelo mesmo autor, reitera este aspecto postulando que uma Equipa € um
conjunto de pessoas ligadas por inter-relagdes, que ®m uma certa forma de cultura

comum. N&o existe apenas uma adesdio, mas a aceitagio e vontade de adesdio em

relagio a um objecto comum : a cooperagdo serd aqui uma co-responsabilidade:
Nas condicdes normais de vida das equipas de trabalho, segundo pesquisas de

Rappaport rcferidas por Mucchiclli (1998), a percentagem dos comportamentos

cooperativos estatisticamente atinge no méaximo cerca de 65%.
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Sinergias de qualificagdes diferentes aumentam a interdependéncia dos membros ¢ a

complementaridade das intervengdes; logo uma equipa coesa pode tornar-se um factor

importante de eficécia, progresso mutuo e satisfacfio para os seus elementos.

Neste sentido M.Lafon (1962), postulou que “ 4 heterogeneidade das competéncias,
dentro do mesmo quadro de referéncia, existindo confianca interpessoal e motivacdo
comum para a tarefa, constitui um factor de riqueza das trocas, de criatividade do

grupo e de uma divisdo eficaz de papéis

Como destaca Lafon deveremos ainda admitir que se considera que no seio da equipa
as trocas tém um papel de formag#o para cada um, pela descoberta de outros pontos de
vista e outros tipos de saber além dos proprios. Essa mesma heterogeneidade de
competéncias, nas condigbes acima enunciadas dinamiza e enriquece a equipa,

permitindo a criagio de uma linguagem comum.

As reunides de sintese, as discussdes de casos, as reunides de debates especializados,
as reunides de actividade s3o de acordo com Mucchielli (1980), ocasigio de confrontos
construtivos do ponto de vista receptivo e obriga a equipa e o responsavel por ela a
considerarem-se acima das consideragdes técnicas e teodricas proprias de cada

especialista, permitindo assim a cada elemento a melhoria da sua propria eficicia.

As exigéncias da tarefa ¢ a necessidade de convergéncia de esforgos para efectua-la
sio factores de coesdo. No entanto, a confianga em relagdo aos parceiros € a primeira
sedimentagdio directa da cooperagdo desejada e mantida. Wichman, H. citado por
Mucchielli (1998) postula, que “quando € possivel um minimo de familiaridade, a
preocupaciio pelo interesse comum supera facilmente a rivalidade natural que se
alimenta, principalmente da, desconfianga” aqui se depreende que o facto de conhecer,
ver e interagir em termos de proximidade fisica, j4 é em si gerador de confianga,

induzindo os comportamentos de colaborag&o.
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“ CAPITULO V||

Metodologia
Adverténcia :

Este estudo iniciado em 1997 (1° estudo) tinha como objectivo inicial efectuar um
levantamento a nivel da caracterizagiio das equipas de Educagdo Especial da zona da
Grande Lisboa, de acordo com a sua composi¢do, relacionando um conjunto de
variaveis em estudo com a satisfagio no trabalho. O mesmo foi interrompido por
motivos de satide, pelo que agora retomado se inscreve num enquadramento distinto,
ocasionado pelas mudangas no sistema : as equipas de Educagio Especial viriam a dar
lugar aos Apoios Educativos / Equipas de Coordenagdo, pela emergéncia do Despacho

Conjunto 105/97, publicado no D.R. de 1 de Julho desse ano.

Este faseamento “niio programado” & priori , ndo deixara de constituir uma mais valia,
j4 que nos permitird comparar dados de opinifio, tendo em conta a evolugio e
tendéncias do novo enquadramento, perspectivando assim também o grau de satisfaco
no trabalho sentido pelos professores de educagio Especial / Apoios educativos, de
acordo com as mudancas operadas.

De referir que a amostra recolhida em 2001 (2° estudo) ndo pdde obedecer ao critério
relativo & composigiio da Equipa estabelecido para a amostra recolhida em 1997. Esta
amostra é constituida apenas por sujeitos perlencentes a equipas multiprofissionais ja
que néo foi possivel a recolha de um namero significativo de questionarios de sujeitos i

de equipas uniprofissionais.

A amostra do 2° estudo tem a particularidade de integrar igual numero de docentes dos
Apoios Educativos colocados no Ensino Basico e de educadores colocados no €nsino
Pré-escolar, 0 que nos permitira estabelecer uma comparagio relativamente a estes

dois sub-grupos profissionais.
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1 - Objectivos gerais :

1° Estudo - Conforme referido, pretendeu-se proceder a um levantamento a nivel da
caracterizaco das equipas de Educagdo Especial da zona da Grande Lisboa,
agrupando-as posteriormente em dois tipos : equipas constituidas sd por professores
(equipas uniprofissionais) e equipas que incluem a colaboracdo de diferentes
profissionais (equipas multiprofissionais) relativamente a :

< Forma de gestdo interna

« Valores implicitos no seu funcionamento

+ Influéncia pessoal

< Controlo percebido no interior da Equipa

% Conexfo entre profissionais

% Modelo de Equipa com que os sujeitos melhor se identificam

Pretende-se com este estudo, clarificar que modelos, dindmicas de Interveng8o, (tipos
de cooperacio) estardo subjaceiites aos dois tipos de composi¢io de equipa designados

e relacionar estas variaveis com a Satisfagfio no Trabalho.

2° Estudo - Pretende-se comparar educadores e professores nas dimensdes

consideradas no 1° cstudo ¢ avaliar a satisfagio destes facc s modificagdes

legislativas operadas.

Por tltimo, tendo em conta o actual enquadramento dos apoios educativos ( Despacho
Conjunto 105/97), cm rclagdo 4s mesmas variaveis, pretendemos avcriguar 0 quc cra
em 1997 (antes da emergéncia do citado despacho) e volvidos quatro anos, o que € em
2001, comparando as equipas de multiprofissionais de 1997 com as equipas de 2001,
nas dimensdes avaliadas no questionario, dando um particular destaque a satisfagéo no

trabalho.
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Relativamente ao primeiro estudo desenvolvido em 1997, procedeu-se &

caracterizagdo de dois tipos de Equipas dependentes da D R.E.L., designadamente:

> Equipas constituidas s6 por professores (uniprofissionais)

A7

Equipas multiprofissionais (colaboragio de psicologos e terapeutas da fala)

Introduziu-se a variavel composigio da Equipa como factor que podera determinar as

respostas dos sujeitos relativamente aos aspectos designados:

# Forma de gesto interna : funcdes e papéis

5,
g5

Valores

\/
L4

Influéncia pessoal (controlo percebido sobre a situagio de trabalho)

4,
0

Conex#o entre profissionais

% Modelos de Equipa com os quais os sujeitos melhor se identificam

*,

Esta caracterizacio dar-nos-a paralelamente uma percepgdo de quais 0s modelos,
dindmicas de intervengdo (tipos e niveis de cooperagdo) que estardo subjacentes aos
dois tipos de composigio das equipas designadas e respectivo grau de satisfacdo dos

professores de Educagio Especial, relativamente a0 seu trabalho no seio da equipa.

No que se refere ao segundo estudo, desenvolvido em 2001, a amostra nfo integra
cquipas constituidas unicamentc por profcssorcs como cm 1997 Engloba antcs
professores e educadores dos apoios educativos colocados respectivamente. no Ensino
Basico e Pré-Escolar. Em ambos os casos, as referidas equipas integram outros
profissionais (psicologos, terapeutas). Procura-se verificar a existéncia de eventuais
difcrencas dos dois sub-grupos profissionais, profcssorcs ¢ cducadorcs dos apoios
educativos, destacando os dados de opinifio relativos s mudangas operadas e
respectivo grau de satisfagdo.

Na analise, discussio dos resultados e conclusdes do estudo pretendemos nas
dimensdes possiveis estabelecer uma comparagdo relativamente aos resultados, do
estudo desenvolvido pelo Observatério dos Apoios Educativos, referenciado no
capitulo III.
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2 — Objectivos especificos

2.1. — No que se refere aos dois tipos de composi¢do de equipa : uniprofissional
e multiprofissional, determinar quais as diferengas verificadas nos €ixos

de analise designados, dando énfase a satisfagio no trabalho.

2.2. — Verificar o mesmo relativamente aos professores dos Apoios Educativos
(Educagdo Basica) e educadores dos Apoios Educativos(Pré-escolar), na

amostra recolhida em 2001.

2.3 - Fazer realgar os dados de opinifio relativos 4s mudangas operadas e
respectivo grau de satisfago, tendo em conta as modificacdes de

enquadramento.

2.4 - Comparar os dados das equipas multiprofissionais de 1997 com os das

equipas multiprofissionais de 2001 nos diferentes eixos de analise.

3 — Tipo de Estudo e Design utilizado

O trabalho tem caracteristicas simultaneamente de estudo descritivo e de estudo
comparativo. Pretende-se ,por um lado partindo de uma sondagem através da aplica¢do
de um Questionario, clarificar a opinido dos Professores de E.E. em 1997, docentes
dos Apoios Educativos em 2001, relativamente aos modelos € dindmicas de
intervencio, no seio das equipas que integram, por forma a fazer um levantamento das
suas caracteristicas. (. estudo _descritivo)._Por outro lado, o estudo também ¢
comparativo porque averigua a existéncia de diferencas entre equipas
multiprofissionais e equipas uniprofissionais (amostra de 1997), entre educadores e
professores (amostra de 2001) e entre multiprofissionais de 1997 e multiprofissionais
de 2001. Porém, o enfoque ¢ eminentemente descritivo, no se pretendendo testar
nenhum modelo conceptual especifico ( apesar de referenciados na revisdo de
literatura). Procuramos antes, partindo de diferenciadas estruturas conceptuais no
ambito de Estudos das Ciéncias Sociais, encontrar um codigo de interpretagdo que nos
permita compreender a rede de interacgdes dindmicas dos diversos actores, das
diferentes variaveis e dos multiplos processos envolvidos no «sistemay de Educaggo

Especial, Apoios Educativos na rede da organizagio escolar.
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4 — Definicdo da populagio, caracterizagio da amostra e procedimentos.

No 1° estudo (1997) a populacio que se pretendeu abranger era constituida por
professores e educadores que integravam equipas de educagdo especial dependentes da

D.RE.L (Direcgio Regional de Educacdo de Lisboa).

Procedeu-se entdio a uma escolha aleatéria de escolas/jardins de infincia a beneficiar
de apoio destes docentes, sendo os sujeitos seleccionados atraves do processo de bola
de neve.

Foram distribuidos 95 questionarios em cerca de 18 escolas do 1° ciclo do ensino
bésico e 14 jardins de infincia da rede piblica do Ministério da Educacéo.

A recolha da informagio foi efectuada entre Abril e Julho de 1997.

Foram recebidos 62 questionarios ( via directa e correio) dos quais 40 constituiram a
nossa amostra. Foram eliminados os que tinham informagfo mais incompleta. Desta,
20 sujeitos faziam parte de equipas constituidas unicamente por professores ( equipas
uniprofissionais) e igual nimero de sujeitos integravam equipas cuja composi¢ao

incluia a colaboracdio de outros profissionais ( equipas multiprofissionais).

No 2° estudo (2001) foram distribuidos 95 questionarios. Os sujeitos foram
jgualmente seleccionados através do processo de bola de neve, procurando fazer
coincidir a distribui¢io nas mesmas escolas e jardins de inféncia alvo do 1° estudo
(1997).

Os d stinatéfios, eram agoia, os Professores dos apoios educativos coldca?iég
nestas mesmas instituicdes, os quais integram o corpo docente, estando igualmente
afectos as varias equipas de coordenagdio dos apoios educativos dependentes da
Direcciio Regional de Educagio de Lisboa (D.R.E.L.).

A recolha da informacio foi efectuada entre Janeiro € Maio de 2001. De referir
que esta amostra ndo pdde obedecer ao critério relativo a composigio da equipa,
estabelecido para a amostra recolhida em 1997, ja que néo foi conseguida a recolha de
um numero significativo de questionarios de professores que trabalham em equipas
uniprofissionais, por referéncia aos que estabelecem contactos multiprofissionais (

com psicologos e terapeutas).
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Assim, a mesma engloba professores e educadores dos apoios educativos,
colocados respectivamente no ensino basico e pré-escolar, sendo que, conforme
referimos, em ambos os casos se verifica o contacto com outros profissionais que nao
professores.

Foram recebidos 74 questionarios (via directa e correio) dos quais descontados
os nulos, nos permitiria uma amostra, que se procurou equitativa de 28 questionarios
referentes a sujeitos professores colocados no 1° ciclo do ensino basico e igual numero
de sujeitos educadores colocados no ensino pré-escolar.

Em 1997, antes da recolha de informag8o correspondente ao 1° estudo ¢ com o
objectivo de testar o questionério, solicitaimos a 10 sujeitos a sua colaboragéo no
intuito de obter a sua opinifio sobre os seguintes aspectos:

a) Impressdo geral acerca do questionario;

b) Inteligibilidade das perguntas formuladas;

¢) Relagio estabelecida entre as perguntas € a sua experiéncia pratica,
d) Dificuldades sentidas ao longo do questionario;

e) Criticas e sugestdes a efectuar, para melhorar a formulagio do questionario:

A operacionalizagio deste pré-teste, permitiu-nos assim uma adaptacio mais correcta
relativamente as escalas de origem no que se refere aos aspectos especificos inerentes
ao trabalho de equipa. Assim, foram reformuladas algumas escalas nas quais se
introduziram itens mais ajustados 4 dindmica e ao trabalho dos professores nas

Equipas/Escolas.

5 _ Instrumentos : escalas utilizadas

O questionario utilizado nos dois estudos, foi construido a partir da adaptacéo de
quatro escalas de observagio e diagnostico, (Vala e Col. 1990) designadamente:

e FEscala Mecanico/Organico (MECOR)

e Escala de Controlo percebido sobre a situagio de Trabalho

e Escala de Valores Organizacionais

e FEscala de Satisfagio Organizacional



O questiondrio integrou outras escalas:
s FEscala sobre os Modelos de Equipa (Adaptada de Woodruff, &
Hanson,C.(1987)
e FEscala relativa & conexfio entre profissionais ( percepgio dos professores

relativamente ao trabalho dos psicologos e outros técnicos néo professores).

@

No 2° estudo foi introduzida uma escala da situagio de trabalho relativ
conexdo entre os varios Profissionais envolvidos (construida por nos e
aplicada & amostra de 2001 (apods publicagiio do despacho 105/97 de 1 de
Julho).

A apresentacio do questionario aplicado em 2001 integra ainda uma nota introdutoria
cacBes operadas pela emergéncia do referido despacho e apresenta
uma especificacio referente aos conteudos de « trabalho de equipa », a privilegiar

pelos inquiridos no preenchimento de algumas escalas do questionario.

Em ambos os estudos e antecipando a apresentagio das mesmas, o questionario
apresenta uma parte em que se pretende que os sujeitos facam a caracteriza¢do da sua
equipa relativamente aos seguintes elementos :

. Composicdo

. Coordenagﬁo da equipa/equipa de coordenagio dos apoios educativos

. Pcriodicidadc das rcuni

o Area geografica de intervengdo

« Dependéncia

No final do questionario sio pedidos alguns elementos de caracterizagéo do inquirido.

5.1. | Escala mecénico / orginico - MECOR J

Esta escala exprime o continuo da concepgdo mecinica/orginica sobre a
estrutura da equipa. B constituida por 10 itens: comunicagdo, responsabilidade,
centralizagio das decisdes, diferengas a nivel do status e regalias, ajustamento e
redefinicio de tarefas, papéis e fung@es, divisdo do trabalho, estrutura da equipa,

coordenaciio, valorizagio do contributo individual. Por cada um dos items
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apresentados ¢ pedido aos sujeitos que numa escala de (1) a (5) definam qual, a
posicio que melhor corresponde a realidade da sua equipa.

Em relagio 4 escala de referéncia substituimos o contetido expresso de eficacia
da organizagio pela «eficacia da equipa». Verificou-se unicamente a alteracdo num
dos itens que foi substituido por outro que nos pareceu mais adequado a problematica
do trabalho em equipa e que tem a ver com a valorizagio da equipa (caracter
individual) versus valorizagio das interacgdes que articulem os contributos

diferenciados para a equipa.

5.2. | Escala de controlo percebido sobre a situa¢io de trabalho

Esta escala foi adaptada a realidade do trabaiho de equipa, tendo sido suprimido um
dos itens. A mesma permite averiguar a percepgo de controlo sobre a situagio de
trabalho, nomeadamente sobre o trabalho que executa (tanto ao nivel de organizacdo
como de contetido), as reunides de equipa de coordenagdo, o nivel de cooperagio enire
os vérios elementos, as decisdes, o clima das relagdes com o coordenador da equipa, 0
clima de relagdes com o(s) Psicologo(s).

E pedido aos sujeitos que definam até que ponto consideram que podem
influenciar cada um dos aspectos supra citados. Numa escala de (1) “néo se reconhece
qualquer influéncia” a (5) “reconhece-se muitissima influéncia™.

O resultado desta escala pode ser sintetizado num anico indice, a2 média das

respostas aos 5 itens que a constituem.

5.3. r Escala de Valores Organizacionais J

Esta escala baseia-se no quadro de analise rteferente as culturas
organizacionais, especificamente as dimensdes percepgao, explicacdo e avaliagio da
organizagio, no nosso caso equipa (plano avaliativo € emocional).

Subjacentes & avaliagdo estarfio valores que se manifestam nas atitudes perante
a organizacfio/equipa, como um todo € nas suas diferentes componentes.

A escala de originalidade, de que partimos sofreu alteragdes significativas na
escolha dos valores que correspondem a 14 itens (mais um do que na escala de
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Assim, ajustando-se mais & realidade das equipas, foram incluidos os itens que
se teferem aos seguintes valores: aceitagfio e empatia, interac¢do € comunicagio,
delimitagio da individualidade e identidade profissional de cada elemento,
competéncia técnica (contributos diferenciados), partilha de objectivos, estabilidade da
equipa, existéncia de principios estratégicos de acgdo, estabelecimento de
srocedimentos ¢ normas, definigio cooperada de dispositivos de regulacdo das
intervencOes, atengdo A opinifio e as sugestdes dos elementos da equipa, trabalho
cooperado a nivel de aspectos da intervengfio, realizagio pessoal e profissional,
inovacdio, construgio cooperada e continua de saberes, bom ambiente entre o0s
clementos da equipa.

Para cada um dos valores apresentados, pedimos aos sujeitos que definissem a
importancia que the era dada peia equipa, numa escala de (1) “ndo se d4 importincia”
a (5) “d4-se muitissima importancia”. O modo de organizagfo dos valores, tal como na
escala de referéncia, obedeceu a cinco dimenses de valores estabelecidos @ de

desenvolvimento, de participacéo, de relagdes humanas, de poder e burocraticos.

5.4. |Escala de satisfacdo organizacional

No 1° estudo, esta escala foi sujeita as adaptagdes relativas ao trabalho de equipas
cstando proxima da cscala dc origem. Trata-sc dc wna cscala quc inclui varios
indicadores (8) de satisfagio, com aspectos especificos do trabalho e um indicador de
satisfacio geral. No 2° estudo houve necessidade de incluir adicionalmente 3 itens que
se referem exactamente a nova situagfio, as alteracdes ocorridas desde 1997, pela

cmergéncia do Despacho n° 105/97.

Assim, a escala inclui agora sete indicadores de satisfagdo, com aspectos especificos
do trabalho ¢ dois indicadores do satisfagio geral. Nestes Giltimos ¢ pedido aos sujcitos
que definam o seu grau de satisfagdo numa escala de (1) “extremamente insatisfeitos”

a (5) “extremamente satisfeitos”.
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3.5.

Grelha de caracterizacio dos modelos de trabalho em equipa

(Multidisciplinar, Interdisciplinar, Transdisciplinar ).

Este instrumento adaptado de uma grelha americana de caracterizagio elaborada por

Woodruff, G. &. Hanson C. (1987), refere-se aos trés modelos de equipa em educagéo

especial acima mencionados. E constituida por oito itens que se¢ reportam aos

seguintes contetdos :

- Avaliagfo;

- Participagfo dos Pais;

- Desenvolvimento do plano;

- Responsabilidade do plano;

- Implementagéo do plano;

- Linhas de comunicacdo;

- Filosofia;

- Desenvolvimento do «staff.»

A

enumeragdo da cada um dos aspectos inerentes aos modelos a que aludimos

encontra-se distribuida de forma aleatéria. Os sujeitos tinham de assinalar as suas

escolhas por referéncia & matriz disponibilizada.

5.6.

Escala da situacio de trabalho entre Professores / Educadores

relativamente ao modo de actuacio / nivel de colaboracio com outros

profissionais nio Professores

Esta escala permite conhecer a percepgdo dos Professores / Educadores

relativamente ao modo de actuagiio / nivel de colaboragio com os Psicologos e

Terapeutas em contexto de trabalho.

Os itens incluidos sdo sete e referem-se aos seguintes conteudos :

- Partilha dos mesmos objectivos;

- Planeamento das actividades em conjunto e tentando coordenar os seus esforgos;

- Resolugdio dos problemas com os quais se confrontam;
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5.7.

Troca de informaéﬁes sobre acontecimentos pertinentes da vida da equipa (por
exemplo discussgo de casos);

Preparagio para responder as exigéncias do trabalho do dia a dia;

Preparagfo para dar resposta a situagoes inesperadas que venham a 0COITET;

Confianca do ponto de vista profissional.

E pedido aos sujeitos que definam a sua opiniio acerca destes profissionais
(Psicélogos / Terapeutas) designadamente ate que ponto discordam ou concordam
com os conteados referenciados. Numa escala de (1) “discordam em absoluto” a

(5) “concordam em absoluto”.

Escala da situacio de trabalhe relativa a comexdo entre os varios

profissionais envolvidos

Esta escala s6 foi aplicada a amostra de 2001. Assim, a mesma permite

conhecer o nivel de colaboraciio existente entre vérios profissionais envolvidos na

equipa alargada, caracterizando estas situagdes particulares de trabalho.

Os itens incluidos sdo no maximo de cinco e referem-se a cooperagéo entre 0s

seguintes profissionais envolvidos, na equipa alargada :

Entre os professores de apoio educativos € 0s professores do ensino regular;

Entre os professores de apoio educativo especializados ¢ nao especializados;

Entre os professores de apoio educativo e 0s 6rgdos de administrac@o e gestio;
Entre os professores de apoio educativo e a equipa de coordenagio dos apoios
educativos;

Entre os professores de apoio educativo € outros técnicos intervenientes,

psicologos ou outros técnicos néo professores;

Pede-se aos sujeitos que assinalem o grau de cooperagdo existente entre oS
referidos profissionais envolvidos na equipa alargada de que fazem parte, sendo
que na escala (1) corresponderd a uma cooperagdo inexistente € (5) a uma

cooperagio extremamente eficaz.



6 — Analise de dados

Inicidmos o tratamento estatistico efectnando uma estatistica descritiva (médias,
desvio padrio € na escala 6, percentagens) para o total das amostras dos estudos € para

0S grupos.

No sentido de comparar os grupos : uniprofissionais / multiprofissionais (amostra de
1997); professores / educadores (amostra de 2001); multiprofissionais 1997 /
multiprofissionais 2001 utilizdmos o teste ndo paramétrico Mann Whitney para

~ comparar os dois grupos nas respostas aos itens (escala ordinal).

Utilizimos o teste T de student para amostras independentes (teste paramétrico) para
comparar os grupos no total da escala de satisfagfo. Tal foi possivel, porque para além
da escala ser intervalar, o total da satisfagdo apresentava em todos os casos uma
distribuiio normal (averiguada através do teste de normalidade de Kolmogorov

Smirnov).

De salientar que na comparagio entre 0s grupos, embora reconhecendo 0s
inconvenientes inerentes 4 amostragem adoptada, utilizaram-se os testes acima

mencionados. O nivel de significAncia adoptado neste estudo foi de 0,05.

7 — Limitagdes do Estudo

Conforme assinalamos, teremos de considerar o caricter exploratério do nosso estudo.
No quadro de um registo eminentemente socioldgico e organizacional, o processo de
apuramento teérico que subjaz ao presente trabalho, procurou adoptar uma postura de
nio comprometimento ou exclusividade tedrica, por forma a podermos proceder a
seleccio das dimensdes tedricas potencialmente indutoras da compreensdo da

problematica em analise.
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Apresentacio e analise dos resultados

1. Apresentacio dos resultados

Comecamos por proceder & caracterizagio da amostra nos dois estudos. De seguida

averiguamos na amostra de 1997, a existéncia de diferencas nas respostas dos sujeitos

que integram equipas uniprofissionais e multiprofissionais relativamente as varias

escalas. Na amostra de 2001 averiguamos a existéncia de diferengas entre educadores

¢ professores. Por 1ltimo procuramos investigar se as respostas dos sujeitos

multiprofissionais de 1997 diferem das dos sujeitos multiprofissionais de 2001.

1.1. — Caracterizagdo da Amostra de 1997

Tabela 1 — Caracterizaciio da Amostra de 1997

AMOSTRA 1997

Uniprofissionais | Moultiprofissionais Total
(n=20) (n=20) (N=40)
SEXO
Feminino 90% (18) 100% (20) 95% (38)
Masculino 10% (2) 0% (0) 5% (2)
IDADE
<25 anos 0% (0) 0% (0) 0% (0)
26-30 anos 10% (2) 0% (0) 5% (2)
31-40 anos 70% (14) 50% (10) 60% (24)
41-50 anos 20% (4) 40% (8) 30% (12)
> 50 anos 0% (0) 10% (2) 5% (2)
GRAU ACADEMICO
Bacharelato 30% (6) 40% (8) 35% (14)
Licenciatura 70% (14) 60% (12) 65% (26)
FORMACAO BASE
Prof. Ensino Basico - 45% (9) - 40% (8) 35% (14)
Educador 55% (1) 60% (12) 65% (26)
PRATICA B B B
PROFISSIONAL X=14,65 X=19,95 X=1730
Dp=4,22 Dp=6,78 Dp=6,19
Mediana = 15,00 Mediana = 18,50 Mediana = 16,50
Minimo = 3,00 Minimo = 10,00 Minimo = 3,00
Maximo = 23,00 Maximo = 34,00 Maximo = 34,00
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ESPECIALIZACOES
C/ Espe. Educ. Esp. 75% (15) 65% (13) 70% (28)
S/ Espe. Educ. Esp. 25% (5) 35% (7) 30% (12)
Outra especializacio 45% (9) 60% (12) 52.5% (21)
TEMPO DE
TRABALHO EM
EQUIPA
<1 ano 10% (2) 0% (0) 5% (2)
1 a5 anos 60% (12) 15% (3) 37.5% (15)
6 a 15 anos 30% (6) 80% (16) 55% (22)
16 a 25 anos 0% (0) 5% (1) 2,5% (1)
COORDENADOR _
Prof. Ensino Basico 100% (20) 70% (14) 75% (30)
Psicologos 0% (0) 0% (0) 0% (0)
Qutros Técnicos 0% (0) 30% (6) 25% (10)
PERIODICIDADE
DAS REUNIOES
Semanal 30% (6) 30% (6) 30% (12)
Quinzenal 60% (12) 55% (11) 57,5% (23)
Mensal 10% (2) 15% (3) 12,5% (5)
Trimestral 0% (0) 0% (0) 0% (0)

Como podemos observar a maioria dos sujeitos da amostra de 1997 sdo do sexo
feminino (95%). Tém idades compreendidas entre os 31 e os 40 anos (60%), séo
professores do ensino basico (65%), enquanto 35% sdo Educadores, € 65% tém uma

licenciatura.

Relativamente & pratica profissional, constatamos que existe uma pratica profissional
em média de 17,30 anos. Relativamente 2 existéncia de especializagdes 70% tém uma

especializagdo em educagio especial e 52,5% outra especializacdo.

No que se refere ao tempo de trabalho em equipa, a maioria (55%) trabalha desta

forma ha cerca de 6 a 15 anos.

Na maioria dos casos (75%) o coordenador da equipa ¢ professor do ensino basico e as

reunides tém uma periodicidade quinzenal (57,5%).

Bfectuamos também a caracterizacio dos dois grupos (uniprofissionais e
multiprofissionais). Como podemos constatar 0S grupos sdo homogéneos
relativamente as variaveis ; sexo, idade, grau académico, formagdo base,

especializagio, coordenador da equipa e periodicidade das reunides.
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O grupo dos multiprofissionais tem mais anos em média de anos de pratica (19,95) do

que o grupo de uniprofissionais (14,65) bem como mais tempo de experiéncia de

trabalho em equipa . Sdo 80% os que t€m entre 6 a 15 anos de experiéncia de trabalho

em equipa, enquanto no grupo de uniprofissionais essa percentagem ¢ de 30%.

Relativamente a composicio das equipas constatamos

que no grupo de

multiprofissionais, como o proprio nome indica, colaboram professores do ensino

basico, psicologos e outros técnicos, enquanto que as equipas dos uniprofissionais s0

s30 compostas por professores de ensino basico.

1.2. — Caracterizagio da Amostra de 2001

Tabela 2 — Caracterizacido da Amostra de 2001

AMOSTRA 2001 Kducadores Professores Total
(n=28) (n=28) (N=56)
Feminino 96% (27) 89% (25) 93% (52)
'Masculino 4% (1) 11% (3) 79% (4)
IDADE
<25 anos 0% (0) 0% (0) 0% (0)
26-30 anos 0% (0) 4% (1) 2% (1)
31-40 anos 46% (13) 43% (12) 45% (25)
41 — 50 anos 54% (15) 43% (12) 48% (27)
> 50 anos 0% (0) 11% (3) 5% (3)
GRAU ACADEMICO
Bacharelato 32% (9) 4% (1) 18% (10)
Licenciatura 68% (19) 96% (27) 82% (46)
PRATICA _ B B
PROFISSIONAL X =17,14 X=17,32 X=1723
Dp =3,46 Dp=17,72 Dp = 5,93
Mediana = 17,00 Mediana = 16,00 Mediana = 17,00
Minimo = 9,00 Minimo = 2,00 Minimo = 2,00
Méximo = 25,00 Méximo = 31,00 Méximo = 31,00
ESPECIALIZACOES
C/ Espe. Educ. Esp. 57% (16) 46% (13) 52% (29)
S/ Espe. Educ. Esp. 43% (12) 54% (15) 48% (27)
Outra especializagio 25% (7) 46% (13) 36% (20)
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TEMPO DE
TRABALHO EM
EQUIPA
<1 ano 4% (1) 7% (2) 5% (3)
125 anos 75% (21) 82% (23) 79% (44)
6215 anos 21% (6) 4% (1) 12,5% (7)
16 a 25 anos 0% (0) 7% (2) 4% (2)
COMPOSICAO DA
EQUIPA _ _ _
Prof, Ensino Bisico X=2434 X =18,96 X=21,39
Dp=133,74 Dp = 28,81 Dp = 30,93
Mediana = 3,00 Mediana = 4,00 Mediana = 4,00
Psicologos X =_0,76 X =0.75 X =075
Dp = 0,90 Dp = 0,70 Dp = 0,79
Mediana = 1,00 Mediana = 1,00 Mediana = 1,00
Outros Técnicos X:}’71 X = 125 X = 1.48
Dp =1.95 Dp=1,64 Dp = 1,80
Mediana = 1,00 Mediana = 1,00 Mediana = 1,00
COORDENADOR
Prof. Ensino Basico 100% (20) 70% (14) 75% (30)
Psicologos 0% (0) 0% (0) 0% (0)
Outros Técnicos 0% (0) 30% (6) 25% (10)
PERIODICIDADES
DAS REUNIOES
Semanal 4% (1) 7% (2) 5% (3)
Quinzenal 509% (14) 50% (14) 50% (28)
Mensal 32% (9) 36% (10) 34% (19)
Trimostral 14% (4) 7% (2) 11% (6)

Como podemos observar, a maioria dos sujeitos da amostra de 2001(n=56) slo
sexo feminino (93%). Tém idade compreendida entre oS 31 e os 50 anos (93%) ¢

possuem uma licenciatura (82%).
A pratica profissional ¢ em média de 17,23 anos.

Quanto a especializagdes embora a maioria tenha uma especializagiio em Educag@o

. ~ T .
Espccial (52%) uma grandc pereentagem (48%) ndo tcm cspecializago ncssa arca.

A maioria dos sujeitos (79%) trabalha em equipa ha cerca de 1 a 5 anos. Quanto as
equipas, em média sdo constituidas por 19% de professores, menos de 1% de
psicologos € 1 % de outros técnicos. Na maioria dos casos o coordenador € um
professor do ensino basico. Em metade dos casos a periodicidade das reunides ¢

quinzenal, embora uma grande percentagem 34% reuna mensalmente.
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Efectudmos também a caracterizagio dos 2 grupos (educadores e professores) -

relativamcentc as varidveis atr4s mencionadas.

jdade, pratica profissional, especializagGes, tempo de trabalho em equipa, composicdo

da equipa e periodicidade das reunides.

Apenas ¢ de reflectir que no grupo de educadores h4 uma maior percentagem de
sujeitos com Bacharelato (32%) enquantc que nos professores a percentagem ¢ de
(36%). No grupo de professores, ha cerca de 30% de casos em que s30 outros técnicos
os coordenadores da equipa, enquanto na equipa dos educadores, ¢ sempre um

professor do ensino basico.

2.1.GESTAO INTERNA : Diferengas entre uniprofissionais e multiprofissionais 1997

As tabelas 3 e 4 apresentam as diferengas entre uniprofissionais e multiprofissionais

wrlafinmmonta & 4+~ 1 t Py
rciativamcentc a gesiao imcraa.

Tabela 3 — Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Gestao Interna

{Grupos : Uniprofissionais e Multiprofissionais e Total da Amostra de 1997

Gestiio Interna Uniprofissionais Multiprofissionais Total
(Funcdes e Papeis) (n=20) (n=20) (N=40)

2.1: 1- Comunicagio através de hierarquia | _ _ _
Estabelecida/ 5 - Comunicagfio vertical, | X = 2,65 X =3,65 X=3,15
horizontal e diagonal. Dp=093 Dp=113 Dp=1,14

2.2: 1 - Autoridade descentralizada/ 5-| _
Autoridade concentrada hierarquicdmente. | X =

!

c}
=

(1
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2.3: 1-Responsabilidade atribuida a

algumas posigdes na equipa/ 5- X =3,20 X=325 X=322
Responsabilidade partilhada por todes os| Dp = 1,10 Dp=1,16 Dp=1,12
membros da equipa.

2.4 . 1- Centralizagio das decisdes no|_ _ _
coordenador da equipa/ 5-|X=3,0 X=3,85 X =345
Descentralizagio das decises. Dp=135 Dp=0,93 Dp=1.21
2.5 : 1- Poucas diferengas em termos de| _ _

poder, status e regalias /  5-Muitas | X =2,50 X=2,05 X=227
diferencas em termos de poder, status e|Dp = 0,94 Dp=0,%4 Dp=0,96
regalias.

26 : 1- Ajustamento e continua| B _
redefinicio de tarefas conforme as|X=3,10 X=22380 X=295
circunstincias/ 5- Defini¢io rigida de!Dp=1,11 Dp=1,05 Dp=1,08
tarefas papeis ¢ tarefas.

2.7: 1- Orientagfo prioritaria para uma _ _ _

tarefa concreta definida/ 5-Actividades X=255 X=2,60 X=2,57
gerais algumas vezes sobrepostas Dp=0,82 Dp=0,82 Dp = 0,81
2.8: 1- Estrutura da equipa relativamente | _ _ _

fixa/ 5-Estrutura da equipa continuamente | X = 2,40 X =285 X=2,62
adaptével a novas situagdes. Dp=1,18 Dp =0,98 Dp=1,10
2.9 : 1- Coordenagdo conseguida _ _ _
basicamente através de procedimentos X=2,80 X=3725 X=3,02
administrativos bem definidos/ 5- Dp=1,05 Dp=1,01 Dp=1,04
Coordenacio através de multiplos meios e

da interacgdo social

2.10 : 1- Valorizagdo da contribuigio de | _ _ _
posicdes especificas no seio da equipa X =290 X=3,20 X =3,05
(caracter individual) / 5 - Valorizagdo das | Dp = 0,96 Dp =0,89 Dp=10,93

interaccdes que articulem os contributos
diferenciados para a equipa.

(Escalala5)

Tabela 4 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Uniprofissionais e

Multiprofissionais nas Respostas aos Itens da Gestéo Interna

" Gestio Interna
(Fungdes e Papeis)

Uniprofissionais
(n=20)

Multiprofissionais Mann-

Whitney

2.1; 1- Comunicagdo através de hierarquia
Estabelecida/ 5 - Comunicagio vertical,
horizontal e diagonal.

Média de Rank : 15,68

Média de Rank : 25,33 | U=103,50

p =0,007%*
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29- 1 - Autoridade descentralizada/ 5-

Média de Rank -

23,60 Média de Rank : 17,40 | U= 138,00
Autoridade concentrada hierarquicamente. p =0,07- g.s.
23: 1-Responsabilidade atribuida a|Média de Rank : 20,30 Meédia de Rank : 20,70 | U=196,00
algumas posigdes na equipa/ 5- p =091
Responsabilidade partilhada por todos os
membros da equipa.
2.4 - 1- Centralizacio das decisbes no | Média de Rank : 16,98 Média de Rank : 24,02 | U=129,50
coordenador da equipa/ 5- p =0,05*
Descentralizacio das decisdes.
2.5 - 1- Poucas diferengas em termos de | Média de Rank : 23,35 Meédia de Rank : 17,65 | U=143,00
poder, status e regalias / 5-Muitas : p =010
diferengas em termos de poder, status e
regalias.
26 : 1- Ajustamento e continua | Média de Rank : 22,05 Meédia de Rank : 18,95 | U=169,00
redefinicio de tarefas conforme as p =0,37
circunstincias/ 5- Definigdo rigida de
tarefas papeis e tarefas.
2.7: 1- Orientagfo prioritaria para uma Meédia de Rank : 20,40 Meédia de Rank : 20,60 | U=198,00
tarefa concreta definida/ 5-Actividades p =0,95
gerais algumas vezes sobrepostas
2.8: 1- Estrutura da equipa relativamente | Média de Rank : 17,73 Meédia de Rank : 23,27 | U=144,50
fixa/ 5-Estrutura da equipa continuamente p =0,11
adaptavel a novas situagdes.
2.9 : 1- Coordenagio conseguida
basicamente através de procedimentos Média de Rank : 17,98 Meédia de Rank : 23,02 | U=149,50
administrativos bem definidos/ 5- p =0,14
Coordenacio através de multiplos meios e
da interac¢iio social
2.10 : 1- Valorizagio da contribuigio de | Média de Rank : 18,40 Média de Rank : 22,60 | U=158,00
posigdes especificas no seio da equipa p =0,26

(caracter individual) / 5 - Valorizaggo das
interacgdes que articulem os contributos
diferenciados para a equipa.

(** p< 0,01, * p<0,05, q.s. : quase significativo )

. O teste de Mann — Whitney revelou a existéncia de diferencas significativas entre

uniprofissionais e multiprofissionais mas questdes 2.1. (P= 0,007) e 2.4. (P=0,05)

da gestHo interna (ver tabela 4) : os uniprofissionais t€m uma comunicacdo que se

realiza mais através de uma hierarquia estabelecida (média = 2,65) enquanto que

os multiprofissionais tém uma comunicag8o vertical, horizontal e diagonal (média

= 3,65). No grupo dos multiprofissionais hi uma maior descentralizagdo das

decisbes (média = 3,85) comparativamente com 0 que s€ passa no grupo dos

uniprofissionais (média = 3,00) .
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. Existe um indicio de diferenca,embora nfo significativa ( P= 0,07) na questio 2.2.
(ver tabela 4). Ha uma tendéncia para a autoridade ser mais concentrada
hierarquicamente nos uniprofissionais, comparativamente com o que s¢ passa 10s

multiprofissionais.

2.2. VALORES : Diferengas entre Uniprofissionais ¢ Multiprofissionais
Tabela 5 — Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens dos Valores (Grupos :

Uniprofissionais e Multiprofissionais e Total da Amostra 1997)

Valores Uniprofissionais Multiprofissionais Total
(n=20) (n=20) (N=40)

3.1. Aceitacio e Empatia X =345 X=3,10 X=3,27
‘ Dp = 0,88 Dp = 1,02 Dp = 0,96

3.2. Interacciio e Comunicacio X =3,30 X=3,50 X= 3,40
Dp = 0,97 Dp = 1,23 Dp=1,10

3.3. Delimitacio da individualidade e X =320 X =2,80 X =3,00
identidade proﬁssional de cada elemento | Dp = 0,89 Dp=1,36 Dp=1,15

3.4. Competéncia técnica (contributos X =330 X=3,25 X =3,27
diferenciados) Dp=1,03 Dp=1,01 Dp=1,01

3.5. Partilha de objectivos X=3,10 X=3,00 X =3,05
Dp = 1,07 Dp = 1,02 Dp = 1,03

3.6. Estabilidade da equipa X =3,70 X =13,90 X =3,80
Dp=0,80 Dp=0,85 Dp=0,82

3.7. Existéncia de principios estratégicos | X = 3,15 X=3,55 X =3,60
da acciio Dp=0,93 Dp=90,82 Dp=10,88

3.8. Estabelecimento de procedimentos e X =335 X = 3,60 X =3,47
normas Dp=0,93 Dp=10,88 Dp = 0,90

3.9. Definigfio cooperada de dispositivos X =275 X =325 X =3,00
de regulacio das intervengdes Dp=0,71 Dp= 1,006 Dp=1,01

3.10. Ouvir opiniZo e as sugestdes dos X =3,55 X =13,65 X =3,60
elementos da equipa | Dp=10,82 Dp=1,04 Dp=0,92

3.11. Trabalho cooperado a nivel de X =2,65 X =3,30 X =297
aspectos operativos da intervengdo Dp=0,98 Dp=1,08 Dp=1,07

3.12. Realizagio pessoal e profissional X= 3,10 X= 3,75 X= 3,42
Dp =111 Dp = 0,85 Dp = 1,03

3.13. Inovagdo : construgio cooperada e X= 2,80 X= 3,10 X= 2,95
continua de saberes » Dp=1,19 Dp=0,78 Dp=1,01

3.14. Bom ambiente entre os elementos | X = 3,40 X =3,60 X =350
da equipa. Dp=0,82 Dp=1,27 Dp=1,06

(Escala : 1- Niio se d4 importiincia a 5 — Da-se muitissima importincia ) 310




Tabela 6 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Uniprofissionais e

Moultiprofissionais nas Respostas aos Itens dos Valores

Valores Uniprofissionais Multiprofissionais Mann-Whitney
(n=20) (n=20)
3.1. Aceitagio e Empatia Meédia de Rank : 22,63 | Média de Rank : 1838 | U= 157,50
p =023
3.2. Interacciio e Comunicagio Meédia de Rank :.19,65 | Média de Rank : 21,35 U =183,00
p =0,63
3.3. Delimitagio da individualidade e|Média de Rank : 22,10 Média de Rank : 18,90 | U=168,00
identidade profissional de cada elemento p =036
3.4. Competéncia técnica (contributos | Média de Rank : 20,85 | Média de Rank : 20,15 | U= 193,00
diferenciados) p =084
3.5. Partilha de objectivos Média de Rank : 21,25 | Média de Rank : 19,75 | U=185,00
p =0,67
3.6. Estabilidade da equipa Média de Rank : 19,40 | Média de Rank : 21,60 | U=178,00
: p =0,52
3.7. Existéncia de principios estratégicos | Média de Rank : 17,83 Média de Rank : 23,17 | U=146,50
da acc@o < p =0,12
3.8. Estabelecimento de procedimentos e | Média de Rank : 19,02 Média de Rank : 21,98 | U=170,50
normas p =040
3.9. Definigdo cooperada de dispositivos | Média de Rank : 18,05 Média de Rank : 22,95 | U=151,00
de regulacio das intervengdes p =0,15
3.10. Ouvir opinido e as sugestdes dos Média de Rank : 19,90 | Média de Rank : 21,10 | U =188,00
elementos da equipa p =073
3.11. Trabalho cooperado a nivel de Maédia de Rank : 17,02 | Média de Rank : 23,98 U=130,50
aspectos operativos da intervengdo p =0,04%
3.12. Realizagio pessoal e profissional Média de Rank : 17,17 | Média de Rank : 23,83 | U=133,50
p =0,05*%
3.13. Inovagio : construgdo cooperada e | Média de Rank : 18,75 | Média de Rank : 22,25 | U= 165,00
continua de saberes p =032
3 14 Bom ambiente entre os elementos | Média de Rank : 18,50 | Média de Rank : 22,50 U =160,00
da equipa. p =025

(* p<0,05)




O teste de Mann Whitney revelou a existéncia de diferengas significativas entre

uniprofissionais e multiprofissionais nas questes 3.11 e 3.12 dos valores (ver tabela
6). O grupo dos multiprofissionais da maior importincia ao trabatho cooperado a nivel

de aspectos operativos da intervengdo (média = 3,30) do que os uniprofissionais

~~

média = 2,65). Relativamente a realizagdo profissional, constatamos que 08
multinrofissionais estdo mais realizados profissional e pessoalmente {(média = 3,75) do

Jue os uniprofissionais (média = 3,10).

2.3. INFLUENCIA PESSOAL : Diferengas enfre Uniprofissionais ¢
Multiprofissionais

Tabela 7 — Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Influéncia Pessoal

mauw a o AT minmafiagin * e aotnmnnrg o e e
(Grupos : Uniprofissionais ¢ Multiprofissionais Total da Amostra 1997)

Influéncia Pessoal Uniprofissionais Moultiprofissionais Total
(Controlo percebido sobre a (n=20) (n=20) (N=40)
situacfio de trabalho)
4.1. O trabalho que executa (tanto ao X = 3,55 X= 3,40 X =3,47
nivel de organizagio como de conteudo) |Dp= 0,88 Dp=0,68 Dp = 0,78
42, As reunides de equipa de|X =285 X =12,90 X =287
coordenacdo. Dp =0,67 Dp=2387 Dp = 0,64
4.3. O nivel de cooperagdo entre os Varios X= 2,90 X= 3,05 X =2,97
elementos Dp=10,71 Dp =0,88 Dp =080
4.4. As decisdes X=2,70 X =3,00 X =285
Dp=0,73 Dp = 0,79 Dp=0,76
45 O Clima das relagdes com © X =3,00 X =3,45 X =322
coordenador da equipa Dp=0,97 Dp = 0,60 Dp=0,83
46. O Clima de relagbes com ofs) X= 1,05 X= 2,75 X = 1,90
psicologo(s) Dp=1,3% Dp=1,65 Dp=1,73

(Escala : 1- Niio tenho qualquer influéncia a 5 — Tenho muitissima influéncia )
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Tabela 8 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Uniprofissionais e

Multiprofissionais nas Respostas aos Itens da Influéncia Pessoal

Influéncia Pessoal Uniprofissionais Multiprofissionais | Mann-Whitney
(Controlo percebido sobre 2 (n=20) (n=20)
situaciio de trabalho)

4.1. O trabalho que executa (tanto ao|Média de Rank : 21,50 | Média de Rank : 19,50 | U= 180,00
nivel de organiza¢@o como de conteido) - p =0,55
42 As reunides de equipa de|Média de Rank: 19,83 | Média de Rank : 21,17 | U= 186,50
coordenacio. p =0,66
4.3. O nivel de cooperaﬁ:ﬁo entre os varios | Média de Rank : 19,70 | Média deRank : 21,30 | U=184,00
elementos p =0,64

4 4. As decisdes Média de Rank : 18,20 | Média de Rank : 22,80 U=154,00

p =0,17

45 O Clima das relacbes com O Média de Rank : 17,75 | Média de Rank : 23,25 U= 145,00
coordenador da equipa p =0,10
46. O Clima de relagdes com o(s)| Média de Rank - 15,02 { Média de Rank : 25,98 | U= 90,50
\Eic()logo(s) p = 0,002**

(** p< 0,01,)

O teste de Mann-Whitney revelou a existéncia de diferencas significativas entre 0s

uniprofissionais € 0s multiprofissionais na questdo 46 (P

0002). Os

multiprofissionais sdo os que consideram ter alguma influéncia no clima de relagdes

com os psicologos (media =

qualquer influéncia pessoal, (média = 1,05).

2.4. CONEXAQO ENTRE PROFISSIONAIS : Multiprofissionais

Tabela 9 — Estatistica Descritiva das Respostas dos Multiprofissionais aos Itens

2,75) enquanto que 0S uniprofissionais referem néo ter

da Percepciio relativamente ao Trabaiho dos Psicologos ou Outros Técnicos

Conexdo entre 1 2 3 4 5
Profissionais (Percep cdo Discordo | Discordo Nao Concordo | Concordo
. em concordo . em
relativamente L, a0 Absoluto nem Absoluto
trabalho dos psicélogos Discordo
ou técnicos)
5.1. Partilham os mesmos| 0% (0) 10% (2) 20% (4) 55% (11) 15% (3) X=3,75
objectivos. ' Dp=0,85




52  Planeilam as  suas X =3,55
actividades em conjunto e 0% (0) 15% (3) 30% (6) 40% (8) 15% (3) |Dp=10,94
tentam coordenar Os Seus

esforgos.

53 Resolvem bem o0s X =3,55
problemas com 0S quais- se| 0% (0) 15% (3) 40% (8) 20% (4) 25% (5) |Dp=1,05
confrontam.

54 . Trocam entre si X= 3,80
informagdes sobre| 0% (0) 15% (3) 15% (3) 45% (9) 25%(5) |[Dp=1,00
acontecimentos pertinentes da

vida da equipa (por exemplo

discutem casos).

5.5, Estio preparados para 0% (0) 15% (3) 25% (5) 40% (8) 20% (4) X =3,65
responder s exigéneias do Dp=0,98
trabalho do dia a dia.

5.6. Estio preparados para dar| 5% m 10% (2) 50% (10) 25% (5) 10% (2) X=3,25
resposta a situacdes Dp =0,9
inesperadas que venham 2

OCOLTer.

5.7.S0 dignos de confianga do| 0% o) 10% (2) 30% (6) 20% (4) 40% (8) X =3,90
ponto de vista profissional. Dp=1,07

(Escala : 1- Discordo em Absoluto a 5 — Concordo em Absoluto )

A grande maioria dos multiprofissionais consideram que 0s Psicologos € outros
técnicos “partilham 0s mesmos objectivos” (70%), que “trocam entre si informagoes
sobre acontecimentos pertinentes da vida da equipa” (70%) e que sao “dignos de
confianca do ponto de vista profissional”. Contudo a maioria ndo concordou (muitos
respondendo “néo concordo nem discordo™) que os psicOlogos € outros técnicos
“resolvem bem os problemas com 0s quais s¢ confrontam” e que “estdio preparados
para dar resposta a sitnagdes inesperadas que venham a OCOTTer. Uma grande
percentagem (45%) nao concordou (40% referiam que nao concordam nem
discordam) que os psicologos e outros técnicos “planeiam as suas actividades em

conjunto e tentam coordenar os seus esforcos”.
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2.5. — Modelos de Equipa (Grupos Uniprofissionais e Multiprofissionais 1997)

Tabela 10 — Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens dos Modelos de Equipa

(Grupds : Uniprofissionais e Multiprofissionais de 1997)

UNIPROFISSIONAIS MULTIPROFISSIONAIS
(n=20) (n=20)
Multidisciplinar | Interdisciplinar | Trandisciplinar Multidisciplinar | Interdisciplinar | Trandisciplinar
6.1. Avaliagdo 5% (1) 45% (9) 50% (10) 5% (1) 35% (7) 50% (10)
6.2. Participacio 15% (3) 80% (16) 5% (1) 45% (9) 55% (11) 0% (0)
dos pais
6.3.Desenvolvime 15% (3) 40% (8) 45% (9) 30% (6) 40% (8) 30% (6)
nto do plano
6.4.Responsabi- 10% (2) 35% (7) 55% (11) 10% (2) 40% (8) 50% (10)
lidade do plano .
6.5. Tmplemen- 15% (3) 5% (1) 80% (16) 15% (3) 20% (4) 65% (13)
tacio do plano
6.6. Linhas de 25% (5) 15% (3) 60% (12) 10% (2) 25% (5) 65% (13)
Comunicacio
6.7. Filosofia 50% (10) 10% (2) 40% (8) 45% (9) 5% (1) 50% (10)
6.8.Desenvolvi- 40% (8) 0% (0) 60% (12) 60% (12) 0% (0) 40% (8)
mento do staff

Relativamente & avaliagio, tanto o grupo de uniprofissionais como o grupo de

multiprofissionais se identificam mais com o modelo interdisciplinar ¢ com o modelo

transdisciplinar .

" Quanto & participagdo dos pais, o grupo de uniprofissionais, na sua esmagadora

maioria (80%), identifica-se com o modelo interdisciplinar, enquanto 0 grupo de

multiprofissionais se identifica com o modelo multidisciplinar e interdisciplinar.

Relativamente & responsabilidade e desenvolvimento do plano, sdo privilegiados os

modelos interdisciplinares ¢ transdisciplinares, tanto no grupo de uniprofissionais

como multiprofissionais.
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No que se refere & implementagfio do plano e as linhas de comunicagfo ¢ privilegiado

o modelo transdisciplinar.

Quanto 4 filosofia e desenvolvimento do plang ambos os grupos privilegiam o modelo

multidisciplinar e transdisciplinar.

2.6. — SATISFACAO NO TRABALHO : Diferencas entre Uniprofissionais €

Multiprofissionais

Tabela 11 — Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Satisfacfio no

Trabalho (Grupos : Uniprofissionais e Multiprofissionais e Total da Amostra

1997)
Satisfagdo no Trabalho Uniprofissionais Multiprofissionais Total
(n=20) (n=20) (N=40)
7.1. Em relagio ao trabalho que realiza, | _ _
diria que esta ... X=295 X=3,50 X=3,22
Dp =0,94 Dp =10,82 Dp =0,91
72. Em relagio ao equilibrio entre|
produtividade da equipa e satisfagdo das | X =2,65 X=2095 X=2,80
suas expectativas pessoais , diria que|Dp=0,67 Dp=0,60 Dp =0,64
estd...
7.3. Em relagio is suas perspectivas de _
interacgdo / participago diria que esta... | X =2,80 X =295 X=2287
Dp =0,83 Dp =0,60 Dp=0,72
74. FEm relagio & organizagio €| _ _
funcionamento da equipa onde trabatha , | X=2,70 X=3,20 X=295
diria que esté ... Dp = 0,80 Dp=0,89 Dp=0,87
7.5. Em relagfio & colaboragio e clima de| _ _
relagio com os restantes elementos da|X=3,10 X=295 X=3,02
equipa , diria que esta... Dp=0,71 Dp=127 Dp=1,02
7.6. Tudo somado, e considerando todos| _ -~ _
os aspectos do seu trabalho e da sua X=4,15 X=3,35 X=3,75
equipa integrando as varias componentes | Dp = 4,93 Dp=0,58 Dp=3,49

de colaboragio, diria que esta ...

(Escala : 1- Extremamente Insatisfeito a 5 — Extremamente Satisfeito )
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Tabela 12 — Teste Mann-Whitney :
Multiprofissionais nas Respostas aos Itens da Satisfaciio no Trabalho

Diferencas entre Uniprofissionais e

Satisfacdo no Trabatho Uniprofissionais Multiprofissionais Mann-Whitney
(n=20) (=20)

7.1. Em relagio ao trabalho que realiza,
diria que esta ... Meédia de Rank : 17,45 | Média de Rank : 23,55 | U=139,00

p =0,07-q.s.
72. Em relagio ao equilibrio entre
produtividade da equipa e satisfacio das | Média de Rank : 17,98 | Média de Rank : 23,02 | U= 149,50
suas expectativas pessoais , diria que p =0,12
esté...
73. Em relagio as suas perspectivas de
interacgiio / participacdo diria que esta... | Media de Rank : 20,00 | Média de Rank : 21,00 | U=190,00

p =0,74
74. FEm relagio 4 organizagdo e
funcionamento da equipa onde trabalha , | Média de Rank : 17,52 | Média de Rank : 23,48 | U= 140,50
diria que esta .... p =0,08—q.s.
7.5. Em relagiio a colaboragdo e clima de
relagio com os restantes elementos da | Média de Rank : 21,05 | Média de Rank : 19,55 | U=189,00
equipa , diria que esta... p =0,75
7.6. Tudo somado, e considerando todos
os aspectos do seu trabalho e da sua | Média de Rank : 18,88 | Média de Rank : 22,13 | U=167,50
equipa integrando as vérias componentes p =027

de colaboragio, diria que esta ...

(q.5. : quase significativo)

O grupo de multiprofissionais revela satisfagdo relativamente ao trabalho que realiza

significativamente superior (média =

3,50), comparativamente com 0 grupo de

uniprofissionais (média =2,95). Existe uma diferenca quase significativa entre

uniprofissionais e multiprofissionais nas questdes 7.1. (P=10,07) ¢ 7.4. (P= 0,08) : ha

uma tendéncia para os multiprofissionais estarem mais satisfeitos com o trabaiho que

realizam e com a organizacfio e funcionamento da equipa onde trabalham do que os

uniprofissionais.

2.7.— Satisfagfo total no Trabalho 1997

Tabela 13 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Uniprofissionais e

Multiprofissionais no Total da Satisfacio no Trabalho

Satisfa¢iio no Trabalho Uniprofissionais Multiprofissionais T de Student
(n=20) (n=20) para Amostras
Independentes
Satisfagiio Total X =3,05 X =3,15 T =-0,37
Dp =0,90 Dp=0,58 p =071
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Fomos ainda averiguar través do teste t de. student para amostras independentes a
existéneia de diferencas significativas entre os 2 grupos no total da satisfacdo no
trabalho . Como podemos constatar, nfio existem diferengas significativas entre
uniprofissionais e multiprofissionais no total da satisfagéo no trabalho, estando ambos

os grupos medianamente satisfeitos.

3.1. —.GESTAO INTERNA : Diferencas entre Educadores e Professores

Tabela 14— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Gestdo Interna

(Grupos :Educadores, Professores e Total da Amostra 2001)

Gestao Interna Educadores Professores Total
(Funcdes e Papeis) (n=28) (n=28) (N=56)

2.1: 1- Comunicagdo através de hierarquia | _ _
Estabelecida/ 5 - Comunicagiio vertical, | X = 3,25 X=3,03 X=3,14
horizontal e diagonal. Dp=0,88 Dp=1,37 Dp=1,15

2.2 1 - Autoridade descentralizada/ 5-

Autoridade concentrada hierarquicamente. X= 3,17 X= 2,82 X= 3,00
Dp = 1,05 Dp=127 Dp= 1,17
2.3: 1-Responsabilidade atribuida a|_ _ _
algumas posicdes na equipa/ 5-|X=3,00 X=2,78 X=2,89
Responsabilidade partithada por todos os | Dp = 1,41 Dp=1,66 Dp=1,53

membros da equipa.

2.4 : 1- Centralizagio das decisSes no

coordenador da equipa/ 5-1X=328 X=3,14 X=3,21
Descentralizagio das decisoes. Dp=121 Dp=1,38 Dp=1,28
2.5 : 1- Poucas diferencas em termos de| _ _ _

poder, status e regalias / S5-Muitas X=2,60 X=1,94 X=2,28
diferencas em termos de poder, status e Dp=1,34 Dp=1,10 Dp=1,26
regalias.

2.6 : 1- Ajustamento e continua|_ _ _
redefinigio de tarefas conforme as|X=2,78 X=2,17 X =248
circunstincias/ 5- Definigdo rigida de|Dp= 1,25 Dp=130 Dp=1,30
tarefas papeis e tarefas.
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2.7: 1- Orientago prioritaria para uma _ _ _

tarefa concreta definida/ 5-Actividades X=2770 X =2,64 X=12,67
gerais algumas vezes sobrepostas Dp=0,54 Dp=1,22 Dp=0,94
2.8: 1- Estrutura da equipa relativamente | _ _

fixa/ 5-Estrutura da equipa continuamente | X = 2,50 X =253 X=2,51
adaptavel a novas situagdes. Dp=110 Dp=1,20 Dp=1,14
2.9 : 1- Coordenacdo conseguida _ _
basicamente através de procedimentos X=3721 X=3,03 X=3,12
administrativos bem definidos/ 5- Dp=1,06 Dp=1,29 Dp=1,17
Coordenacio através de multiplos meios e

da interaccio social

2.10 : 1- Valorizagdo da contribuigdo de | _ B _
posi¢des especificas no seio da equipa X=3,17 X=3,28 X=323
(caracter individual) / 5 - Valorizagdo das | Dp = 0,86 Dp=1,21 Dp=1,04
interacgdes que articulem os contributos

diferenciados para a equipa.

(Escalala5)

Tabela 15 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Educadores e Professores

nas Respostas aos Itens da Gestdo Interna

Gestao Interna Educadores Professores Total

(Funcdes e Papeis) (n=28) (n=28) (N=56)
2.1: 1- Comunicacio através de hierarquia | Média de Rank : 29,27 Meédia de Rank : 27,73 | U=370,50
Estabelecida/ 5 - Comunicagfo vertical, p =0,71
horizontal e diagonal.
29- 1 - Autoridade descentralizada/ 5- | Média de Rank : 30,52 Média de Rank : 26,48 | U =335,50
Autoridade concentrada hierarquicamente. p =0,33
23: 1-Responsabilidade atribuida a|Médiade Rank : 29,75 Média de Rank : 27,25 U=357,00
algumas posigdes na equip?/ 5- p =0,55
Responsabilidade partilhada por todos os
membros da equipa.
24 : 1- Centralizagio das decisdes no | Média de Rank : 29,09 Meédia de Rank : 27,91 U=375,50
coordenador da equipa/ 5- p =0,78
Descentralizagio das decisdes.
2.5 : 1- Poucas diferengas em termos de | Média de Rank : 31,91 Média de Rank ; 25,09 U =296,50
poder, status e regalias / S5-Muitas p =0,10

diferengas em termos de poder, status e
regalias.
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26 : 1- Ajustamento e continua| Média de Rank : 31,61 Média de Rank : 25,39 | U=305,00
redefinicio de tarefas conforme as p =014
circunstancias/ 5- Defini¢io rigida de
tarefas papeis e tarefas.

2.7 1- Orientagdo prioritaria para uma Média de Rank : 27,17 Média de Rank : 28,80 | U=355,50
tarefa concreta definida/ 5-Actividades p =0,67
gerais algumas vezes sobrepostas

2.8: 1- Estrutura da equipa relativamente | Média de Rank : 28,07 Meédia de Rank : 28,93 | U=380,00
fixa/ 5-Estrutura da equipa continuamente =0,83

adaptavel a novas situagOes.

2.9 - 1- Coordenagdo conseguida
basicamente através de procedimentos Média de Rank : 29,80 Média de Rank : 27,20 | U=355,50
administrativos bem definidos/ 5- p =0,53
Coordenacio através de multiplos meios e
da interacglo social

2.10 : 1- Valorizagio da contribuigio de | Média de Rank : 27,02 Média de Rank : 29,98 | U=350,50
posigBes especificas no seio da equipa p =047
(caracter individual) / 5 - Valorizaggio das
interacgdes que articulem os contributos
diferenciados para a equipa.

O teste de Mann — Whitney ndo revelou a existéncia de diferengas significativas entre
educadores e professores nos itens referentes a gestfo interna. Na tabela 14 da
estatistica descritiva podemos observar a relativa proximidade das medias dos 2

grupos em cada um dos itens da satisfagéo.

3.2. VALORES : Diferencas entre Educadores e Professores 2001

Tabela 16— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens Dos Valores (Grupos:

Educadores, Professores e Total da Amostra 2001)

Valores Educadores Professores Total
(n=28) (n=28) (N=56)
3.1. Aceitagio e Empatia X= 3,50 X =328 X =339
Dp =0,57 Dp=1,21 Dp=10,%4
3.2. Interacgio e Comunicagdo X = 3,57 X= 3,42 X = 3,50
Dp=10,87 Dp=119 Dp=1,04
3.3. Delimitacio da individualidade e X= 3,25 X =285 X =3,05
identidade profissional de cada elemento | Dp = 0,84 Dp=1,29 Dp=1,10
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3.4. Competéncia técnica (contributos X = 3,39 X= 3,21 X=3,30
diferenciados) Dp =0,91 Dp=1,25 Dp=1,09
3.5. Partilha de objectivos X=3,10 X=3,14 X=3,12
Dp =091 Dp=1,23 Dp=1,07
3.6. Estabilidade da equipa X=371 X =335 X =3,53
Dp=0,89 Dp=1,22 Dp = 1,07
3 7. Existéncia de principios estratégicos X =321 X =3,07 X =314
da ac¢do Dp=0,99 Dp=118 Dp = 1,08
3.8. Estabelecimento de procedimentos e X =339 X= 3,00 X=3,19
normas Dp=10,78 Dp=1,21 Dp=1,03
3.9. Defini¢io cooperada de dispositivos X= 2,96 X= 2,67 X=2381
de regulaggo das intervencdes Dp=0,80 Dp=115 Dp =1,00
3.10. Ouvir opinido e as sugestdes dos X =3,60 X =332 X =3,46
elementos da equipa Dp=0,99 Dp=1,24 Dp=1,12
3.11. Trabalho cooperado a nivel de X= 3,10 X = 3,21 X=3,16
aspectos operativos da intervengdo Dp = 0,91 Dp=1,34 Dp=1,14
3.12. Realizagio pessoal e profissional | X =3,39 X =3,32 X =335
Dp=0,95 Dp=1,18 Dp = 1,06
3.13. Inovagiio : construgdo cooperada e X= 3,25 X = 3,07 X= 3,16
continua de saberes Dp =107 Dp=1,21 Dp=1,14
3.14. Bom ambiente entre os elementos X= 3,82 X =3,53 X= 3,67
da equipa. Dp=0,77 Dp=1,34 Dp=1,09

(Escala : 1- Nio se di importincia a 5 _ Di-se muitissima importincia )

Tabela 17 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Educadores e Professores

nas Respostas aos Itens dos Valores

Valores Uniprofissionais Moultiprofissionais Mann-Whitney
(n=20) (n=20)
3.1. Aceitacio e Empatia Média de Rank : 28,64 | Média de Rank : 28,36 | U =388,00
p =0,94
3.2, Interacgdo e Comunicagio Média de Rank : 28,18 | Média de Rank : 28,82 | U=383,00
p =0,87
3.3. Delimitagio da individualidade e|Médiade Rank : 30,16 | Média de Rank : 26,84 | U=345,50
identidade profissional de cada elemento p =041
3.4. Competéncia técnica (contributos Média de Rank : 28,91 | Média de Rank : 28,09 | U=380,50
diferenciados) p =0,84
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3.5. Partilha de objectivos Meédia de Rank : 27,09 | Média de Rank : 29,91 U=1352,50
p =0,49
3.6. Estabilidade da equipa Média de Rank : 29,96 | Média de Rank : 27,04 | U=351,00
p =047
3.7. Existéncia de principios estratégicos | Média de Rank : 28,63 Média de Rank : 28,38 | U=388,50
da acclio p =0,95
3.8. Estabelecimento de procedimentos e | Média de Rank : 30,86 Média de Rank : 26,14 | U=326,00
normas p =0,25
3.9. Definigio cooperada de dispositivos | Média de Rank : 29,26 | Média de Rank : 26,79 | U=344,00
de regulacio das intervencfes p =0,53
3.10. Ouvir opinido e as sugestdes dos Média de Rank : 30,16 | Média de Rank : 26,84 | U =345,50
elementos da equipa =0,41
3.11. Trabalho cooperado a nivel de Média de Rank : 27,00 | Média de Rank : 30,00 | U =350,00
aspectos operativos da intervengio p =0,47
3.12. Realizacdio pessoal e profissional Média de Rank : 28,36 | Média de Rank : 28,64 | U=388,00
p =094
3.13. Inovagio : construglo cooperadae | Média de Rank : 28,84 | Média de Rank : 28,16 | U=382,50
continua de saberes p =0,87
3 14. Bom ambiente entre os elementos | Média de Rank : 29,66 | Média de Rank : 27,34 U =359,50
da equipa. p =0,57

O teste de Mann — Whitney nio revelou a existéncia de diferengas significativas entre

educadores e professores nos itens dos valores (ver tabela 17). A tabela 16 revela que

os valores a que os 2 grupos ddo maior importancia séo “bom ambiente entre 0s

elementos da equipa”, “estabilidade da equipa”,

a opinifio e as sugestdes dos elementos da equipa”.

interaccgiio € comunicagio” e “ouvir

3.3. INFLUENCIA PESSOAL : Diferencas entre Educadores e Professores

Tabela 18— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Influéncia Pessoal

(Grupos: Educadores, Professores e Total da Amostra 2001)

Influéncia Pessoal Educadores Professores Total
(Controlo percebido sobre a (n=28) (n=28) =56)
situacio de trabalho)
4.1. O trabalho que executa (tanto ao X=371 X =3,00 X =335
nivel de organizagio como de conteudo) | Dp = 0,93 Dp=1,733 Dp=1,19
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4.2 As reunides de equipa de X =221 X =235 X =228
coordenacéo. Dp=1,10 Dp=116 Dp=1,12
4.3. O nivel de cooperagio entre os varios X =2,89 X =2,96 X=2,92
elementos Dp=0,87 Dp=131 Dp=1,10
4.4. As decisdes X =282 X=12,82 X =282
Dp =0,81 Dp = 1,30 Dp = 1,08
45 O Clima das relacdes com o X= 2,96 X= 3,10 X= 3,03
coordenador da equipa Dp=1,17 Dp=122 Dp=1,19
4.6. O Clima de relagdes com ofs) X= 2,57 X= 2,14 X= 2,35
psicologo(s) Dp=1,50 Dp=1,73 Dp=1,62

(Escala : 1- Niio tenho qualquer influéncia a 5— Tenho muitissima influéncia )

Tabela 19 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Educadores e Professores

nas Respostas aos Itens da Influéncia Pessoal

Influéncia Pessoal Educadores Professores Mann-Whitney
(Controlo percebido sobre a (n=28) (n=28)
situacdo de trabatho)
4.1. O trabalho que executa (tanto ao|Média de Rank : 32,32 Média de Rank : 24,68 U =285,00
nivel de organiza¢iio como de contelido) p =0,06
42, As reunides de equipa de|Média de Rank : 27,32 | Média de Rank : 29,68 U =359,00
coordenacio. p =0,57
4.3. O nivel de cooperagio entre os varios | Média de Rank : 27,11 | Média de Rank : 29,89 U =353,00
elementos p =0,48
4.4. As decisdes Média de Rank : 27,59 | Média de Rank : 29,41 U =366,50
p =0,66
45 O Clima das relacdes com o|Meédiade Rank :27,00 | Média de Rank : 30,00 | U= 350,00
coordenador da equipa p =0,46
46. O Clima de relagdes com ofs) | Média de Rank : 30,04 | Média de Rank : 29,96 | U=349,00
psicOlogo(s) p =046

O teste de Mann — Whitney ndo revelou a existéncia de diferengas significativas entre

educadores e professores nos itens da influéncia pessoal (ver tabela 19). Tanto os

educadores como os professores consideram ter mais influéncia no trabalho que

executam e no clima das relagdes com o coordenador da equipa e menos influéncia nas

reunides da equipa de coordenagdo e no clima de relagdes com os psicologos. Contudo

¢ importante referir uma diferenca quase significativa (P= 0.06) no item 4.1., embora
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tanto educadores como professores considerem ter influéncia no trabalho que

executam, os educadores apresentam um valor de influéncia superior (de forma quase

significativa) comparativamente com os professores.

3.4, CONEXAO ENTRE PROFISSIONAIS APOS O DESPACHO 105/97:

Diferencas entre Educadores e Professores 2001

Tabela 20— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Conexio entre

Profissionais / Ap6s Implementacio do Despacho 105//97 (Grupos: Educadores,
Professores e Total da Amostra 2001)

Conexio enire Profissionais - Educadores Professores Total
(Niveis de colaboracio entre 0s (n=28) (n=28) (N=56)
varios profissionais envolvidos-

ap6s implementacio do despacho

105/97)

5.A.1. Entre os professores de apoio X= 3,46 X = 3,50 X =348
educativo e os professores de ensino|Dp=0,79 Dp=0,83 Dp=10,30
regular.
5.A2. Entre os professores de apoio X =3,64 X=3,14 X=3,39
educativo  especializados e os ndo|Dp=091 Dp=1,14 Dp=1,05
especializados.
5.A3. Entre os professores de apoio 3(=3,35 3(=3,71 X=3,53
educativo e os 6rgaos de administracio e | Dp = 0,86 Dp=0,89 Dp=0,89
gestdo .
5.A.4 . Entre os professores de apoio X= 3,42 X= 3,1 X = 3,28
educativo e a equipa de coordenagio dos | Dp = 1,06 Dp=123 Dp=1,15
apoios educativos
5.A.5. Entre os professores de apoio X =332 X=3,14 X =323
educativo e outros técnicos intervenientes, | Dp = 0,81 Dp = 1,07 Dp=0,95
psicologos ou outros técnicos ndo
professores.

(1- Inmexistente a 5 — Extremamente Eficaz)
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Tabela 21 — Teste Mann Whitney : Diferem;aS entre Educadores e Professores

nas Respostas aos Itens da Conexao entre Profissionais / Apés Implementacfo do

Despacho 105/97
Conexiio entre Profissionais - Educadores Professores Mann-Whitney
(Niveis de colaboracio entre os (n=28) (n=28)

vérios profissionais envolvidos-
ap6s implementacio do despacho
105/97)

5.A.1. FEntre os professores de apoio | Média de Rank : 28,30 | Média de Rank : 28,70 | U=386,50
educativo e os professores de ensino p =092
regular.

5.A2. Entre os professores de apoio | Média de Rank : 32,14 Média de Rank : 24,86 | U=290,00
educativo especializados e os Do p =0,07
especializados.

5.A3. Entre os professores de apoio | Média de Rank : 25,39 Média de Rank : 31,61 | U=305,00
educativo e os orgios de administragdo e p =0,13
gestdo .

5.A4 . Entre os professores de apoio |Média de Rank 30,11 | Média de Rank : 26,89 | U=347,00
educativo e a equipa de coordenagdo dos p =0,43
apoios educativos

5.A.5. Entre os professores de apoio | Média de Rank : 29,05 | Média de Rank : 27,95 | U=376,50
educativo e outros técnicos intervenientes, p =0,78
psicologos ou outros técnicos ndo
professores.

O teste de Mann — Whitney ndo revelou a existéncia de diferencas significativas entre
educadores e professores nos itens relativos a conexdo entre profissionais apés a

implementagdo do despacho 105/97 (ver tabela 21).

Como podemos constatar na tabela 20, tanto educadores como professores consideram
ser mais eficaz a conexdio entre os professores de apoio educativo e os professores do
ensino regular e entre os professores de apoios educativos € os orgdos de

administragfio e gestfo escolar.

Existe uma diferenca quase significativa entre educadores e professores na questéo
5.A.2. (P= 0,07) : os educadores tendem a considerar mais eficaz a conexlo entre
professores de apoio educativo especializados e os ndo especializados
comparativamente com a opinifio dos professores.
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3.5, CONEXAO ENTRE PROFISSIONAIS: Diferencas entre Educadores e

Professores 2001

Tabela 22— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Conexiio entre

Profissionais (Grupos: Educadores, Professores e Total da Amostra 2001)

Conexio entre Profissionais Educadores Professores Total
(Percepgio dos professores (n=28) (n=28) (N=56)
relativamente ao trabalho dos

psicélogos ou técnicos)
5.1. Partitham os mesmos objectivos. X = 3,60 X = 3,00 X=33

: Dp =0,99 Dp = 1,30 Dp=1,18
52. Planeiam as suas actividades em X= 3,14 X= 78 X =296
conjunto e tentam coordenar os seus|Dp=1,07 Dp=1,28 Dp=1,19
esforgos.
5.3. Resolvem bem os problemas com o0s X= 3,10 X= 3,03 X= 3,07
quais se confrontam. Dp =0,68 Dp=1,10 Dp=0,91
5.4 . Trocam entre si informacSes sobre X =321 X=3,17 X =3,19
acontecimentos pertinentes da vida da|Dp=1,22 Dp=1,21 Dp=1,21
equipa (por exemplo discutem casos).
5.5. Estdo preparados para responder as X= 3,21 X=3,00 X= 3,10
exigéncias do trabalho do dia a dia. Dp=0,78 Dp =101 Dp=0.90
5.6. Estio preparados para dar resposta a X=3,14 X =275 X =294
situaces inesperadas que venham a|Dp=0,80 Dp=1,00 Dp=0,92
ocoITer.
5.7.Sao dignos de confianga do ponto de X= 3,82 X = 3,32 X =3,57
vista profissional. Dp=0,72 Dp=1,18 Dp=1,00

(Escala : 1- Discordo em Absoluto

a5 — Concordo em Absoluto )
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Tabela 23 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Educadores e Professores

nas Respostas aos Itens da Conexdo entre Profissionais

Conexdo entre Profissionais Educadores Professores Mann-Whitney

(Percepcdo dos  professores (n=28) (n=28)

relativamente ao trabalho dos

psicélogos ou técnicos)

5.1. Partilham os mesmos objectivos. Média de Rank : 32,28 | Média de Rank : 24,63 U= 283,50
p =0,06

59 TPlaneiam as suas actividades em |Média de Rank : 30,68 | Média de Rank : 26,32 U= 331,00

conjunto e tentam coordenar Os seus p =030

esforcos.

5.3. Resolvem bem os problemas com os | Média de Rank : 28,30 Média de Rank : 28,20 | U=383,50

quais se confrontam. p =08

5.4 _ Trocam entre si informagdes sobre | Média de Rank : 28,84 | Média de Rank : 28,16 | U=382,50

acontecimentos pertinentes da vida da p =0,86

equipa (por exemplo discutem casos).

5.5. Estdo preparados para responder as | Média de Rank : 29,96 | Média de Rank : 27,04 | U=351,00

exigéncias do trabatho do dia a dia. p =0,46

5.6. Estio preparados para dar resposta a | Média de Rank : 31,86 Média de Rank : 25,14 | U=298,00

situagbes inesperadas que venham a p =0,09

ocorrer.

5.7.8%0 dignos de confianca do ponto de | Média de Rank : 32,09 | Média de Rank : 24,91 U =291,50

vista profissional. p =0,08

O teste de Mann — Whitney nfio revelou a existéncia de diferencas significativas entre

educadores e professores nos items de conexdo entre profissionais (ver tabela 23).

Contudo ¢ de realgar existirem diferengas quase significativas entre educadores e

professores nos items 5.1. (P= 0,06), 5.6. (P= 0,09) e 5.7 (P= 0,08) : os educadores

tendem a concordar mais do que os professores com a afirmagfio de que existe por

parte dos psicélogos e outros técnicos “uma partilha dos mesmos objectivos™, que

“estes estdo preparados para dar tesposta a situagdes inesperadas que venham a

ocorrer” € que “sio dignos de confianga do ponto de vista profissional”.
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3.6. MODELOS DE EQUIPA: Diferengas entre Educadores e Professores 2001

Tabela 24— Estatistica Descritiva (frequéncia e percentagem) das Respostas aos

Ttens dos Modelos de Equipa (Grupos: Educadores e Professores de 2001)

EDUCADORES PROFESSORES
(n=28) (n=28)

Multidisciplinar | Interdisciplinar | Transdisciplinar Multidisciplinar | Interdisciplinar | Transdisciplinar
6.1. Avaliaciio 10,7% (3) 28,6% (8) 60,7% (17) 10,7% (3) 28,6% (8) 60,7% (17)
6.2. Participagiio 28,6% (8) 53,6% (15) 17,.9% (5) 21,4% (6) 64,3% (18) 14,3% (4)
dos pais
6.3.Desenvolvime 21,4% (6) 32,1% (9) 46,5% (13) 21,4% (6) 46,5% (13) 32,1% (9)
nto do plang
6.4.Responsabi- 10,7% (3) 25% (7) 64.3% (18) 3,6% (1) 28,6% (8) 67,8% (19)
lidade do plano
6.5. 32,1% (9) 14,3% (4) 53,6% (15) 21,4% (6) 14,3% (4) 64,3% (18)
Implementaciio
do piano
6.6. Linkhas de 35,7% (10} 25%{7) 39,3% (11) 17,9% (5) 21,4% {6) 60,7% (17)
Comunicacio
6.7. Filesofia 46,4% (13) 21,4% (6) 32,1% (9) 57,2% (16) 10,7% (3) 32,1% (9)
6.8.Desenvolvi- 32,1%(9) 17,9% (5) 50% (14) 46,4% (13) 7.2% (2) 46,4% (13)
mento do staff

Relativamente a avaliagio, responsabilidade e implementacio do plano e

SR R A QénfF oy
deseuwlw niento ao Staii em

se identificam € o transdisciplinar. Quanto

T

ambos 05 grapos,

11

A~ Ao 2 e S .
aei0 COIm (ue 08 mqumdos iiiais

a participagiio dos pais, ambos os grupos

(educadores e professores) privilegiam na sua maioria o modelo interdisciplinar.

No que se refere ao desenvolvimento do

3

o
o

aa ihawia U= Iy |
iaioritariaimente ¢ moacio

POy b
traisSaisci

plano, o grupo dos educadores privilegia
e

professores o modelo interdisciplinar.

Quanto s linhas de comunicagio a maioria dos professores privilegia o modelo
transdisciplinar, enquanto que nos educadores ha uma divisdo entre o modelo

multidisciplinar e transdisciplinar. Em relaggio a filosofia, o modelo privilegiado em
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3.7. SATISFACAO NO TRABALHO: Diferengas entre Educadores e Professores

2001

Tabela 25— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Satisfacfio no

Trabalho (Grupos: Educadores, Professores e Total da Amostra 2001)

‘Satisfacio no Trabalho

Educadores

Professores
(n=28)

7.1. Em relacio ao trabaltho que realiza,
diria que esta ...

X =335
Dp = 0,82

72. Em rtelagdo ao equilibrio entre

produtividade da equipa e satisfagio das X

suas expectativas pessoais , diria que
esta...

X =3,00
Dp = 0,90

7.3. Em relagio as suas perspectivas de
interacgiio / participagio diria que esta...

X=332
Dp = 0,94

7.4, Em relaghio 4 organizagdo €
funcionamento da equipa onde trabalha ,
diria que esta ....

X=3,10
Dp=1,06

7.5. Em relagio 4 colaboragio e clima de
relagio com os restantes elementos da
equipa , diria que esta...

X =328
Dp = 1,04

7.6. Tudo somado, e considerando todos
os aspectos do seu trabalho e da sua
equipa integrando as vérias componentes
de colaboragiio, diria que esta ...

X =3,64
Dp=0,73

7.7. Relativamente as alteragGes ocorridas
desde 1997, pela emergéncia e o despacho
105/97 diria que esta...

7.8. Globalmente e em relacio as
alteracdes verificadas diria que estd ...

7.9. Tudo somado e considerando todos

os aspectos do seu trabalho e da sua X

equipa integrando as vérias componentes
de colaboragdio diria que esta...

(Escala : 1- Extremamente Insatisfeito a 5 — Extremamente Satisfeito )

329




Tabela 26 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Educadores e Professores

nas Respostas aos Itens da Satisfacfio no Trabalho

Satisfacio no Trabalho Educadores Professores Mann-Whitney
(n=28) (n=28)

7.1. Em relagfio ao trabalho que realiza,

diria que esta ... Média de Rank : 27,07 | Média de Rank : 29,93 U=352,00
p =0,47

72. Em relagio ao equilibrio entre

produtividade da equipa e satisfagdo das | Média de Rank : 27,25 | Média de Rank : 29,75 | U=357,00

suas expectativas pessoais , diria que p =052

esté...

7.3. Em relagio as suas perspectivas de

interacgio / participagdo diria que esta... Meédia de Rank : 26,05 | Média de Rank : 30,95 | U=323,50
p =022

74. Em relagio & organizagio e

funcionamento da equipa onde trabalha , | Média de Rank : 26,96 | Média de Rank : 30,04 | U =349,00

diria que esté ... p =045

7.5. Em relagio & colaboragdo e clima de

relagio com os restantes elementos da | Média de Rank : 30,02 | Média de Rank : 26,98 | U =349,50

equipa , diria que esta... p =045

7.6. Relativamente a outro nivel de

colaboragiio que o seu trabalho reveste , | Média de Rank : 29,41 | Média de Rank : 27,59 | U=366,50

designadamente equipa-escola onde se p =0,65

encontra colocado diria que esta ...

7.7. Relativamente as alteragSes ocorridas

desde 1997, pela emergéncia e o despacho Média de Rank : 30,38 | Média de Rank : 26,63 U=339,50

105/97 diria que esta... p =034

78. Globalmente ¢ em relagdo as

alteragbes verificadas diria que esta ... Média de Rank : 27,57 | Média de Rank : 29,43 | U=366,00
p =0,61

7.9. Tudo somado e considerando todos

os aspectos do seu trabalho e da sua Média de Rank : 28,68 | Média de Rank : 28,32 | U=3387,00

equipa integrando as varias componentes p =0,92

de colaboraciio diria que esté...

O teste de Mann — Whitney nio revelou diferengas significativas entre educadores e

professores nos itens de satisfagéio (ver tabela 26). Como podemos constatar na tabela

25,tanto os professores como educadores estfo bastante satisfeitos com a colaboragio

a nivel da equipa escola, ¢ estdo medianamente satisfeitos com as alteragdes ocorridas

desde 1997 (apos o despacho 105/97).
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Tabela 27 — Teste T de Student para Amostras Independentes : Diferencas entre

Educadores e Professores no Total da Satisfaciio no Trabalho

Satisfacdo ho Trabalho Educadores Professores T de Student
{(n=28) (n=28) para Amostras
Independentes
Satisfagdo Total X=3,18 X =320 T=-0,15
Dp =0,53 Dp=0,61 p =0,87

Como podemos constatar observando a tabela 27 nio existe

uma diferenca

significativa entre educadores e professores no total da satisfacdio no trabalho; ambos

os grupos estio medianamente satisfeitos.

4.1.
Multiprofissionais 2001

GESTAQ INTERNA: Diferenca

entre

Multiprofissionais

1997 e

Tabela 28— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Gestéo Interna
(Grupos: Multiprofissionais 1997, Multiprofissionais 2001 e Total)

Gestio Interna Multiprofissionais | Multiprofissionais Total
(Funcdes e Papeis) 1997 2001
(n=20) (n=56) (N=76)
2.1: 1- Comunicagdo através de hierarquia | _
Estabelecida/ 5 - Comunicagio vertical, | X = 3,65 X=3,14 X =327
horizontal e diagonal. Dp=1,33 Dp=1,15 Dp=1,16
2.2: 1 - Autoridade descentralizada/ 5-| _ _ _
Autoridade concentrada hierarquicamente. | X = 3,10 X=3,00 X=3,02
Dp=1,07 Dp=1,17 Dp=1,14
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23: 1-Responsabilidade atribuida a|_ _ .
algumas  posigbes na equipa/ 5-|X=3,25 X=2289 X=2,98
Responsabilidade partithada por todos os| Dp = 1,16 Dp=1,53 Dp=144
membros da equipa.

2.4 : 1- Centralizagio das decisbes no | _ _ _
coordenador da equipa/ 5-1X =385 X=321 X=3,38
Descentralizagio das decisdes. Dp=0,93 Dp=1,28 Dp=123
2.5 : 1- Poucas diferengas em termos de| _ B .

poder, status e regalias / 5-Muitas | X =2,05 X=12728 X=222
diferencas em termos de poder, status e|Dp= 0,94 Dp=1,26 Dp=1,18
regalias.

26 - 1- Ajustamento e continuaj _ _ _
redefinicio de tarefas conforme as|X= 2,80 X =248 X =256
circunstancias/ 5- Definicdo rigida de|Dp=1,05 Dp=1,30 Dp=1,24
tarefas papeis e tarefas.

2.7: 1- Orientacdo prioritéria para uma _ _ _

tarefa concreta definida/ 5-Actividades X =260 X =267 X =2,65
gerais algumas vezes sobrepostas Dp=0,82 Dp = 0,94 Dp =0,90
2.8 1- Estrutura da equipa relativamente . _ . _

fixa/ 5-Estrutura da equipa continuamente | X = 2,85 X=2,51 X =260
adaptavel a novas situacoes. Dp=0,98 Dp=1,14 Dp=1,10
2.9 : 1- Coordenagio conseguida _ _ _
basicamente através de procedimentos X =325 X=3,12 X=3,15
administrativos bem definidos/ 5- Dp=1,01 Dp=1,17 Dp=1,13
Coordenagciio através de multiplos meios e

da interacgdo social

2.10 : 1- Valorizagio da contribuigdo de | _ _ _
posicBes especificas no seio da equipa X=3,20 X=3,23 X=3,22
(caracter individual) / 5 - Valorizagio das | Dp=10,89 Dp=1,04 Dp=1,00
interacgdes que articulem os contributos

diferenciados para a equipa.

(Escala1a5)

Tabela 29 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Moultiprofissionais 1997 e

Multiprofissionais 2001 nas Respostas aos Itens da Gestio Interna

Gestio Interna Multiprofissionais Multiprofissionais Mann-
(Funcdes e Papeis) 1997 2001 Whitney
(n=20) {(n=56)

2.1 1- Comunicagio através de hierarquia
Estabelecida/ 5 - Comunicagiio vertical,
horizontal e diagonal.

Meédia de Rank : 44,70

Média de Rank : 36,29 | U=436,00
p =0,12
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99- 1 - Autoridade descentralizada/ 5- | Média de Rank : 39,45 Meédia de Rank : 38,16 | U=541,00
Autoridade concentrada hierarquicamente. p =0,81
2.3: 1-Responsabilidade atribuida a Média de Rank : 42,15 Média de Rank : 37,20 | U=487,00
algumas  posi¢des na equipa/  5- p =0,37
Responsabilidade partilhada por todos os

membros da equipa.

24 - ]- Centralizagio das decisdes no | Média de Rank : 46,38 Média de Rank : 35,69 | U=402,50
coordenador da equipa/ 5- p =0,05%
Descentralizagfio das decisdes.

2.5 - 1- Poucas diferencas em termos de | Média de Rank : 35,25 Média de Rank : 39,66 | U=495,00
poder, status e regalias / 5-Muitas p =0,42
diferencas em termos de poder, status €

regalias.

26 : 1- Ajustamento e continua Média de Rank : 42,35 Média de Rank : 37,13 U=483,00
redefinicio de tarefas conforme as p =034
circunstincias/ 5- Defini¢io rigida de

tarefas papeis e tarefas.

2.7 1- Orientaglo prioritaria para uma Média de Rank : 35,08 Média de Rank : 39,06 | U=491,50
tarefa concreta definida/ 5-Actividades p =044
gerais algumas vezes sobrepostas

2.8: 1- Estrutura da equipa relativamente | Média de Rank : 42,90 Meédia de Rank : 36,93 U=472,00
fixa/ 5-Estrutura da equipa continuamente p =0,28
adaptével a novas situacBes.

2.9 : 1- Coordenagdo conseguida

basicamente através de procedimentos Meédia de Rank : 38,05 Média de Rank : 38,66 | U=551,00
administrativos bem definidos/ 5- p =091
Coordenagio através de multiplos meios e

da interacgdo social

2.10 : 1- Valorizagio da contribuigdo de | Média de Rank : 36,85 Média de Rank : 39,09 | U=1527,00
posicdes especificas no seio da equipa p =067

(caracter individual) / 5 - Valorizagéo das
interacgbes que articulem os contributos
diferenciados para a equipa.

(* p=<0,05)

O teste de Mann — Whitney revela uma diferenca significativa entre multiprofissionais

1997 e multiprofissionais 2001 no item 2.4. da gestdo interna (P= 0,05). Nos

multiprofissionais de 1997 existe uma maior descentralizagio das decisdes do que nos

multiprofissionais de 2001.
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4.2.
2001

VALORES : Diferenca entre Multiprofissionais 1997 e Multiprofissionais

Tabela 30— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens dos Valores (Grupos:

Multiprofissionais 1997, Multiprofissionais 2001 e Total)

Valores Multiprofissionais | Multiprofissionais Total
1997 2001
{(n=20) (n=56) (N=76)
3.1. Aceitagio e Empatia X =3,10 X =339 X=331
Dp=1,02 Dp = 0,94 Dp = 0,96
3.2. Interacgdo e Comunicagdo X =3,50 X =3,50 X =3,50
Dp=1,23 Dp=1,04 Dp = 1,08
3.3. Delimitacio da individualidade e X= 2,80 X= 3,05 X = 2,98
identidade profissional de cada elemento | Dp = 1,36 Dp=110 Dp=1,17
3.4. Competéncia técnica (contributos X =3,25 X=3,30 X =328
diferenciados) Dp=1,01 Dp=1,09 Dp =1,06
3.5. Partilha de objectivos X =3,00 X=3,12 X = 3,09
Dp=1,02 Dp = 1,07 Dp = 1,06
3.6. Estabilidade da equipa X =3,90 X =3,53 X =3,63
Dp =0,85 Dp = 1,07 Dp = 1,03
3.7. Existéncia de principios estratégicos X =3,55 X=3,14 X =325
da acglo Dp=0,82 Dp=1,08 Dp=1,03
3.8. Estabelecimento de procedimentos e X= 3,60 X= 3,19 X= 3,30
normas Dp=0,88 Dp=1,03 Dp=1,00
3.9. Defini¢io cooperada de dispositivos X=3,25 X =281 X =2,93
de regulagfo das intervencgles Dp = 1,06 Dp=1,00 Dp=1,03
3.10. Ouvir opinido e as sugestdes dos X =3,65 X = 3,46 X =3,51
elementos da equipa Dp=1,04 Dp=1,12 Dp=1,10
3.11. Trabalho cooperado a nivel de X= 3,30 X= 3,16 X = 3,19
aspectos operativos da intervencdo Dp=1,08 Dp=1,14 Dp=1,11
3.12. Realizaciio pessoal e profissional X=3,75 X=335 X =3,46
Dp=10,85 Dp = 1,06 Dp=1,02
3.13. Inovacio : construgdo cooperadae | X=3,10 X= 3,16 X=3,14
continua de saberes Dp=0,78 Dp=114 Dp=1,05
3.14. Bom ambiente entre os elementos X= 3,60 X= 3,67 X= 3,65
da equipa. Dp=1,27 Dp=1,09 Dp=1,13

(Escala : 1- Nio se di importincia a5 - Di-se muitissima importéincia )
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Tabela 31 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Multiprofissionais 1997 e

Multiprofissionais 2001 nas Respostas aos Itens dos Valores

Valores Multiprofissionais | Multiprofissionais Mann-Whitney
1997 2001
(n=20) (n=56)

3.1. Aceitacio ¢ Empatia Média de Rank : 32,25 | Média de Rank : 40,73 | U= 435,00
p =0,11

3.2. Interacgdo e Comunicagio Média de Rank : 37,85 | Média de Rank : 38,73 | U=547,00
p =087

3.3. Delimitagio da individualidade e Média de Rank : 35,25 | Média de Rank : 39,66 | U= 495,00
identidade profissional de cada elemento p =041

3.4, Competéncia técnica (contributos Média de Rank : 36,42 | Média de Rank : 39,24 | U=518,50
diferenciados) p =0,60

3.5. Partilha de objectivos Média de Rank : 35,25 | Média de Rank : 39,66 | U= 495,00
p =042

3.6. Estabilidade da equipa Média de Rank : 42,70 | Média de Rank : 37,00 | U=476,00
p =0,29

3.7. Existéncia de principios estratégicos | Média de Rank : 4428 | Média de Rank : 36,44 | U= 444,50
da acclo p =0,15

3.8. Estabelecimento de procedimentose | Média de Rank : 44,33 | Média de Rank : 36,42 | U=443,50
normas p =0,14

3.9. Defini¢iio cooperada de dispositivos Média de Rank - 42,15 | Média de Rank : 36,49 | U=467,00
de regulacio das intervengOes p =0,28

3.10. Ouvir opinifio e as sugestdes dos Média de Rank : 40,13 | Média de Rank : 37,92 | U=527,50
elementos da equipa p =0,68

3.11. Trabatho cooperado a nivel de Média de Rank : 39,08 | Média de Rank : 38,29 | U= 548,50
aspectos operativos da intervengao p =0,88

3.12. Realizagio pessoal e profissional Média de Rank : 43,83 | Média de Rank : 36,60 | U=453,50
: p =0,18

3.13. Inovacdo : construgio cooperada e Média de Rank : 37,17 | Média de Rank : 38,97 | U=1533,50
continua de saberes p =0,74

3 14. Bom ambiente entre os elementos | Média de Rank : 38,70 Média de Rank : 38,43 | U=556,00
da equipa. p =0,96

O teste de Mann — Whitney ndio revelou diferencas si gnificativas entre

multiprofissionais de 1997 e multiprofissionais de 2001 nos itens dos valores. Os

valores a que os dois grupos ddo maior importincia sdo : “ Bom ambiente entre 08

elementos da equipa”, “Estabilidade da equipa”, “ouvir opiniio e sugestdes dos

elementos da equipa” e “interacgao € comunicacio”.
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4.3.

Multiprofissionais 2001

INFLUENCIA PESSOAL: Diferenca entre Multiprofissionais 1997 e

Tabela 32— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Influéncia Pessoal
(Grupos: Multiprofissionais 1997, Multiprofissionais 2001 e Total)

Influéncia Pessoal Multiprofissionais | Multiprofissionais Total
(Controlo percebido sobre a 1997 2001
situagiio de trabalho) (n=20) (n=56) (N=76)
4.1. O trabalho que executa (tanto ao X= 3,40 X=335 X =336
nivel de organizagdo como de conteido) |Dp =0,68 Dp=1,19 Dp =1,08
42 As reunides de equipa de X= 2,90 X= 2,28 X =2,44
coordenacdo. Dp=0,64 Dp=1,12 Dp=1,05
4.3. O nivel de cooperacdo entre 0s varios X= 3,05 X= 2,92 X= 2,96
elementos Dp=0,88 Dp=1,10 Dp=1,05
4.4. As decisdes X =3,00 X=2,82 X=2,86
Dp=90,79 Dp=1,08 Dp=1,01
45 O Clima das relagdes com o X =345 X =3,03 X=314
coordenador da equipa Dp=0,60 Dp=1,19 Dp=1,07
46. O Clima de relagbes com ofs) X= 2,75 X= 2,35 X = 2,46
psicélogo(s) Dp=1,65 Dp=1,62 Dp=1,62

(Escala : 1- Ndo tenho qualquer influéncia a 5— Tenho muitissima influéncia )

Tabela 33 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Multiprofissionais 1997 e
Multiprofissionais 2001 nas Respostas aos Itens da Influéncia Pessoal

Influéncia Pessoal Multiprofissionais | Muitiprofissionais Mann-Whitney
(Controlo percebido sobre a 1997 2001
situacio de trabalho) (n=20) (n=56)

4.1. O trabalho que executa (tanto ao|Média de Rank : 37,33 Meédia de Rank : 38,92 | U=536,50

nivel de organizagio como de contendo) p =077

42 As reunides de equipa de|Média de Rank : 47,15 | Média de Rank : 35,41 U=387,00

coordenagdo. p =0,03*

4.3. O nivel de cooperagao entre os varios | Média de Rank : 38,97 Média de Rank : 38,33 | U=550,50

elementos p =0,90

4 4. As decisdes Meédia de Rank : 40,70 | Média de Rank : 37,71 U =1516,00
p =0,58

45. O Clima das relagdes com o|MédiadeRank :42,45 | Média deRank : 37,09 | U=481,00

coordenador da equipa p =031

46. O Clima de relagdes com ofs) | Média de Rank : 42,15 | Média de Rank : 37,20 | U=487,00

psicologo(s) p =0,37

(*p< 0,05)
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O teste de Mann — Whitney revelou a existéncia de diferencas significativas entre

multiprofissionais 1997 ¢ multiprofissionais 2001 no item 4.2. de influéncia pessoal

(ver tabela 33). Os multiprofissionais de 1997 consideram ter mais influéncia do que

os multiprofissionais de 2001 nas reunides de equipa de coordenagéo.

4.4. CONEXAO ENTRE PROFISSIONAIS: Diferencas

Multiprofissionais 1997 e Multiprofissionais 2001

Tabela 34— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Conexio entre

Profissionais (Grupos: Multiprofissionais 1997, Multiprofissionais 2001 e Total)

entre

Conexiio entre Profissionais Multiprofissionais | Multiprofissionais Total
(Percepcio dos professores 1997 2001
relativamente ao trabalho dos (n=20) (n=56) {(IN=76)
psicélogos ou técnicos)

5.1. Partilham os mesmos objectivos. X =3,65 X =330 X =339
Dp=1,13 Dp=1,18 Dp=1,17

5.2. Planeiam as suas actividades em X = 3,45 X= 2,96 X =3,09

conjunto e tentam coordenar 0s Sseus Dp=119 Dp=119 Dp=1,20

esforcos.

5.3. Resolvem bem os problemas com 0s X= 3,45 X= 3,07 X= 3,17

quais se confrontam. Dp=1,27 Dp=0,91 Dp=1,02

5.4 . Trocam entre si informagBes sobre X= 3,70 X = 3,19 X =332

acontecimentos pertinentes da vida da|Dp=1,26 Dp=121 Dp=123

equipa (por exemplo discutem casos).

5.5. Estdo preparados para responder as X =355 X =3,10 X =323

exigéncias do trabalho do dia a dia. Dp=1,23 Dp = 0,90 Dp=1,01

5.6. Estio preparados para dar resposta a X=3,15 X= 2,94 X =3,00

situagbes inesperadas que venham a|Dp= 1,18 Dp=0,92 Dp=10,99

OCOITEr.

5.7.S#o dignos de confianga do ponto de X =380 X =3,57 X =3,63

vista profissional. Dp=1,32 Dp=1,00 Dp=1,09

(Escala : 1- Discordo em Absoluto

a 5 — Concordo em Absoluto )




Tabela 35 — Teste Mann Whitney : Diferencas entre Multiprofissionais 1997 e

Multiprofissionais 2001 nas Respostas aos Itens da Conexio entre Profissionais

Conexao entre Profissionais Multiprofissionais | Multiprofissionais Mann-Whitney
(Percepciio dos professores 1997 2001
relativamente ao trabaltho dos (n=20) (n=56)
psicologos ou técnicos)

5.1. Partilham os mesmos objectivos. Média de Rank : 44,42 | Média de Rank : 36,38 | U=441,50
’ p =0,14

59 Planeiam as suas actividades em|Média de Rank : 45,42 | Média de Rank : 36,03 | U= 421,50

conjunto e tentam coordenar 0s seus p =0,09

esforgos.

5.3. Resolvem bem os problemas com os | Média de Rank : 44,72 Média de Rank : 36,28 | U=435,50

quais se confrontam. p =0,10

5.4 _Trocam entre si informagdes sobre | Média de Rank : 46,40 | Média de Rank : 35,68 | U=402,00

acontecimentos pertinentes da vida da p =90,05%

equipa (por exemplo discutem casos).

5.5. Estio preparados para responder as Média de Rank : 46,72 Média de Rank : 35,56 | U=1395,50

exigéncias do trabalho do dia a dia. p =0,03*

5.6. Estdo preparados para dar resposta a | Média de Rank : 42,92 Meédia de Rank : 36,92 | U=471,50

situacdes inesperadas que venham a 1p =025

OCOTTET.

5.7.Sdo dignos de confianca do ponto de|Meédia de Rank : 43,03 Média de Rank : 36,88 | U=469,50

vista profissional. p =0,26

(* p=<0,05)

O teste de Mann-Whitney revelou a existéncia de diferencas significativas entre

multiprofissionais 1997 e multiprofissionais 2001 nos itens 5.4. e 5.5. de conexdo

entre profissionais (ver tabela 35). Os multiprofissionais de 1997 comparativamente

com os multiprofissionais de 2001 trocam mais informagio entre si sobre

acontecimentos pertinentes da vida da equipa e estio mais preparados para responder

as exigéncias do trabalho do dia a dia.

Verifica-se ainda uma diferenca quase significativa entre multiprofissionais de 1997 e

multiprofissionais de 2001 na questdo 5.2. (P= 0,09) : os multiprofissionais de 1997

dizem planear mais as suas actividades em conjunto ¢ tentar coordenar mais 0S Seus

esforcos do que os multiprofissionais de 2001.
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4.5.

MODELOS DE EQUIPA : Diferengas entre Multiprofissionais 1997 ¢
Multiprofissionais 2001

Tabela 36— Estatistica Descritiva (Frequéncias) das Respostas a0s Itens dos

Modelos de Equipa (Grupos: Multiprofissionais 1997, Multiprofissionais 2001)

Moultiprofissionais 1997 Multiprofissionais
{n=20) (n=56)

Multidisciplinar | Interdisciplinar Transdisciplina | Multidisciplinar | Interdisciplinar Transdisciplina
6.1. Avaliacio 5% (1) 35% (7) 50% (10) 10,7% (6) 28.6% (16) 60,7% (34)
6.2. Participaciio 45% (9) 55% (11) 0% (0) 25% (14) 57% (32) 18% (10)
dos pais ’
6.3.Desenvolvime 30% (6) 40% (8) 30% (6) 21.4% (12) 42.9% (24) 35.7% (20)
nto do plane ’
6.4.Responsabi- 10% (2) 40% (8) 50% (10) 7.1% (4) 33,9% (19) 58.9% (33)
lidade do plane ?
6-3. ) 15% () 20% (4) | 65%(13) |26,8% (15) | 14,3% (8) |58,9% (33)
Implementacio
do plano
6.6. Linhas de 10% (2) 25% (5) 65% (13) 26.8% (15) 21.4% (12) 51.8% (29)
Comunicaciio i ’ ’
6.7. Filosofia 45% (9) 5% (1) - 50% (10) 50% (28) 17.9% (10) 32,1% (18)
6.8.Desenvolvi- 60% (12) 0% (0) 40% (8) 39.3% (22) | 10 7% (6) | 50% (28)
mento do staff i )

Tanto os multiprofissionais de 1997 como 0s multiprofissionais de 2001 privilegiam

maioritariamente o modelo transdisciplinar a nivel da avaliagio, responsabilidade do

plano, implementagio do plano e linhas de comunicago.
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Estes dois grupos s6 privilegiam (maioritariamente) o modelo interdisciplinar na
participagio dos pais. No desenvolvimento do plano nio existe um modelo que se
Relativamente a filosofia os

distinga claramente em ambos o0s

grupos.
multiprofissionais de 1997 privilegiam mais o modelo transdisciplinar e os
multiprofissionais de 2001 privilegiam mais o modelo multidisciplinar. Relativamente
ao desenvolvimento do Staff o modelo mais escolhido pelos multiprofissionais de

1997 & o multidisciplinar e pelos multiprofissionais de 2001 € o modelo

transdisciplinar.

4.6.

1997 e Multiprofissionais 2001

— SATISFACAO NO TRABALHO : Diferenca entre Multiprofissionais

Tabela 37— Estatistica Descritiva das Respostas aos Itens da Satisfacdo no

Trabalho (Grupos: Multiprofissionais 1997, Multiprofissionais 2001 e Total )

Satisfacio no Trabalho Multiprofissionais | Multiprofissionais Total
1997 2001
(n=20) {(n=56) {N=76)
7.1. Em relagfio ao trabalho que realiza, | _ . _
diria que esta .... X=3,50 X=325 X=331
Dp=0,82 Dp = 0,83 Dp =0,83
7.2. Em relacio ao equilibrio entre| _
produtividade da equipa e satisfagio das|X=2,95 X=2,96 X =296
suas expectativas pessoais , diria que|Dp=0,60 Dp=10,83 Dp=0,77
esta...
7.3. Em relagfio as suas perspectivas de _
interacgdo / participagdo diria que esta... | X=2,95 X=321 X =314
Dp = 0,60 Dp=10,86 Dp =0,81
7.4. Em relagio & organizagdo e|_ _ _
funcionamento da equipa onde trabalha , | X=3,20 X=3,05 X=3,09
diria que esté ... Dp=0,8% Dp=10,96 Dp=0,%4
7.5. Em relagfio 4 colaboracio e clima de| _ _ _
relagio com os restantes elementos da|X =295 X =341 X=3,28
equipa , diria que esta... Dp=1,27 Dp=1,02 Dp=1,10
7.6. Tudo somado e considerando todos|_ _ _
os aspectos do seu trabalho e da sua|X =335 X=3,17 X =322
equipa integrando as varias componentes | Dp = 0,58 Dp=0,69 Dp = 0,66
de colaboragio diria que esta...

(Eseala : 1- Extremamente Insatisfeito a 5 Extremameiite Satisfeito }
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Tabela 38— Teste Mann Whitney : Diferencas entre Multiprofissionais 1997 ¢

Multiprofissionais 2001 nas Respostas aos Itens da Satisfacdo no Trabalho

Satisfaciio no Trabalho Multiprofissionais | Multiprofissionais Mann-Whitney
1997 2001
(n=20) (n=56)
7.1. Em relagiio ao trabalho que realiza,
diria que esta ... Média de Rank : 42,45 | Média de Rank : 37,09 | U=481,00
p =0,30
72. Em relagio ao equilibrio entre
produtividade da equipa e satisfagiio das | Média de Rank : 37,00 Média de Rank : 39,04 | U=530,00
suas expectativas pessoais , diria que p =0,69
estd...
7.3. Em relagio as suas perspectivas de
interacgdo / participagdo diria que esta... Média de Rank : 31,95 | Média de Rank : 40,84 | U=429,00
p =0,09
7.4. FEm relacio & organizagio €
funcionamento da equipa onde trabatha , | Média de Rank : 40,35 | Média de Rank : 37,84 | U=523,00
diria que esta ... p =0,64
7.5. Em relaciio a colaboragio e clima de
relagio com os restantes elementos da | Média de Rank : 32,30 | Média de Rank : 40,71 U = 436,00
equipa , diria que esta... p =0,12
7.6. Tudo somado, e considerando todos
os aspectos do seu trabalho e da sua| Média de Rank : 40,80 | Média de Rank : 37,68 U=514,00
equipa integrando as varias componentes p =0,53
de colaboracio, diria que esta ...

O teste de Mann-Whitney néio revelou diferengas significativas entre 0s dois grupos

nos itens da satisfacio (ver tabela 38). Existe uma diferenca quase significativa entre

multiprofissionais de 1997 ¢ multiprofissionais de 2001 na questio 7.3. (P= 0,09) : os

multiprofissionais de 2001 tendem a estar ligeiramente mais satisfeitos relativamente

as perspectivas que t&m sobre a interacgo / participagio do que os multiprofissionais

de 1997.

Através do teste T de student para amostras independentes fomos averiguar a

existéncia de uma diferenca significativa entre os dois grupos no total da satisfag@o

(ver tabela 39).
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Tabela 39 — Teste T de Student para Amostras Independentes : Diferencas entre

Multiprofissionais 1997 ¢ Multiprofissionais 2001 no Total da Satisfac8o no
Trabalho
Satisfacfio no Trabalho Multiprofissionais | Multiprofissionais T de Student
1997 2001 para Amostras
(n=20) (n=56) Independentes
Satisfagao Total X =3,15 X =317 T=0,16
Dp=0,58 Dp=10,69 p =087

Nio existe uma diferenca significativa entre os dois grupos na satisfagéo total no
Multiprofissionais de 2001

ho : quer os Multiprofissionais de 1997 como 0s

revelam uma satisfaciio no trabalho mediana.

1

Conforme referimos, no sentido de es de investigagio

sposta as questod

darmos re
representadas na figura 15, tecorremos a estatistica descritiva e 2 estatistica
inferencial. Dentro da estatistica inferencial utilizamos a prova ndo paramétrica
Mann-Whitney, no sentido de comprovarmos os dois grupos de cada estudo, nos
difcrentes items das cscalas. Utilizadmos cstc {estc porquc a
items € ordinal.

Figura 15 — Questdes de investigagio

QUESTOES DE INVESTIGACAo
Tipos de Composicao de > Tinos do A os:
Iipos de Compesican de Tipos de \
Equipa: ‘ Profissionais de Apoio
Sujeites de Equipas Educaiivo : M ng _,;'zs?swms
Eniprofissonais E’dmmloms "
e = - -
Sujeitos d; Equipas \ p,afmm 5 \ M&i@;gﬁmam
!m&&@m SSEanais
{Amasira 2001) nos , .
(Arnostra1997) nos seguintes Eixos de Nes seguintes Eixos de
segumtes Eixos de rsmhm* : Y

>~

+

GESTAQ INTERNA
VALORES ORGANIZACONATS
INFLUENCIA PESSOAL

o '—MbDELps—DE EQUIPA
SATISFACAO NO TRABALHO

{*INa Amostra de 2001 também se pretende avaliar as opinifies e respective grau de satisfagdo de
educaderes e professores tendo em conta as mudancas de enquadramento legal)
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De seguida apresentamos, para cada estudo, 0s resultados que sfio significativos

procedendo depois & discussdo geral dos mesmos tendo em conta as questdes de

investigacdo supracitadas.
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DIFERENCAS SIGNIFICATIVAS ENTRE UNIPROFISSIONAIS E
MULTIPROFISSIONAIS

Gestiio Interna :

Nos Uniprofissionais, comparativamente com 0s Multiprofissionais, h4 uma maior
centralizagio das decisdes no coordenador da equipa € uma maior hierarquia
estabelecida na comunicagio (diferencas significativas), hd tambem uma tendéncia
para a autoridade ser mais concentrada hierarquicamente (diferenca quase

significativa).

Valores organizacionais :

Os sujeitos que trabalham em equipas Multiprofissionais d3io maior importéncia ao
trabalho cooperado a nivel de aspectos operativos da intervengdo ¢ a realizacdo
pessoal e profissional do que os sujeitos que trabalham em equipas Uniprofissionais

(Diferencas Significativas).

Influéncia Pessoal (controlo percebido sobre a situagdo de trabalho):

Os sujeitos que trabalham em equipas multiprofissionais consideram ter alguma
influéneia no clima de relagdes com os psicologos,enquanto que 0s Uniprofissionais
consideram ndo ter qualquer influéncia ( o que tem a ver com O facto de nestas

equipas ndo haver psicologos).

Percepcio do trabalho dos Psicologos e ouiros técnicos :@ opinido dos

Multiprofissionais:
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Os sujeitos que trabalham em equipas multiprofissionais consideram existir partilba
de objectivos e troca de informagdes, contudo a maioria ndo concorda que 0s
psicélogos e outros técnicos resolvem bem 0s problemas com os quais se confrontam
e que estejam preparados para dar resposta a situagdes inesperadas que venham a
ocorrer. O mesmo se verifica relativamente ao planeamento das actividades em

conjunto e coordenacdio dos seus esforgos.

Satisfacio no Trabalho : Diferencas (quase significativas) entre Uniprofissionais e

Multiprofissionais :

Ha uma tendéncia para os sujeitos que integram equipas Multiprofissionais para
estarem mais satisfeitos com o trabalho que realizam e mais satisfeitos em relacéo a

organizacio e funcionamento da equipa onde trabalham do que os sujeitos que

integram equipas Uniprofissionais (diferengas quase significativas).

DIFERENCAS ENTRE EDUCADORES E PROFESSORES

Influéncia Pessoal : Diferencas entre Educadores e Professores :

Os Educadores tendem a considerar ter mais influéncia no trabalho que executam

(tanto ao nivel da organizagio como de conteudo) do que os professores.

Conexio entre Profissionais (apds implementaciio do Despacho 1 05/97 : opiniio de

Educadores e Professores):

De uma maneira geral tanto professores como educadores consideram a conexdo entre
profissionais, apds a implementagio do despacho medianamente eficaz. De salientar
que os professores tendem a considerar menos eficaz a conexfio enire professores de
apoio educativo especializados ¢ os nao especializados do que os professores

(diferenga quase significativa).
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Conexiio entre profissionais (percepgio do trabalho dos Psicologos ou outros

técnicos): diferencas entre Educadores e Professores:

Os educadores tendem a considerar mais do que os professores que os psicologos e
outros técmicos partilham os mesmos objectivos, que estdio preparados para dar
resposta a situagdes inesperadas que venham a ocorrer € que sdo dignos de confianca

do ponto de vista profissional (Diferengas Quase Significativas).

Satisfacio relativamente s alteracdes apds implementacdo do Despacho 105/97 :
opiniiic de Educadores e Professore.

Educadores e Professores revelam-se medianamente satisfeitos com as alteragdes

verificadas depois da implementag8o do despacho 105/97, ndo diferindo de forma

significativa. Professores e Educadores também nfo diferem na satisfacdo no trabalho.

DIFERENCAS ENTRE MULTIPROFISSIONAIS 1997 E MULTIPROF ISSIONAIS

2001

Gestio Interna :

Os sujeitos que integravam equipas Multiprofissionais em 1997 revelaram, a nivel da
gestdo interna, uma maior descentralizagdo das decisde s do que os sujeitos de equipas
Multiprofissionais de 2001.

Influéncia Pessoal :

Os sujeitos que integravam equipas Multiprofissionais em 1997 consideravam ter uma

maior influéncia nas reunides de cquipa de coordenagio do quc os sujcitos de cquipas

Multiprofissionais de 2001.
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Conexiio entre Profissionais (Percepcio do trabalho dos Psicologos ou outros

técnicos)

Os multiprofissionais de 1997 concordaram mais do que os multiprofissionais de
2001, em que os psicologos e oulros técnicos trocam informagdes sobre
acontecimentos pertinentes e que estdo preparados para responder as exigéncias do
dia a dia (diferencas significativas), tendem ainda a concordar mais do que oS
multiprofissionais de 2001 que esses técnicos planeiam as suas actividades em

conjunto e tentam coordenar 0s S€us esforcos (diferenca quase significativa).

Satisfacdo no trabalho

Relativamente as perspectivas de interacgio € participagfio os multiprofissionais de

2001 estdo mais satisfeitos do que os Multiprofissionais de 1997.

347



CAPITULO VII

Concluida a apresentagfo e analise dos resultados, passemos agora 4 sua discussdo,

perspectivando as conclusdes e implicagdes retiradas ao longo do presente trabalho.

A partida sera importante equacionar qﬁe no quadro de referéncias conceptuais em que
este estudo assenta se verifica a confirmagfio da interacgfio postulada por diversos
autores (Thurler 1994; Hargreaves & Dawe 1990; Valerie E. Lee et al 1991), entre as
nogdes de trabalho cooperado/trabalho de equipa e satisfacdo no trabalho (como mais
3 frente iremos especificar). Poderemos entfio considerar que a analise dos resultados
aponta para a constituigio de um quadro de referéncia que se aproxima das
perspectivas enunciadas sobre esta problematica na revisio da literatura, bem como a
que se refere, quer aos estudos do Observatorio dos Apoios Educativos, quer as
conclusdes e recomendacdes emanadas da Comissdo Nacional de Educagio (CNE,

1998).

E de assinalar que uma das mais valias deste estudo residiu no facto de o mesmo se ter
verificado em dois enquadramentos legislativos distintos : um que se refere as Equipas
de Educacio Especial, 1997 (Despacho Conjunto n° 36/SEAM/SERE 88) € um outro
aos Apoios Educativos/ Equipas de Coordenagéo, 2001 (Despacho Conjunto n°
105/97). Este faseamento, ndo programado & priori, acabaria por nos permitir um
estudo comparativo relativamente ao trabalho em Equipa nos dois enquadramentos,
perspectivando a evolugéo, tendéncias actuais e o correspondente grau de satisfagio no

trabalho, de acordo com as mudangas operadas.
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Quer em 1997, quer em 2001, teremos que assinalar que, em concordincia com
Bairrio et al (1998), a grande maioria das Equipas Multiprofissionais no ambito da
Educacio Especial /Apoios Educativos, deram respostas ndo sistematicas decorrentes
da especificidade de casos em atendimento, sendo na sua maioria “desarticuladas e

insuficientes”.

Verificamos que a tendéncia dos professores € educadores cujo trabalho “coexiste”
com o de outros técnicos nio professores , psicologos ¢ terapeutas, vai no sentido de
os mesmos valorizarem o trabalho em equipa ¢ a importincia das interaccdes

postuladas entre os diversos intervenientes. Sendo vejamos.

O estudo desenvolvido em 1997 pretendeu comparar 08 dois tipos de composi¢do de
Equipa: formadas por sujeitos que integram equipas uniprofissionais e formadas por
sujeitos que integram equipas multiprofissionais. Foi analisada a existéncia de
diferencas em relagfo a forma de gestdo interna, aos valores implicitos no seu
funcionamento, & influéncia pessoal, ao controlo percebido no interior da equipa, a
conexfio entre profissionais e a0 modelo de equipa com que 0s sujeitos melhor se
identificavam.

A nivel de resultados, verificamos que, nas equipas uniprofissionais,
comparativamente com as multiprofissionais, h4 uma maior centralizagio das decisdes
no coordenador de equipa e uma maior hierarquia estabelecida na comunicagdo; ha
também uma tendéncia para a autoridade ser mais concentrada hierarquicamente.
Estudos organizacionais revistos (Muchielli 1980), postulam que nas equipas € grupos
de trabalho, a estrutura deveria estar directamente relacionada com a tarefa comum, na
medida em que as necessidades referentes 3 tarefa vio mudando; entfo, também a

estrutura devia ser flexivel e maleavel 4 mudanca.

Os mesmos estudos organizacionais ( Muchielli 1980), no que se refere a esta matéria,
defendem ainda que a autoridade puramente estatutaria e formal ndo convém a uma
equipa, dado produzir efeitos nitidamente distintos da ética da equipa, efeitos esses

que levam as diversas formas de dependéncia, de participagio limitada e de oposicao.
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Verificamos também, relativamente aos valores, que 0s sujeitos que trabatham em
equipas multiprofissionais ddo maior importincia ao trabalho cooperado a nivel de
aspectos operativos da intervengdo e 4 realizacdo pessoal e profissional do que os

sujeitos que trabalham em equipas uniprofissionais.

Sinergias de qualificagbes diferentes aumentam a interdependéncia dos membros ¢ a
complementaridade das intervengdes, podendo tornar-se um factor de eficécia,
progresso miituo, satisfagdo para 0s seus elementos (Lafon R., 1962). A satisfagio no
trabalho, de acordo com Locke (1976), advém exactamente de um prazer inerente as
actividades profissionais, 0 que permite a realizagio da pessoa ¢ o aumento da sua
auto-estima .

O nosso estudo evidenciou também que a conexdo entre profissionais ¢ melhor, a
todos os niveis, nos sujeitos que integram equipas multiprofissionais (nas dimensoes

avaliadas).

Ainscow (1994) refere a este respeito que 0s individuos sabem que o seu desempenho
pode ser influenciado pelo desempenho dos outros. Reitera a ideia de que uma
estrutura claramente cooperativa € o primeiro requisito para uma escola eficaz, em que
se ira certamente tirar partido das competéncias de todos os profissionais envolvidos,
proporcionando fontes de estimulo e enriquecimento propicios ao desenvolvimento
profissional, encorajando atitudes e valores positivos e também a introduggo de novos

modelos de trabalho.

De acordo com o exposto € também no que se refere a satisfagfo total no trabalho
constatimos que hd uma tendéncia para 0S sujeitos que integram equipas
multiprofissionais estarem mais satisfeitos com o trabalho que realizam e mais
satisfeitos em relacio & organizagio e funcionamento da equipa onde trabalham do que
os sujeitos que integram equipas uniprofissionais. O que nos remete para a adequac@o
relativamente as interacgdes postuladas entre trabalho de equipa e satisfac@o
organizacional defendidas por Thurler, 1994; Hargreaves & Dawe, 1990; Valerie E
Lee et al, 1991; Ainscow, 1994; Garcia M. A, 1994.

350



Reportando-nos agora ao 2° Estudo em 2001, designadamente & questio de
investigago relativa & comparaggo de dois tipos de profissionais de apoio educativo,
isto &, educadores e professores, os resultados referentes a influéncia pessoal apontam
no sentido de os educadores tenderem a considerar ter mais influéncia no trabalho que

executam do que os professores, tanto ao nivel da organizagio como de contetdo.

Pensamos que o facto de a intervencéo precoce ter sofrido uma evolugdo favoravel no
nosso panorama (emergéncia do Despacho Conjunto n° 891/99, publicado no D.R.II
Série, n° 244, de 19 de Outubro) tera, de certa forma, levado os educadores a
consciencializarem a importincia do seu papel como agentes indispensaveis, numa
rede que se pretende interdisciplinar, integrada por profissionais de formagéo
diferenciada, dos Ministérios do Trabalho ¢ Solidariedade, da Educagdo e da Saude,
bem como de instituicdes vocacionadas para o desenvolvimento desta ac¢do na
comunidade, de forma continua e integrada, optimizando recursos existentes e criando

redes formais e informais de inter-ajuda.

Parece-nos que este entendimento relativo a Intervencdio Precoce (institucional e
multidisciplinar) , surgira como um factor susceptivel de influenciar a percepgdo dos
educadores relativamente ao trabalho dos psicélogos ou outros técnicos (com quem
eventualmente colaborem). Como refere Coimbra J.L.(1991), ambos os intervenientes
sio portadores de conhecimentos, competéncias € experiéncias relevantes para a
resolucio dos problemas que se lhes colocam. Por outro lado a partilha de
responsabilidades abre caminho para formas superiores de cooperagio. O nosso estudo
d4 ainda algumas indicagdes de que os educadores, mais do que os professores
consideram que os psic6logos e outros técnicos, partitham os mesmos objectivos, que
estéio preparados para dar resposta a situagdes inesperadas que venham a ocorrer € que

sdo dignos de confianga do ponto de vista profissional.
Efectivamente, os educadores parecem mais permeaveis a “trocas” pela descoberta de

outros pontos de vista e outros tipos de saber além dos proprios, permitindo a melhoria

da sua propria eficacia.
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A confianca em relagdo aos parceiros ¢ a primeira aquisi¢io directa da cooperacio
desejada e mantida. Wichman H., citado por Muchielli (1998) postula que quando €
possivel um minimo de familiaridade, a preocupagio pelo interesse comum supera
facilmente a tivalidade natural que se alimenta principalmente da desconfianca.
Sinergias de qualificagio diferentes aumentam a interdependéncia dos membros €
complementaridade das intervengdes. Um modelo participativo de actuagdo impde
reciprocidade (entre professor/educador e psicélogo), conhecimento € compreensdo

miituos e negociacio das decisdes e tomar em cada etapa do processo.

Essa mesma heterogeneidade de competéncias, nas condicdes acima enunciadas
dinamiza e enriquece a equipa permitindo a criacio de uma linguagem comum.
Campos. P.B. (1986), designa os professores € 0s psicologos Comio profissionais do
desenvolvimento humano, agentes preferenciais de mudanga pela partitha da
responsabilidade assente na analise comum das necessidades, planificacdo e avaliagio
conjuntas da intervencdo. Efectivamente, para transformar a escola, impde-se
mobilizar quer professores quer psicologos como agentes directos de acglo
psicologica na escola. Segundo Hackman (1977) sera importante o reconhecimento

por parte do individuo de que a sua influéneia pessoal ¢ considerada.

Adair J. (1988) faz ressaltar uma série de caracteristicas que propiciam a percepgdo do
factor influéncia pessoal entre as quais, a comunicagio interpessoal bilateral, a
possibilidade de expressdo de desacordos e tensdes, ajuda mutua em caso de
dificuldade de um dos membros, vontade de suprir as dificuldades. Este clima
“permitira que a equipa funcione melhor, haja um maior controlo percebido sobre a
situacdo do trabalho, com mais satisfagdo por parte dos membros do grupo. Boavida
(1995) refere a este proposito a importancia da “consciéncia intervencionista” de

colaboracdio, comunicagéo ¢ partilha de responsabilidades entre os “diversos actores™.

O nosso estudo de 2001, também pretendeu avaliar as opinides e o grau de satisfagdo
de educadores e professores relativos as alteragdes verificadas no enquadramento
legal. Estas alteragdes determinam que 0 copnjunto de  apoios educativos,
tradicionalmente orientados para o aluno com NEE ¢ fundamentalmente centrados no

professor de Educac@o Especial, sediado nas ex-equipas (Despacho Conjunto n.°
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36/SEAM/SERE/88 de 12 de Agosto) seja agora, a partir de 1997 por via do novo
diploma (Despacho Conjunto n.° 105/97 de 1 de Julho ) alargado a toda a comunidade

educativa (6rgfos de gestdo e coordenagiio pedagogica, professores, pais € alunos).

Relativamente & conexdo entre profissionais apos implementagao do Despacho 105/97,
verificaimos que, de uma maneira geral, tanto professores como educadores a
consideram medianamente eficaz. De salientar que os professores tendem a considerar
menos eficaz a conexdo entre docentes de apoio educativo especializados e ndo
especializados do que os educadores. De novo se verifica um especificidade no sub-
grupo dos educadores, o qual se¢ mostra mais receptivo & aceitagdio de contributos
diferenciados; pensamos que podera ter a ver com um “modo de socializagio” ou
“sub-cultura docente” que eventualmente decorre de especificidades relativas a

formagc#o inicial.

Relativamente 2 satisfagio inerente as alteragdes, apos implementagio do despacho
105/97, quer educadores quer professores revelam-se medianamente satisfeitos com as
alteragBes verificadas, nfio diferindo de forma significativa. Professores ¢ Educadores

também ndo diferem na satisfacdo no trabalho.

A resposta aos desafios que a inclusio de todos os alunos representa para as escolas,
s6 podera ser realizada através de mudancas que impliquem a escola como um todo. A
inclusdo pressupde uma abordagem global e um processo de mudangas liderado por
uma equipa, integrando os principais personagens da escola mediante alteracdes
estruturais no plano da cultura pedagogica. O professor dos Apoios Educativos, tal
como qualquer elemento considerado isoladamente no contexto da escola, ndo tem
nem pode ter, como fungio resolver ou ocupar-se isoladamente dos problemas

levantados acerca dos alunos com Necessidades Educativas Especiais.
No entanto, nfo obstante algumas alteragdes legislativas de fundo verificadas, os

objectivos preceituados no referido corpo legislativo, como refere Correia (1987)

ainda estfio longe de ser alcangados.
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Perspectivando o decorrer de cinco anos entre o 1° Estudo em 1997 € o 2° em 2001,
como ultima questio de investigacio propusemo-nos ainda comparar 0S resultados
referentes aos sujeitos de equipas multiprofissionais em 1997 ¢ a0s sujeitos de equipas
multiprofissionais em 2001, nos eixos de analise estudados (gestdo interna, valores
organizacionais, influéncia pessoal, conexéo entre profissionais, modelos de equipa),

dando especial énfase 2 satisfagdo no trabalho.

Relativamente & gestio interna,os sujeitos que integravam equipas multiprofissionais
em 1997 apontavam para a existéncia de uma maior descentralizacdo das decisdes do

que os sujeitos de equipas multiprofissionais de 2001.

Este resultado mostra conformidade face as modificacdes legislativas e operativas no

que se refere ao funcionamento da equipa.

Assim, até 1997 e de acordo com o despacho conjunto n.° 36/SEAM/SERE/88, de 17
de Agosto as Bquipas de Educagio Especial eram servicos de Educacéio Especial a
nivel local, abrangendo todo o sistema de Educac8o e ensino néo superior, orientando
toda a sua accio pelos objectivos e principios consignados na lei de bases do sistema
educativo, em particular nos seus Arts.17 e 18, constituindo-se como unidades

organicas da rede local de Educagfio Especial.

Com um namero de elementos nunca inferior a 5 nem superior a 25, cada equipa tinha
uma 4rea de actuagio definida em fungfio das escolas a apoiar. A nivel de recursos
humanos, as equipas eram constituidas por educadores e professores com ou sem
especializagiio em regime de destacamento, 0s quais constituiam grupos de trabalho a
nivel concelhio com um quadro técnico composto por elementos de varios niveis de
ensino, formacdes distintas e diferentes areas de intervenglo. Para além dos docentes,
as equipas dispunham ainda de outros técnicos. No ano de 1992, o seu numero total

era de 62 em todo o pais englobando 40 psicologos e 22 terapeutas.

Considerando a abrangéncia deste enquadramento parece-nos natural que fosse
percepcionada pelos sujeitos de 1997, uma maior descentralizacfio das decisOes, as
quais apos a publicagio do Despacho Conjunto n° 105/97 se passaram a centralizar nas

escolas.
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No que se refere 4 influéncia pessoal verificamos que relativamente ao controlo
percebido sobre a situagio de trabalho, o0s sujeitos que integravam equipas
multiprofissionais em 1997 consideravam ter uma maior influéncia nas reunides de

equipa de coordenagio do que os sujeitos de equipas multiprofissionais de 2001.

E de assinalar que as reunides de equipa de coordenago no novo enquadramento se
constituem quase exclusivamente como retaguarda técnico-cientifica (fungbes de
supervisdo, orientagfo, articulagéo com 0s servicos da comunidade, levantamento de
necessidades), sendo provavelmente junto dos orgdos de direcgdo, administracio e
gestio das escolas que, em 2001, os professores podiam eventualmente considerar ter

uma maior influéncia em reunides de Ambito mais “funcional”.

Tendo presente que a Educacdio Especial se constitui no dominio mais classico da
intervencéo psicologica em Educagdo, Correia M. (1993) encara o papel do Psicologo
no contexto da Educaciio Especial realgando as suas fungdes tendo em conta a sua
inserciio numa equipa multidisciplinar que segundo o mesmo devera ser a resposta
global e unica para os problemas educativos, sociais, psicologicos e médicos que a
crianga possa apresentar. A este Tespeito € no que se refere & conexdo entre
profissionais, percepgdo relativa ao trabalho dos psicdlogos ou de outros técnicos
verificAmos no nosso estudo, que os multiprofissionais de 1997 concordavam mais do
que os multiprofissionais de 2001 que os psicologos € outros técnicos “trocam
informac®es sobre acontecimentos pertinentes € que estdo preparados para responder
as exigéncias do trabalho do dia a dia”. Tendeim ainda a concordar mais do que 0s
multiprofissionais de 2001 que esses técnicos planeiam as suas actividades em

conjunto e tentam coordenar os seus esfor¢os.

No que se refere a este resultado, pensamos poder ser sintomatico de um certo
“desencantamento” dos docentes face as respostas multidisciplinares desde 1997 at¢
agora designadamente , com os psicologos do Servigo de Psicologia e Orientagdo.
Ali4s, o mesmo vai no sentido do encontrado no estudo do Observatorio dos apoios

educativos a que aludimos. Aqui uma das areas de maior dificuldade sentida pelos



docentes das equipﬁs de coordenaciio dos apoios educativos (DECAE) ¢ o trabalho de
articulagio com os SPO (Servigos de Psicologia e Orientagfio), com implicagdes a
nivel de satisfagiio no trabalho. Assim apenas um t€r¢o dos DECAE refere que este
trabalho ¢ pouco ou nada dificil. Este resultado ¢ consistente com o encontrado quando
analisado o grau de satisfagdo na relagdo ¢ no trabaltho com os SPO, no qual os

DECAE manifestavam niveis de satisfagio bastante baixos.

Efectivamente os mais baixos niveis de satisfagdo sdo assim notados tanto nos
DECAE como nos 6rgiios de administragdo e gestdo das escolas (OAGE) e docentes

de apoio educativo (DAE), na sua relacdo com os SPO.

Uma hipétese explicativa para este resultado tera a ver ainda de acordo com o estudo
do observatério, nio com mau desempertho dos profissionais dos SPO, mas anies coin
a falta de eficacia na articulagiio entre os SPO e 0s apoios educativos ao nivel da
escola, uma vez que por um lado existe uma area comum de intervengio onde a
definicio de papéis nem sempre € clara € por outro lado e face a esta situago, serem
encaminhados pelas ECAE, os OAGE e os DAE um grande volume de problemas para
os quais os SPO ndo t€m capacidade de resposta, ou porque desenvolvem o seu
trabalho em muitas escolas, ou mesmo, porque se trata de problemas que extravasam a

sua area de interveng@o.

Estamos, assim, perante um quadro, em que sendo demasiado altas as expectativas das
ECAE, dos OAGE e dos DAE face ao trabatho dos SPO, os niveis de satisfagio

manifestados sdo declaradamnente baixos.

No entanto ha a considerar que, apos a saida do despacho conjunto 105/97 de 1 de
Julho, que determina a colocagéo nas escolas de docentes com formagdo especializada
e de outros técnicos para apoios educativos, abre, abre pelo menos em teoria, uma
nova perspectiva de trabalho cooperado aos professores que integram 0O COTpo docente
da respectiva escola que apoiam, sendo dado énfase relativamente as suas fungdes para
aspectos mais especificos de colaboragiio e apoio permanente aos 0rgdos de gestdo

pedagogica/professores € pais.
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Neste sentido os dados do Observatorio referem exactamente que a articulagiio de
servicos, a constitui¢lio de parcerias, o contacio directo com as escolas e a colaboragéo
e orientacio dos docentes de apoio educativo (DAE) sdo as actividades que os
docentes das equipas de coordenacfio dos apoios educativos (DECAE) mais gostam de

desempenhar.

No entanto, por seu turno e no terreno, as escolhas dos DAE recaem em primeiro lugar

e

4 o irabalho directo com os alunos ¢ seguidamente para a COOperagdo Com 0S

e

professores, o apoio as familias, dinamizacgo e participagdo em projectos € promogao

de estratégias de sala de aula.

Perspectivando agora os modelos de trabalho em equi uipa com que os sujeitos melhor se
identificam, no nosso cstudo, verificamos quc as suas cscolhas, indcpendentementc de
se tratar da amostra de 1997 ou de 2001 recaem, nos modelos transdisciplinar a nivel
da avaliagio, responsabilidade e implementagdo do plano € linhas de comunicac#o.
Estes dois grupos so privilegiam (maioritariamente) o modelo interdisciplinar na
participagio dos pais { considcrando csta forma dc participagio menos difcrenciada cm

termos de trabalho de equipa).

O estudo do observatorio dos apoios educativos consegue a este respeito ser mais
discriminativo. No nosso cstudo ¢ no que respeita ao grau de satisfagio na relagdo ¢ no
trabalho com as familias, a variavel nivel de ensino/sub-grupo profissional apresenta-
se diferenciadora do grau de satisfagio dos profissionais, sendo 0s DAE educadores os
que apresentam mais elevados niveis de satisfacfio, o que se mostra consistente
relativamente ao facto dc screm os cducadorcs de infincia aqucles quc na sua
formaco inicial saem mais preparados para o trabaltho com as familias. Os docentes
dos restantes niveis de ensino t&ém uma formagdo que os prepara fundamentalmente

para a intervenc3o directa com os alunos € pouco para o trabalho com as familias.

O nosso estudo, quanto ao desenvolvimento do plano, ndo determina a existéncia da

escotha de um modelo gue se distinga claramente em ambos 0s grupos. No entanto
pensamos poder concluir que os docentes tém efectivamente a percepgdo de que o
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trabalho em equipa num contexto de trabalho em equipas (multi- inter- e
transdisciplinares), isto ¢, em contexto de colaboraciio multiprofissional, oferece
respostas mais adequadas e abrangentes comparativamente as  respostas
uniprofissionais. Porém a falta de multidisciplinaridade das ECAE, a débil articulagdo
com os servicos de saide e de seguranca social, a baixa cobertura da rede dos SPO,
constituem ainda lacunas a transpor um esforgo que vise atenuar a discrepancia entre
as respostas possiveis e as expectativas de interacciofparticipagio dos sujeitos no seio
das equipas de trabalho. Ainda assim no nosso estudo verificamos que apesar de
medianamente satisfeitos relativamente as perspectivas de interac¢io € participagdo, 0s
sujeitos que integram as equipas multiprofissionais de 2001 estdo mais satisfeitos do

que os sujeitos que integram as equipas multiprofissionais de 1997.

Perspectivemos agora a discussdo das implicagdes dos dados obtidos. De facto vimos
constatando pela nossa experiéncia que tanto educadores como os professores véo
sentindo cada vez mais que a equipa pode ser um espago privilegiado de comunicagéo,

de identificacdo, espago de “jogo”, de experiéncia e de cultura.

No seio da equipa, cada técnico assume uma vontade de intervir na dinmica que lhe €
propria através ndo so6 da capacidade de manifestar das suas experiéncias culturais, €
também individuais, testando a sua capacidade de integrar o funcionamento do outro,
de se achar semelhante, numa palavra, de se identificar e de a0 mesmo tempo manter a

sua propria identidade, em busca da satisfagéo pessoal e profissional.

Assim, pensamos que, no que se refere a Educagiio Especial e num processo de
mudanga em que os modelos conceptuais apelam a necessidade de um trabalho
cooperado de um conjunto de profissionais, constituidos em equipas multiprofissionais
através de interacgdes multivariadas, institucionais e organizacionais haverd que
reequacionar as respostas ja que, néo obstante algumas alteragdes legislativas de fundo
verificadas, os objectivos preceituados no corpo legislativo ainda estdo longe de ser

alcangados.
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A este respeito, Ainscow (1995) refere que avangar para a mudanga envolve alguma
turbuléncia que vai surgindo & medida que se introduzem alteragdes nas dimensdes

organizacionais, psicologicas técnicas e micropoliticas.

O Despacho Conjunto 105/97 (D.R. n° 149 — II Série), entre os varios principios
orientadores, aponta para a articulagiio com os recursos existentes noutras estruturas e
servicos. No entanto, verifica-se falta de cooperagdo interdisciplinar de recursos

humanos devidamente especializados e de meios t€cnicos adequados.

Assim, na vertente legislativa, importa que se criem medidas tendentes a definicdo de
orientacdes no dominio da intervengdo subjacente a0 Processo de identificacdo e
confirmagic das necessidades dos alunos. A falta de equipas pluridisciplinares
impedem um conhecimento adequado das necessidades e potencialidades das criangas
e impede também um planeamento rigoroso de medidas e de estratégias a aplicar, bem

como a sua avaliagao.

Face as dificuldades no terreno, parece recomendavel que o Ministério da Educacio
redimensione a aplicagiio da legislagdo, designadamente pela reorganizacdo a nivel
estrutural e funcional dos Servigos de Psicologia e Orientagdo, de acordo com o
enquadramento actual dos Apoios Educativos, tendo em vista a convergéncia e

cooperago integrada de uma intervengdo multidisciplinar.

O nosso estudo parece confirmar a necessidade de se coaseguir uma maior adequacio
das praticas cooperadas, designadamente entre professores do Ensino Especial /
Apoios Educativos e Psicologos, as quais se verificam pontualmente e de forma néo
“consistente. Para transformar a escola impde-se mobilizar quer professores quer

psicélogos como agentes directos de acgdo educacional e psicologica.

Um modelo participativo de actuagio  impde reciprocidade  (entre
professor/educador/psicélogo), conhecimento e compreensio mutuos e negociagio das
decisdes a tomar em cada etapa do processo. Deverd assim existir partilha de

responsabilidade, assente na analise comum das necessidades, planificaggo e avaliagio
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conjunta de uma interveng#io integrada de abordagem holistica e sistémica .

Na decorréncia de uma andlise critica do nosso estudo havera a considerar que no
dominio da investigagiio, utilizando proccdimentos mctodolégicos distintos, outros
estudos seriam possiveis. Assim, importaria por exemplo estudar o problema da
mudanca organizacional na escola pela constitui¢io de novos espagos de socializagfo
profissional, os quais iriam implicar abordagens especificas a nivel das ciéncias da
cducagiio nos scguintes aspectos: mudanga dc ati udc na cscola, padrSes de
comunicacio, dindmicas e processo de decisdo em grupo COmo variaveis

organizacionais determinantes 4 mudanga no sentido de uma verdadeira escola

inclusiva.

Pensamos assim que novos estudos poderiam introduzir no campo empiricc a
identificagio das condigdes de intcracgdo quotidiana no trabalho, designadamcentc 08
aspectos relativos 2 satisfagdo no trabalho de um leque mais amplo de intervenientes

no ambito da comunidade educativa.

Numa vertente mais organizacional, enquadrando uma perspectiva micro, do estudo
do individuo na organizagio escolar, poder-se-iam centrar topicos de pesquisa, como
sejam o estatuto social, poder, conflito, lideranca e comunicacio dos VArios
intervenientes nas equipas multiprofissionais identificando focos de consenso € pontos

de divergéncia.

Partindo ainda de um enfoque mais especifico, subjacente a Psicossociologia das
Organizagdes ou da Psicologia Social Cognitiva, poder-se-iam desenvolver estudos
para testar empiricamente paradigmas organizacionais, designadamente pela
identificagdo das vérias dimensdes da cultura organizacional, propostas por estas

A .

correntes tedricas, como sejam : dindmica e percepgdo da organizago, dimensdo e
cxplicagio da dindmica da organizagfo, dimcnso da avaliacio da organizaglo, da
identidade da organizacio, e de orientagdo do comportamenio organizacional
reportando-se a Escola Inclusiva e tentando proceder a classificagdo das suas culturas

e sub-culturas organizacionais.

Em relacio ao nosso estudo, de que teremos de considerar o caracter exploratorio e
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restrito, esperamos que o mesmo tenha contribuido como esbogo preliminar de
tentativa de aproximagio a questdo relativa a satisfagio no trabalho dos
professores/educadores do ensino especial/apoios educativos (nas dimensdes por nos
privilegiadas), subjacentes a uma cultura colaborativa multiprofissional, avancando
assim na descricdo e na compreensdo dos diferentes modelos explicativos e praticas de

intervengfio imanentes ao trabalho de equipa em Educacio Especial.

Mais importante do que formular qualquer tipo de conclusdo, a investigagéo realizada
deixa pois em aberto um conjunto de questoes decorrentes da abrangéncia da
problematica em questdo. O trabalho cooperado remete para uma aprendizagem em
equipa € para um crescimento colectivo, numa direcgio comum, de acordo com um

longo percurso futuro.

A Aluna ;

Junho de 2002
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INSTITUTO SUPERIOR DE PSICOLOGIA APLICADA

Com este Questionario pretende-se recolher a_opinifo dos Professores

de educacdo especial, relativamente a diversos aspectos do seu Trabalho

em Equipa.

O QUESTIONARIO E ANONIMO

A informagcao recolhida destina-se, exclusivamente, a ser trabalhada no
ambito da Dissertacéo de Mestrado em Psicologia Educacional que estou

a realizar.

Obrigada pela sua colaboracéo, sem a qual me seria

impossivel a conclusdo do referido trabalho.

Maria de Fatima Carrega
Abril de 1997

P.S. : Se is perguntas desejar acrescentar algum comentério ou justificagéo por favor ndo hesite

em fazé-lo utilizando as margens ou verso das folhas




1. CARACTERIZACAD DA EQUIPA ONDE TRABALHA (ELEMENTOS QUEA COMPOEM)

Por favor indique a composigio da sua Equipa

1.1. N.Ode Professores A B E. ..o oiiiieiiiiceateieeteate e eseen s e s ssana s raeaaanaasnens D
1.2, N.O e PSICOIOZOS 1evupaenrennreuseruseruetassnannsreersaeaiert e neteas s anassassresaeaes D
1.3. N.C AE OUITOS TECIICOS - nvreneeernrerseiaenrssssaerassasnreaseasssenrasssssssssssnsessrasssnss D

Especifique as Areas de Tntervencfio dos outros Técnicos

EQUIPA DE COORDENA CAO DOS APOIOS EDUCATIVOS

1.4.  Existe um Coordenador de Equipa ?
Sim [ ]
Nao D

Qual a sua formagéo ?

Professor de Educagfio ESPecial ..ot e ]
PSICOLOZO «..vvreveecerereeeeeaeaesemcesaneeesessssansesesaas s s8Rt SE SRR D
Term OULra FOMMAGHO ......ocovvrieeereeeeccreacuciisiineerennre s aes s es st rees st ss s s sases []

QUALD oo eeese e []



1.5.  Qual a periodicidade das reunides da Equipa ?
Semanal 01 Quinzenal [0 Mensal [ Trimestral [

1.6.  Area geografica de Intervencdo da Equipa :

1.7. A Equipa depende da D.R.E.L. (Direccdo Regional de Educagdo de Lisboa ) ?

Sim D Nio D De que organismo depende 7 ...

2. GESTAO INTERNA (FUNCOES E PAPEIS)

Hd iniimeros factores que podem contribuir para a eficdcia de uma Equipa.

A seguir referem-se alguns factores opostos que geralmente sdo mencionados a proposito

desta questdo.

Assinale em cada escala a posigio que corresponde melhor & realidade da sua Equipa.

2.1.
1 2 3 4 5
Comunicagio e 'infor magao Comunicagio e informagio
sobretudo atraves de uma quer vertical, quer horizontal
hierarquia estabelecida e diagonal
2.2,
1 2 3 4 5
Autoridade descentralizada Autoridade concentrada
hierarquicamente
2.3.
1 2 3 4 5
Responsabilidade claramente Responsabilidade partilhada
atribuida a algumas posi¢Oes por todos os membros da
especificas na Equipa Equipa
2.4.
1 2 3 4 5
Centralizagdo das decisdes a Descentralizagio das decisdes :
nivel do Coordenador da O Coordenador age como

Equipa elemento facilitador de consensos



2.5.

1 3 4 5
Poucas diferengas em termos Muitas diferencas em termos
De poder, status e regalias de poder, status e regalias
2.6.
1 3 4 5
Ajustamento & contfnua Definigio rigida de tarefas,
redefini¢io de tarefas, papéis _ papéis e fungdes (especificas e
e fungdes conforme as circunsténcias mutuamente exclusivas)
2.7.
1 3 4 5
Orientagio prioritaria para Actividades gerais algumas
Uma tarefa concreta definida Vezes sobrepostas
(divisfio do trabalho)
2.8.
1 3 4 5
Emma da Equipa Estrutura da Equipa
relativamente fixa continuamente adaptavel a
Novas situagdes
2.9.
1 3 4 5
Cogrdenagﬁo conseguida Coordenagio conseguida
basicamente, atraves de através de multiplos meios e
procedimentos administrativos da interacgio pessoal
Bem definidos
2.10.
1 3 4 5

Valorizago da contribuigdo
de posi¢des especificas no

seio da Equipa (caracter individual)

Valorizago das interacgOes
que articulem os contributos
diferenciados para a Equipa



3. VALORES

Apresentamos-The uma série de valores organizacionais. Na sua opinifio, em que medida na

sua Equipa se d4 importincia a cada um dos seguintes valores organizacionais ?

Utilizando a seguinte escala, assinale a posigio que melhor caracteriza a sua opinido no

quadrado correspondente a cada item.

1 2 3 4 5
Nio se d4 importincia Dé’f;pm;ﬁgzziga
3.1, ACEItacH0 € BIIPAIA . ceuuirrunnniruneernaaeeriarree et eruis s e raia s s et aer et s e D
3.2. InteraccHio & COMUIMCAGHD ...cuuuriunnerruererunrecneasereirti e saasasasere e D
3.3.  Delimitagio da individualidade e identidade profissional de cada elemento .......... D
3.4. Competéncia técnica (contributos diferenciados) ..........ccooririiiiniiiiiiin ]
3.5.  Partilha de ODJECHIVOS veuuereuiirnniiiiunerineeeinereeri s en et na s D
3.6.  Estabilidade da EQUIPA ...c.ovevunniiimimemiiieeirareenean et s []
3.7.  Existéncia de principios estratégicos da acgHo ..........ooevvmiinniiiiiiiiii e D
3.8.  Estabelecimento de procedimentos € NOTIMAS ......uevuvruvriinuiiiireinmnnnes sonsesssees D
3.9. Definicfio cooperada de dispositivos de regulagfo das intervengdes .................... ]
3.10. Ouvir a opinifio e as sugestdes dos elementos da EQUIpa ..o ]
3.11. Trabatho cooperado a nivel de aspectos operativos da intervengao .............oeuvee ]
3.12. Realizacfio pessoal € profissional ........ooeeuiiiiiiiiiiiiii D
3.13. Inovagfo : construgfio cooperada e continua de saberes ..........ovoeiiiiiiniiniinnen D

3.14. Bom ambiente entre os elementos da Equipa ........cociviiiiiiiiinie D



4. TNFLUVENCIA PESSOAL (CONTROLO PERCEBIDO SOBREA SITUAGAO DE TRABALHO

Para responder, as questdes que seguem utilize a seguinte escala

1 2 3 4 5
Nio tenho Tenho Tenho Tenho ' Tenho
qualquer pouca alguma muita muitissima
influéncia influéncia influéncia  influéncia influéncia

Escreva o niimero correspondente 4 sua opinifio no quadrado de cada item.

Qual o gran de influéncia que considera existir em relagdo a cada um dos seguintes aspectos

4.1. O trabalho que executa (tanto ao nivel de organizago como de contetdo)
4.2,  Asreunides de Equipa de Coordenago ........cocviiiniiiiiiniiininine []
4.3, O nivel de cooperacdo entre os varios elementos
4.4.  Asdecisdes
455. O clima das relagdes com o Coordenador da Equipa

4.6. O clima de relagdes com o(s) Psicologo(s)



5. CONEXAD ENTRE PROFISSIONAIS ~ Percepedo dos Professores
relativamente a0 trabalho dos Psicdlogos ou outros téenicos.”

Gostariamos de conhecer a sua opini&o sobre o modo de actuacéo dos

profissionais da Equipa gue trabalham consigo, designadamente o0s

Psicologos efou outros técnicos ndo professores).

1 2 3 4 5

Discordo em absohito Concordo em absoluto

De um modo geral, pode-se dizer que estes profissionais ...

5.1.  Partilham 05 MeSMOS ODJECHVOS ...uvurinirniiuiriinerirrtrin et eas L]
5.2. Planeiam as suas actividades em conjunto e tentam coordenar os seus esforgos D

5.3. Resolvem bem os problemas com os quais s¢ COnfrontam ............coeeievueeninnn. D

5.4. Trocam entre si informacBes sobre acontecimentos pertinentes da vida da Equipa

(por exemplo diSCULEI CASOS) .vuuueerrrrernnannnunanererersiiiiiniriaaes e nerannanaeanes D
5.5.  Estio preparados para responder s exigéncias do trabalho do diaadia........... D
5.6.  Estio preparados para dar resposta a situagSes inesperadas que venham a ocorrerD

5.7.  S#o dignos de confiang¢a do ponto de vista profissional ..o, D

ES - .
referir quais
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7. SATISFACAO NO TRABALHO

Gostarfamos de saber em que medida se considera satisfeito com o seu trabalho.
Isto &, tudo somado, e nas actuais circunstancias da sua vida profissional, até
que ponto esta satisfeito com cada um dos seguintes aspectos do seu trabalho ?

Assinale com um circulo o nimero correspondente & sua escolha.

7.1. Em relagfio ao trabalho que realiza, diria que esta:

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito _ satisfeito

7.2. Em relagfo ao equilibrio entre produtividade da Equipa e satisfagdo das suas expectativas

pessoais, diria que est4 :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

7.3.Em relagfio &s suas perspectivas de interacgdo / participago diria que esta :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeiio

7.4.Em relagdo & organizagfio e funcionamento da equipa onde trabalha, diria que esté :

1- 2 3 4 5

Extremamente Extremamente

Insatisfeito satisfeito



7.5.Em relagfo & colaboragiio e clima de relagiio com os restantes elementos da equipa, diria

que esta :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

7.6.Tudo somado, e considerando todos os aspectos do seu trabalho e da sua Equipa

integrando as varias componentes de colaboragfo, diria que esta :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremarmente

insatisfeito satisfeito




s. ELEMENTOS DE CARACTERIZACAO DO INQUVIRIDO

8.1. Sexo Feminino D Masculino D

8.2. Idade

Menos de 25 anos
26 a 30 anos
531 a40 anos
41 a 50 anos

Mais de 50 anos

8.3. Grau académico :

8.4. Curso (s) que possui :

8.5. Tempo de Pratica Profissional :

8.6. Ouiras EspecializacGes

8.7 .Ha quantos anos trabalha na Equipa ?

HATENOS JE 1 Q1105 +nneeeeeeaneernasseinsnransereantanacerassossnseissnssnssssnnsnss D
D 1 5 AII0S vureenenreseeenessnnetansesenraassseaasntaassasanessssneacsssscasssonnaans D
DIE 6 8 15 ANOS cnneriersreeereeasanssanestannstasnnssnreasanresnasssnsrsssseannasanasns D

DE 16 B 25 AI10S +nnnenseee et e eaesaacansesraaasraasaasataneraneraaraaasinnaanaannss D



INSTITUTO SUPERIOR DE PSICOLOGIA APLICADA

Com este Questionario pretende-se recolher a opinifo dos Professores de
Educaggio Especial, Apoios Educativos, relativamente a diversos aspectos do seu

Trabalho em Equipa.

O QUESTIONARIO E ANONIMO

A informagsio recolhida destina-se, exclusivamente, a ser trabalhada no ambito da

Dissertacdo de Mestrado em Area de Psicologia Educacional que estou a realizar.

Obrigada pela sua colaboragfo, sem a qual me seria

impossivel a concluséio do referido trabalho.

Maria de Fatima Carrega
Janeiro 2001

P.S.: Se s perguntas desejar acrescentar algum comentério ou justificagio por favor ndo hesite

em fazé-lo utilizando as margens ou verso das folhas




Nota Introdutéria |

Tendo em conta a Emergéncia do Despacho 105/97, o qual veio alterar o entdo
sub-sistema da Educacfio Especial e a organica das Equipas de Educagéo Especial,
para as Equipas de Coordenaggio dos Apoios Educativos.

Ha a referir que actualmente, mediante a revisdio do Perfil de Fungdes do Docente
de Apoio Educativo e forma de colocagfio directa na Escola, integrando o corpo
docente do respectivo estabelecimento de Educagfio (enquanto durar a situagéo de
destacamento), novos componentes de colaboraggo se afiguram, no que poderemos

considerar Trabalho de Equipa (contetidos distintos), designadamente

- Equipa : grupo profissional dos Docentes de Apoio Educativo da zona de
Supervisio da Equipa de Coordenagfio dos Apoios Educativos a que
pertencem.

- Equipa: Escola correspondente a colocagdo do Docente de Apoio
Educativo.

- Equipa : “sentido lato”, relagdes multiprofissionais com outros técnicos de

formac#io distinta, (Psicélogos por exemplo).

Adverténcia :

Ao tesponder ao ponto 1. 2. 3. 4. e 7. deste Questionario, tenha no entanto
em atengiio que lhe ¢ pedido que privilegie o conteido Equipa — Categoria
Profissional de Docentes de Apoio Educativo, da zona de Supervisio da Equipa de

Coordenacio dos Apoios Educativos a que pertence.



1. CARACTERIZACAQO DA EQUIPA ONDE TRABALHA (ELEMENTOS QUE A
COMPOEM)

Por favor indique a composicio da sua Equipa

1.1. N e Professores A8 FLE. oo iit et tarearasataaaranararaeraraseransaersasnsansansas D
1.2, N0 e PSICOIOZOS 1 urvurruaeunerurnecnscuneanrnsransassanae e s st s et v ra e aassaaes D
1.3. N0 A6 OUITOS TOCTICOS - vvnneneenraniasesnsassssennsasassantenssaransassossonranssssnnanssnsas D

Especifique as Areas de Intervencéo dos outros Técnicos _

EQUIPA DE COORDENACAO DOS APOIOS EDUCATIVOS

1.4.  Existe um Coordenador de Equipa ?

Sim L]
Nio D

Qual a sua formacéo ?7

Professor de Educagfo Especial .......coveiiiniiiniiiiiiiiiiiic e D
L TeT0 Lo R T PETT P D
Tem outra fOrMAGHD . vuivenrireeuirieeeeenireecatcnreae s ee e saa s s e re e rrr et rassna e D
QUAL? oot eeeses e een s en st L

1.5.  Qual a periodicidade das reunides da Equipa ?
Semanal D Quinzenal D Mensal D Trimestral D

1.6.  Area geografica de Intervengfio da Equipa :

1.7. A Equipa depende da D.R.E.L. (Direc¢iio Regional de Educagfio de Lisboa ) ?

Sim [ Nio L] De que organismo depende ? ..o



2. GESTAO INTERNA (FUNCOES E PAPKIS)

Hd iniimeros factores que podem contribuir para a eficdcia de uma Equipa.

A seguir referem-se alguns factores opostos que geralmente sdo mencionados a proposito

desta quesido.

Assinale em cada escala a posicfio que corresponde melhor 4 realidade da sua Equipa.

2.1.
1 2 3 4 5
Comunicagio e informagio ComunicagZo e informagfo
sobretudo através de uma quer vertical, quer horizontal
hierarquia estabelecida ¢ diagonal
2.2,
1 2 3 4 5
Autoridade descentralizada Autoridade concentrada
hierarquicamente
2.3.
1 2 3 4 5
Responsabilidade claramente Responsabilidade partilhada
atribuida a algumas posigdes por todos os membros da
especificas na Equipa Equipa
2.4,
1 2 3 4 5
Centralizaciio das decisdes a Descentralizagio das decisdes :
nivel do Coordenador da O Coordenador age como

Equipa elemento facilitador de consensos



2.5.

1 3 4 5
Poucas diferengas em termos Muitas diferengas em termos
De poder, status e regalias de poder, status e regalias
2.6.
1 3 4 - 5
Ajustamento e continua ]?eﬁnk;ﬁo;igida de tar efas,
redefinigio de tarefas, papéis papéis e fungBes (especificas e
e fungdes conforme as circunstincias mutuamente exclusivas)
2.7.
1 3 4 5
Orientagfo prioritaria para Actividades gerais algumas
Uma tarefa concreta definida Vezes sobrepostas
(divisdo do trabalho)
2.8.
1 3 4 5
Estrutura da Equipa Estrutura da Equipa
relativamente fixa continuamente adaptavel a
Novas situagdes
2.9.
1 3 4 5
Coordenagio conseguida Coordenagﬁ.o consegpida
basicamente atravéc; de através de multiplos meios e
procedimentos administrativos da interacgdo pessoal
Bem definidos
2.10.
1 3 4 5

Valorizagio da contribuigio
de posicBes especificas no
seio da Equipa (carécter individual)

Valorizacio das interacgdes
que articulem os contributos
diferenciados para a Equipa



3. VALORES

Apresentamos-lhe uma série de valores organizacionais. Na sua opinifio, em que
medida na sua Equipa se da importincia a cada um dos seguintes valores

organizacionais ?

Utilizando a seguinte escala, assinale a posi¢do que melhor caracteriza a sua opinido

no quadrado correspondente a cada item.

1 2 3 4 5
Nio se d4 importancia ’ Dé-iszl ;I:)liit’glslzii{:a
3.1, AceitagHo € eIMPAA «..ceuuveuniretiiaiiea e D
3.2. Interaccdo € CoOmUMICAGHAD . uuuvvuirnnrnnerireirarerreeeera it s s e D
3.3.  Delimitacfio da individualidade e identidade profissional de cada elemento ........... []
3.4. Competéncia técnica (contributos diferenciados) ..........occemeeiiiiiiiiiiin D
3.5.  Partilha de ObJECHVOS «uruiriieciiiie e iiii e r e et r e b D
3.6,  EStabilidade da FQUIDA «..vov.eeeveeeeeeeesesesessresseseeresmssmsesesssnssssssresesseeasencs L]
3.7.  Existéncia de principios estratégicos da acgio ......cciuiniiiiiiiiiiiiiiiiis D
3.8.  Estabelecimento de procedimentos € NOMMAS .. ..vvuruerreersesaerctacnies soraaraensaes D
3.9.  Defini¢fio cooperada de dispositivos de regulagdo das intervengdes .................... D
3.10. Ouvir a opinifio e as sugestdes dos elementos da Equipa ........cceveeviiiniinniininnnnn. ]
3.11. Trabalho cooperado anivel de aspectos operativos da mntervengfio ..................... []
3.12. Realizago pessoal e profissional ...........oeeiimmiiiiininii D
3.13. Imovagdo : construgio cooperada e continua de Saberes ...........ccooiieiiiiiiiiiiinnnnn. D

3.14. Bom ambiente entre os elementos da EQUIPA .......cciviiiiiiiiiiiniiiiiinicia [



4. INFLUENCIA PESSOAL (CONTRCLO PERCEBIDO SOBRE A SITUACAQ
TRABALHO

Para responder, as questdes que segnem utilize a segninte escala

1 2 3 4 5

Néo tenho Tenho Tenho Tenho ' Tenho
qualquer pouca alguma muita muitissima
influéncia influéncia influéncia  influéncia influéncia

Escreva o nimero correspondente 4 sua opinifio no quadrado de cada item.

DE

Qual o grau de influéncia que considera existir em relacfio a cada um dos seguintes aspectos

4.1. O trabalho que executa (tanto ao nivel de organizagfio como de conteido) .......

4.2.  Asreunibes de Equipa de Coordenagfio

4.7. O nivel de cooperacdo entre os Varios elementos ............coeveiiiiii .o D

4.8. As decisbes

.......................................................................................

......................................

4.9. O clima das relagdes com o Coordenador da Equipa

4.10. O clima de relagdes com 0(S) PSICOLOZO(S) ..vvrvnniunrunrieriiaiiriai e,



5.A. CONEXAO ENTRE PROFISSIONAIS
NIVEIS DE COLABORACAO ENTRE OS VARIOS PROFISSIONAIS ENVOLVIDOS (APOS O
DESPACHO 105/97)

Na Escala de 1 a 5 , assinale o grau de cooperagio existente entre os seguintes

Profissionais envolvidos, na sua Equipa alargada

1 2 3 4 5

inexistente Extremamente

eficaz

Escreva o nfimero correspondente 4 sua opinifio no quadrado de cada item.

5.A.1.Entre os Professores de Apoio Educativo e os Professores do Ensino Regular ....... D
5.A.2 Entre os Professores de Apoio Educativo Especializados e os ndo Especializados.. D

5.A.3.Entre os Professores de Apoio Educativo € 0s Orggios de Administragio e Gestdo D

5.A.4. Entre os Professores de Apoio Educativo e a Equipa de Coordenagéio dos Apoios

EiICAEVOS - nsvtnnneeesseaevasnsssaanaaanteasssansssnscasnsssnnsessssssesnssssassnnnmssnsnssanassnaness D

5.A.5. Entre os Professores de Apoio Educativo e outros Técnicos intervenientes,

Psicologos ou outros Técnicos ndo Professores .....ooeevviiiiiniiiiiiiiinn D



6.CONEXAQ ENTRE PROFISSIONAIS — Percep¢do dos Professores relativamente ao

trabalho dos Psic6logos ou outros técnicos.*

Mais especificamente, gostariamos de conhecer a sua opinifio sobre 0 modo de actuacdo dos

profissionais da Equipa que trabalhamn consigo, designadamente os Psicélogos (e/ou outros

técnicos nfo professores) ™

Assinale, utilizando a seguinte escala, a posi¢io que melhor corresponde a sua opini&o

6.1.

6.2.

6.3.

6.4.

6.5.

6.6.

6.7.

1 2 3 4 5

Discordo em absoluto Concordo em absoluto

De um modo geral, pode-se dizer que estes profissionais ...

Partilham 05 MeSmMOS ODJECHVOS «.u.vuureiriinieniiaierarne e st aees D
Planeiam as suas actividades em conjunto e tentam coordenar os seus esforgos D

Resolvem bem os problemas com o0s quais se confrontamm ............ceeeiiiiiniens []

Trocam entre si informagdes sobre acontecimentos pertinentes da vida da Equipa

(por exemplo diSCULETIL CASOS) «..vvuueeerernaiereriunnanrrrinniisr it aaenanes D
Estfio preparados para responder s exigéncias do trabalho do diaadia........... D
Estéio preparados para dar resposta a situagdes inesperadas que venham a ocorrerD

S3o dignos de confianga do ponto de vista profissional ..., D

* referir quais



6. MODELOGS DE EQUIPA

Assinale para cada um dos aspectos da Intervencio da Equipa que a seguir se apresentain, a alternativa com que melhor se identifica.

6.1. Os elementos da Equipa avaliam separadamente Os elementos da Equipa e a familia tém uma Nem sempre se verifica troca de informago, entre os
Avaliagio conduta compreensiva e desenvolvimental da varios elementos, com vista 4 avaliagio

avaliago
6.2. Os pais fazem parte da Equipa como membros Os slementos da Equipa reanem-se separadamente Os pais rednem-se com a Equipa ou com um

Participagiie dos Pais

activos e participantes

representante da mesma

6.3.

Desenvolvimento do Plano

Os elementos da Equipa desenvolvem
separadamente os planos das suas 4reas de

intervengio

Os elementos da Equipa partilham entre si os planos

que fizeram separadamente

Os membros da Equipa e os pais desenvolvem o plano
oconjuntamente baseando-se nas prioridades, necessidades

& recursos da familia

64.
Responsabilidade do Plano

Os membros da Equipa sfo responséveis pela
implementacdo de planos especificos

articulando informacdes entre si

Nio existe partilha de informagfo com vista a uma

methor implementagfio de planos das suas areas

Os membros da Equipa sdo responséveis por partilhar
informaggo entre si para uma melhor implementaggo dos

seus planos.

6.5.

Implementaciio do Plano

Cada elemento da Equipa implementa a sua
parte do plano, incorporando-a com as dos

outros técricos (*¥)

A implementago do plano ¢ articulada mediante

concordincia dos restantes técnicos e familia

Os membros da Equipa implementam a parte do plano

relativa 4 sua drea

6.6. Perfil informal Reunifio regular da Equipa, onde ha uma Reunibes periddicas em que se debate um caso
Linhas de Comunicagfio transferéncia continua de informacfo, especifico
conhecimentos e skills, que s#io partithados entre
todos os elementos da Equipa
6.7, Os membros da Equipa sfo voluntarios e Os membros da Equipe, a0 mesmo tempo que Os elementos da Equipa reconhecem a importncia dos
Filosofia competentes, para desenvolver, partilhar & fazem, ensinam e aprendem uns com os outros contributos de outras éreas
responsabilizarem-se pelo providenciamento de
servigos que fazem parte do plano
6.8. Independente Cada qual com a sua 4rea, cooperagio ocasional Reunites de Equipa com forte componente de

Desenvolvimento do Staff

aprendizagem entre os diferentes elementos da mesma




7. SATISFACAO NO TRABALHO

Reportando-se ao contefido de Equipa, categoria Profissional de docentes de Apoio
Educativo da zona de supervisio da sua Equipa de Coordenago, gostariamos de saber em
que medida se considera satisfeito com o seu trabalho. Isto €, tudo somado, e nas actuais
circunstincias da sua vida profissional, até que ponto estd satisfeito com cada um dos

seguintes aspectos do seu trabalho ?
Assinale com um circulo o niimero correspondente a sua escolha.

7.1. Em relagfio ao trabalho que realiza, diria que esta :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

7.2. Em relacfio ao equilibrio entre produtividade da Equipa e satisfacdio das suas expectativas

pessoais, diria que esta :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

7.3.Em relacdio as suas perspectivas de interacgfo / participagdo diria que esta :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

7.4.Em relagfio & organizagfo e funcionamento da equipa onde trabalha, diria que estd :

1 2

o)
.p..

5

Extremamente Extremamente

Insatisfeito satisfeito



7.5.Fm relagfio & colaboragfio e clima de relagio com os restantes elementos da equipa, diria

que esta :

i 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

7.6.Relativamente a outro nivel de colaboragio que o seu trabalho reveste, designadamente

Equipa-Escola onde se encontra colocado, diria que esta :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

7.7.Relativamente as alteracBes ocorridas desde 1997, pela emergéncia ¢ o despacho 105/97

diria que esta :
1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito
7.8. Globalmente e em relagfio as alteracdes verificadas diria que esta :
1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

7.9. Tudo somado, e considerando todos os aspectos do seu trabalho e da sua Equipa integrando

as varias componentes de colaboragfo, diria que esta :

5

o
(O]
~

1

Extremamente Extremamente

insatisfeito satisfeito



ELEMENTOS DE CARACTERIZACAQ DO INQUIRIDO

8.1. Sexo Feminino D Masculino D

8.2. Idade

Menos de 25 anos

26 B30 A0S o nnereeeeeeaeeaattaeatieeateaantaanaraaaaaatesanreaearaieennas D
31 A0 A0S oo vnnevner et ea e eererateateaeaeeaas et raaaas D
AT 850 A0S tunreneernneaeeenttaerensasetasaaseaaetraaaseasesntanetvatanssonnn D

Mais de 50 anos

8.3 Grau académico :

8.4.Curso (s) que possui :

8.5. Tempo de Pratica Profissional :

8.6.Concluiu C.E.S.E. em Educago Especial ?
Sim [
Néo D

Em que ano ?
8.7.Outras Especializacdes

8.8 Ha quantos anos trabalha na Equipa ?

Ha menos de 1 anos
De 1a5 anos
DIE 6 A 155 A0S +enneeeenseereeenean s sssrsscssanseasanrarannsasananstasessaasansnannaats D

De 16 a 25 anos



Instrumentos originais:«Aplicacédo de referéncias» das escalas utilizadas nos estudos

em empresas Portuguesas “Psicologia social das organizagdes “ Lima M. et. al.
(1995).

QOutras escalas

404



Instrumentos Originais
Aplicacdo de referéncia das Escalas utilizadas nos Estudos em Empresas Portuguesas

“Psicologia Social das Organizacdes” Lima M. et. al. (1995)

MECOR

Algumas instrugdes e comentdrios relativamente a sua utilizagdo

A escala de medida da concepgiio mecnica orginica da estrutura das organizagdes era

inicialmente constituida por dez items bipolares (escala de originalidade).

As respostas obtidas foram submetidas a uma analise de distribuigdo de frequéncia e de

correlacio item- teste.

Foram eliminados os itens que apresentavam uma distribuiclo excessivamente
assimétricas € os que nfo tinham uma correlagio item-teste significativa igual ou

superior a . 01.

Através deste processo foram eliminados quatro items.

Procedeu-se seguidamente & anilise das correlagdes item — teste para os seis items
restantes. As correlacOes obtidas situam-se entre . 26 ¢ . 39, sendo cinco significativas a
001 e uma a .01. A MECOR ficou constituida por seis itens e possui uma consisténcia
interna (alfa de Cronbach de .60).




Escala mecinico/orginico (MECOR)

Esta escala exprime o continuo da concepgdo mecdnica/orgdnica sobre a estrutura da
organizacdo, podendo traduzir-se num vinico indice correspondente a média dos vdrios
indicadores agregados. Para que a escala exprima o continuo de 1 a 6, no sentido
mecdnico/orgdnico, devem inverter-se, aquando do tratamento dos dados, os valores
dos intems 2,5,6,9 e 10. Encontra um exemplo da aplicagdio desta escala no capitulos 2
e3.

H4 intimeros factores que podem contribuir para a eficacia de uma organizagéo.
Apresentamos-The a seguir alguns factores opostos que geralmente sdo referidos a

proposito desta questio.
Assinale em cada escala a posi¢do que melbor corresponde a sua opinifo.

Para uma organizaco eficaz, ¢ preciso haver:

1 2 3 4 5

Comunicacdo e informacéo
quer vertical, quer horizontal

Comunicag3o e informagfio
sobretudo através de uma

hierarquia superior subordinado e diagonal
1 2 3 4 5
Autoridade Autoridade
descentralizada . conceptrada
hierarquicamente
1 2 3 4 5
Responsabilidade atribuida Responsabilidade partilhada

a algumas posigBes por todos os membros da

especificas na organizagio organizacao



1 4 5
Centralizacio Descentralizacgo
das decisées das decisdes
1 4 5

Poucas diferencas
em termos de
poder, status e regalias
entre os niveis hierarquicos

Muitas diferengas
em termos de
poder, status e regalias
enire os niveis hierarquicos

1 4 5
Ajustamento e continua Definigdo escrita,
redefinigio de tarefas, d‘? tarefas,~
papeis e funcGes papeis e funcgdes
conforme as circunstincias '
1 4 5
Estrutura da organizaco Estrutura da organizago
relativamente fixa continuamente adaptavel
a novas situagdes
1 4 5
Coordenagfio Coo_rdenagéo'
conseguida basicamente cons’egu1da através de
através da hierarquia de multiplos meios e
procedimentos administrativos da interacgdo pessoal
bem definida
1 4 5
Premiar Premiar
a contribuicio individual a leald‘aﬂde e
para a organizacfo a obediéncia
1 4 5

Actividades gerais
Algumas vezes sobrepostas -

Departamentos e fingdes
especificos e mutuamente
exclusivos



Escala Adaptada

Escala mecanico / orgdnico (MECOR)

Esta escala exprime o continuo da concepgio mecanica/orgdnica sobre a estrutura da

Bquipa, podendo traduzir-se num Unico fndice correspondente & média dos varios

indicadores agregados. Para que a Escala exprima o continuo de 1 a 6, no sentido

mecAnico/organico, devem inverter-se aquando do tratamento de dados, os valores dos

itens 2,5,6,9 e 10.

2 — Gestio Interna (Funcdes e Papéis)

H4 imimeros factores que podem contribuir para a eficdcia de uma Equipa.

A seguir referem-se alguns factores opostos que geralmente sdo mencionados a

proposito desta questio.

Assinale em cada escala a posigo que corresponde melhor 4 realidade da sua Equipa.

2.1.
7

5

Comunicacio e informacdo
sobretudo através de uma

Comunicagio e informagio
quer vertical, quer horizontal

hierarquia estabelecida e diagonal
2.2.
1 5
Autoridade descentralizada Autoridade concentrada
hierarquicamente
2.3.
1 5
Responsabilidade Responsabilidade partilhada
claramente atribuida a por todos os membros da
algumas posicdes Equipa
especificas na Equipa
2.4.
1 5

Centralizacio das decisdes
a nivel do Coordenador da
Equipa

Descentralizacdo das
decisdes: O Coerdenador
age como elermento



2.5.
1

5

Poucas diferencas em
termos de poder, status e
regalias

2.6.
1

Muitas diferencas em termos
de poder, status e regalias

5

Ajustamento e continua
redefinicdo de tarefus,
papéis e funcdes conforme
as circunstincias

2.7.

Definiciio rigida de tarefas,
papéis e fungdes (especificas
¢ mutuamente exclusivas)

1 5
Orientagdio prioritiria para Actm’dades g};—”' ais atlgumas
uma tavefa concreta vezes sobrepostas
definida (divisdo do
trahalho)
2.8.
1 5
Estrutura da Equipa Iti;.sti‘utum tda agquttpt’z ]
relativamente fixa con nuamen_e ¢’z‘p ivel a
: novas sitiacoes
2.9.
Z 5

Coordenacdo conseguida
basicamente, através de
procedimentos

administrativos bem
e U o G

2.10.
b

Coordenagdo conseguida
através de muiltiplos meios e
da interacglo pessoal

5

Valorizacdo da contribuicdo

de posicoes especificas no
seio da Equipa (cardcter
individual)

Valorizacdo das interacgoes
que articulem os contributos
diferenciados para a Equipa



Escala original

As dimensdes que se encontram na origem da construcdo deste instrumento s@o as
seguintes: valores de desenvolvimento, de participacdo, de relacdes humanas, de
poder e burocrdticas. No capitulo 1, enconira um exemplo da aplicacdo desta

escala.

Apresentamos-The uma serie de valores organizacionais. Na sua opinifio, em que
medida nesta empresa se d4 importdncia a cada um dos seguintes valores

organizacionais ?

| TSR e, B e B, 5
Nio se da Da-se muitissima

importincia importancia

Escreva o niimero correspondente 4 sua opinifio no quadrado de cada item.

COMPELENCIA TECIICE ...crveveeeiuecreeencercnritiassteseresessarsanasasesasmssseases e caracsatasesessssssessasesass O
Centralizago do traballo ..........ccceiiieriicicniriiei e s O
Bem-eStar das PESSOES .....eeeerueerereerierereescessiite s s e et e s O
Estabilidade da emMPIreSa ......cooveeveveereireicieceeeicrsiisese s sn s as st e s e st essssesesesssateessnanes N
Poder das Chefias ........cooiiiiioiee et O
Desenvolvimento tecnol0ZiCo € MOVAGHD .....eiieriarrrirrcianisiinimsrenren e ie e sssssessesecencs D
Estabelecimento de procedimentos € NOTIMIAS ........oceereeviimreiireistesetrs e e g
Ouvir a opinifo € as sugestdes das PESSOAS ......ccoeririiereririiiteeserere sttt U
Trabalho em equipa .........cccoe.ee. e eeteeteereteetsesrasessesessessessesesseetesteaceseeseareineiteeiarnneararannans (i
RISCO vttt eee e et et e st e sbe s esaese s et e st e e s e eeeene e es s s s a et e e p e s R e e eh s bR n e g
Redlizagdo pessoal € profissional .........c.oooiiiie s g
Necessidades de mercado (Novos produtos € SETVICOS) .....cuovrreueeierirenerirereseeeseessenseas g

Bom ambiente eNtre AS PESSOAS ......eewereereacerursersissmrrrsnssensearassrsrassasessassesssssassessersssssssssnns U



Escala Adaptada

Escala de Valores Organizacionais

As dimensdes que se encontram na origem da construcio deste instrumentos sdo as
seguintes : valores de desenvolvimento, de participacio, de relagdes humanas de poder e

burocraticos.

3 - Valores

Apresentamos-lhe uma série de valores organizacionais. Na sua opinifio, em que medida

na sua Equipa se d4 importincia a cada um dos seguintes valores organizacionais ?

Utilizando a seguinte escala, assinale a posi¢do que melhor caracteriza a sua opinido no
quadrado correspondente a cada item.

1 2 3 4 5
N&o se da importincia Dé-se muitissima
importancia

3.1, ACEItagHo € SIMIPALIA .......ceeiireieieirieiteier et a e ettt O
3.2. Interacgfo € COMUMICACHO .....cooorimieeiirierieieiere et O
3.3. Delimitacfio da individualidade e identidade profissional de cada elemento............ O
3.4. Competéncia técnica (contributos diferenciados)..........cocovereirrinninnnniniiiiniincnnn, O
3.5. Partilha de ODJECtiVOS. ....ceicureerieuireincrcersainessesssassae e snssnns s cnt st seese s assnss ad
3.6. Estabilidade da EQUIPA.......cccecoeerreemieieieicneinisiee ettt d
3.7. Existéncia de principios estratégicos da aCgH0 ..o ad
3.8. Estabelecimento de procedimentos € NOIIMAS. .......oeereieesmeseessesss e O
3.9. Definicio cooperada de dispositivos de regulagfo das intervengBes...........cccouecenees O
3.10. Ouvir a opinifio € as sugestdes dos elementos da EqQUipa...........occooveeinireniiieinniienns O
3.11. Trabalho cooperado anivel de aspectos da Intervengao.........c.ooveinvenincncnninnnns O
3.12. Realizacgfo pessoal & profissional..........ccocoiiiiiininiei e O
3.13. Inovagfo : construgfo cooperada e continua de saberes...........ooveeiiicniiiiiiinns O

3.14. Bom ambiente entre os elementos da EQUIPA ......ccocooviiioriininin e O



Aplicacdo de referéncia das Escalas utilizadas nos Estudos em Empresas
Portuguesas “Psicologia Social das Organizacbes” Lima M. et. al. (1995)

Escala de controlo percebido sobre a situacfio de trabalho “Modelo_da

construcio social da realidade organizacional e satisfacio”

e Percepcio da Participacdo

Na Escala de originalidade, o indice de participagdo percebida nas tomadas de deciséo
na empresa foi construido a partir da mulitiplicacio das respostas as seguintes perguntas
- “ Até que ponto considera que tem possibilidades de participar em tomadas de deciséo
relativas ao seu trabalho? e « até que ponto considera que nesta empresa as tomadas de

decisfio passam por um processo de participagéo ?

A distincia entre a participagiio desejada e a percepgiio da participagfio foi encontrada
pela diferenca da resposta as seguintes duas questdes : “Em que medida seria importante
para si ter possibilidade de participar em tomadas de deciséo relativas ao seu trabalho” €
“ até que ponto t8m possibilidade de participar em tomadas de decisfo relativas ao seu

trabalho”.

Por fim, o controlo percebido sobre a situagdo de trabalho foi observado atraves da
média das avaliacbes do controlo percebido sobre as seguintes caracteristicas do
ambiente de trabalho : o trabalho que executa; o clima de relagdes com os colegas ; as
promogdes; o departamento em que trabalha, o clima de relagdes com o superior; ©

salario que recebe a nivel dos resultados.

Procedeu-se a uma correlaciio entre o indice de participacio percebida e a satisfacdo.
Esta correlagdo (r = 47; * = .22, N = 182) apresenta-se na direcgio esperada e ¢

significativamente diferente de zero (p< . 00).




Da mesma forma, a correlagio entre a satisfacdo e a distdncia entre a participagdo
desejada e a participagio percebida ¢ significativa e vai na direcgfio das hipdteses

formuladas pelos autores, designadamente :

H3 : Quanto maior a percepgio de participagfio nas tomadas de decisdo na empresa,

maior a satisfacio manifestada

H4 : Quanto menor a distincia entre a participago desejada e a percepcio da

participacdo actual, maior € a satisfacfio (1= -48,; =23, N=182; p. <. 001).

Finalmente a tltima correlagdio efectuada mostra que a um maior controlo percebido
sobre a situagio de trabalho corresponde uma maior satisfagiio ( r = .53; R?>=29;N=

178, P <. 001).

HS : Quanto maior o confronto percebido sobre a situagdo de trabalho, maior a

satisfac8o

Procedeu-se finalmente a uma regressdo multipla destas trés varidveis para a satisfagio

geral.



Escala original

O resultado desta escala pode ser sintetizado num tinico indice, a média das
respostas aos sete itens que a constituem. Resultados elevados neste indice
correspondem a uma forte percepgdio de controlo sobre a situagdo de trabalho,
valores muito baixos correspondem a uma auséncia de controlo percebido sobre
a situacdo de trabalho. No capitulo 6, encontra um exemplo da aplicagdo desta

escala.

Nesta empresa, até que ponto considera que pode influenciar cada um dos seguintes

aspectos do seu trabalho ?

Para responder, utilize a seguinte escala :

1 2 3 4 5
Nio tenho Tenho Tenho Tenho Tenho
qualquer pouca alguma muita muitissima
influéncia influéncia influéncia influéncia influéncia

Escreva o niimero correspondente 4 sua opinifio no quadrado de cada item.

O clima de relagdes Com 08 SEUS COLBZAS .....c.orvirirrieiierieieiee s O
O trabalho que executa (tanto ao nivel de organizaciio como de conte@do) .........cooeuven. 0
AS PTOTIIOGBES ... curereirererereecesies et isasicses s ss e s s s eb bbb bbb t
O SEU AEPATTAMEITO ....e.ccenrivereeerrmeureeacrarareeressnsrass s assses e sees e nese et eaeses e st s e s e ban s s sns e O
O clima das relagdes COIM 0 SEU SUPETIOT .....covererrererirresreeserieseet et U
O montante de salaTio qUE TECEDE .. ...ueriiirieiiirriiiiree et saae e U

O clima de relagdes com 0s seus Subordinados ... O



Escala adaptada

Escala de controlo percebido sobre a situagdo de trabalho

O resultado desta Escala pode ser sintetizado num tinico indice, a média das respostas
aos — itens que a constituem. Resultados elevados neste indice correspondem a uma
forte percepcdo de controlo sobre a situagdo de trabalho, valores muito baixos

correspondem a uma auséncia de controlo percebido sobre a situagdo de trabalho.

1. Influéncia pessoal (controlo percebido sobre a situacdo de trabalho)

Para responder, s questdes que seguem, utilize a seguinte escala

1 2 3 4 5
Néo tenho Tenho Tenho Tenho Tenho
qualquer Pouca alguma muita muitissima
. . influéncia . e influéncia influéncia
influéncia influéncia

Escreva o ntimero correspondente a sua opinifo no quadrado de cada item.

Qual o grau de influéncia que considera existir em relagfio a cada um dos seguintes

aspectos

1.1. O trabalho que executa (fanto ao nivel de organizagio como de contedido)............. O
1.2,  Asreunibes de Equipa de Coordenagfio...........ccouimiimimimeiieriiieii s O
1.3.  Onivel de cooperacfio entre 08 VATIOS €lemENTOS. .....cooviveveiiieireret e O
o4 AS QECISDES..c.uiceeceeeeiiearceeaneeereeseeteaeeseee e scseeeesaa e ne e e e s st e ar et et eaa e R e e Rt st n e s O
1.5. O clima das rela¢tes com o Coordenador da EqUIPa.........cccoovevriiineiiinieiirinecincns O

1.6. O clima de relagdes com 0(S) PSiCOLOZO(S) .evvvrruvriiiiriiiiricce et 0



Aplicacio de referéncia das Escalas utilizadas nos Estudos em
Empresas Portuguesas “Psicologia Social das Organizagdes” — Lima. M.
et Al (19935)

Escala de Satisfacio Organizacional

o No estudo original os autores optaram por uma avaliagio directa da satisfagdo e
escolheram para varidvel dependente a avaliagfo da satisfagio geral com a empresa
(1 = extremamente insatisfeito, 7 = extremamente satisfeito) : “Tudo somado, €
considerando todos os aspectos do seu trabalho e da sua vida nesta empresa, diria

que esta...”.

Tem havido alguma controvérsia na literatura quanto 4 equivaléncia enire as
medidas gerais ¢ as medidas especificas de satisfagio. No questionario elaborado
foram incluidas as duas medidas. Podendo assim ser analisada a relagdo entre as

duas medidas e determinar-se 0s que mais pesam para a satisfagio geral.




Escala original

Escala de satisfagfio organizacional

Esta escala inclui sete indicadores de satisfagdo com aspectos especificos do
trabalho, e um, indicador de satisfacdo geral. Ndo é prudente construir-se um
indicador geral da satisfacdo a partir destes oito itens sem que antes de analisem as
relagbes da tltima questdo (satisfagcdo geral) com cada uma das outras questdes

(satisfacdo sobre aspectos especificos).

Gostariamos de saber em que medida se considera satisfeito com o seu trabalho.

Isto &, tudo somado, e nas actuais circunstincias as sua vida profissional, at¢ que
ponto esta satisfeito com cada um dos seguintes aspectos do seu trabalho?

Assinale com um circulo o nitmero correspondente a sua escolha.

Em relacfio as suas perspectivas de promocdo, diria que esta :

1 2 3 4 5 6 7
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

Em relacio & organizacdo e funcionamento do departamento onde trabalha, diria

que esta :

1 2

8]
1N
A
N

7

Extremamente Extremamente

insatisfeito satisfeito



Em relag8o & colaboragdo e clima de relagdo com os seus colegas de trabalho, diria

que esta :
1 2 3 4 5 6 7
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

Em relacfo a remuneracdo que recebe, diria que esta

1 2 3 4 5 6 7
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

Em relagio & competéncia e funcionamento do seu superior imediato , diria que

esta :

1 2 3 4 5 6 7
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

Em relagio ao trabalho que realiza, diria que esta :
1 2 3 4 5 6 7
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

Em relaciio & competéncia e funcionamento dos seus subordinados, diria que esta

1 2 3 4 5 6 7

Extremamente Extremamente

insatisfeito satisfeito



Tudo somado, e considerando todos os aspectos do seu trabalho e da sua vida nesta

empresa, diria que esta .

7

I
1L\
n
)

1 2

Extremamente Extremamente

insatisfeito satisfeito



Escala adaptada

Escala de satisfacdo organizacional

Esta escala inclui sete indicadores de satisfacdo com aspectos especificos do trabalho,
e dois indicadores de satisfacdo geral. Ndo é prudente construir-se um indicador geral
da satisfac@o a partir destes nove itens sem que antes de se analisem as relagdes das
dltimas questdes, satisfagdo geral com cada uma das outras questdes (satisfagdo sobre

aspectos especificos).

7 — Satisfacdo no Trabalho

Reportando-se ao conteddo da Equipa, categoria profissional de docentes de Apoio Educativo
da zona de supervisdo da sua Equipa de Coordenaggo, gostariamos de saber em que medida se
considera satisfeito com o seu trabatho. Isto é, tudo somado, € nas actuais circunstncias da sua
vida profissional, até que ponto esta satisfeito com cada wmn dos seguintes aspectos do seu
trabalho?

Assinale, com um circulo o nitmero correspondente 4 sua escolha

7.1. Em relacgdo ao trabalho que realiza, diria que estd :

1 2 3 4 h]
Extremamente Extremamente
. satisfeito

insatisfeito

7.2 Em relacdo ao equilibrio entre produtividade da Equipa e satisfacdo das suas

expectativas pessoais, diria que estd :

1 2 3 4 5
Extremamente : Extremamente
satisfeito

insatisfeito



7.3. Em relacdo ds suas perspectivas de interacgdo / participacdo diria que estd :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

7.4. Em relacdo & organizacdo e funcionamento da equipa onde trabalha, diria

que esta:
1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
insatisfeito satisfeito

7.5. Em relacdo & colaboracdo e clima de relagdo com os restantes elementos da

equipa, diria que esta:

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
) o satisfeito

insatisfeito

7.6. Relativamente a outro nivel de colaboracdo que o seu trabalho reveste,

designadamente

Equipa — escola onde se encontra colocado, diria que esid :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
. o satisfeito

insatisfeito

7.7.Relativamente as alteracdes ocorridas desde 1997, pela emergéncia e o despacho

105/97 diria que esta :

1 2 3 4 5
Extremamente ‘ Extremamente
satisfeito

insatisfeito



7.8. Globalmente e em relacdo as alteracdes verificadas diria que estd :

1 2 3 4 b]
Extremamente Extremamente
e ms satisfeito

insatisfeito

7.9. Tudo somado, e considerando todos os aspectos do seu trabalho e da sua Equipa

integrando as vdrias componentes de colaboragdo, diria que estd :

1 2 3 4 5
Extremamente Extremamente
satisfeito

insatisfeito



. QOutras Escalas



Escala da situacdo de Trabalho relativa & conexdo entre os varios
. N . *
profissionais envolvidos

Esta escala permite conhecer o nivel de colaboragdio existente enire os varios
profissionais envolvidos na Equipa alargada, caracterizando estas situagdes particulares

de trabalho.

5A — Conexdo entre Profissionais

Niveis de Colaboracfio entre os varios Profissionais envolvidos

Na Bscala de 1 a 5, assinale o grau de cooperagdo existente entre os seguintes

Profissionais envolvidos, na sua Equipa alargada

1 2 3 4 5
Inexistente Exiremamente
eficaz

Escreva o niimero correspondente 4 sua opinifio no quadrado de cada item.

5.A.1 Entre os Professores de Apoio Educativo e os Professores do Ensino Regular....... O
5.A.2 Entre os Professores de Apoio Educativo especializados e os nfio especializados.. [
5.A.3 Entre os Professores de Apoio Educativo e os Orgfios de Administragiio e Gestdo [

5.A.4 Enire os Professores de Apoio Educativo e a Equipa de Coordenacéo dos Apoios

UL C AV OS o eeeeeeeeeeeeeeeeeesseemeeessaeaeessaeeseseesssesesssreeeaessbeae s aasseeeesamntaere s noabsaes e nnnraeanas 0

5.A.5 Entre os Professores de Apoio Educativo e outros Técnicos intervenientes,

Psic6logos ou outros Técnicos n80 Professores .........coevvivieicinnnicnciccn, 0

* Esta escala foi s6 aplicada 4 amostra de 2001 (apds publicagio do despacho 105/97 de 1 de Julho).



Escala da situacdo de trabalho entre os Professores / Educadores, relativamente ao
modo de actnaciio / nivel de colaboracio com outros profissionais ndo professores

(Psicélogos ou outros técnicos)

Esta escala permite conhecer qual a percepgéio dos Prof. / Educadores relativamente ao
modo de actuacfio / nivel de colaboracdio com os Psicologos e Terapeutas em contexto

de trabalho.

5 — Mais especificamente, gostariamos de conhecer a sua opinifio sobre 0 modo de

actuacio dos profissionais da Equipa que trabalham consigo / grau de cooperagio,

. ., . . ~ *
designadamente os Psicologos (e/ou outros técnicos néo professores)

Assinale, utilizando a seguinte escala, a posi¢fio que melhor corresponde 4 sua opinifo :

1 2 3 4 5

Discordo em absoluto Concordo em absoluto

De um modo geral, pode-se dizer que estes profissionais ..

5.1, Partilham 05 MeSMOS ODJECHVOS....ceeriiiicereiiciiiieineenieetraes et sss s s sas s cseascancen o O
5.2. Planeiam as suas actividades em conjunto e tentam coordenar os seus esforgos.... [J
5.3. Resolvem bem os problemas com os quais se confrontam...........cooceevenneicinincnnns O

5.4. Trocam entre si as informacdes sobre acontecimentos pertinentes da vida da

Equipa (por exemplo diSCULEIN CASOS)......eueurirrsrrusreisismainirinneuiirtniesenisesmsessmsssasssnes O
5.5. Estfio preparados para responder as exigéncias do trabalho do dia a dia.............. O
5.6. Estfio preparados para dar resposta a situacdes inesperadas que venham a ocorrer.. []

6.7. S#o dignos de confianca do ponto de vista profissional............ccoeernnnnecnncnn O

e referir quais
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Ap6s uma panorimica histérica genérica, segue-se a cronologia mais detalhada,

referente aos “ Marcos da Politica de Educaggo™.

- O Ensino de surdos e cegos

1822 -

1823 -

1827 -

1860 -

1863 -

1877 -

1888 -

1905 -

1893 -

E organizado o “Instituto de Surdos — Mudos e Cegos™, no
Palacio do Conde Mesquitela, a pedido de José Antonio Freitas
Rego as Cortes e ao Rei Jofo VL

E criado o Instituto de Surdos — Mudos e Cegos e para organizar
esta escola é pedida a colaboragfo do sueco Pedro Aron Borg,
fundador de uma Escola semelhante em Estocolmo.

O Instituto é transferido para a tutela da Casa Pia.

E extinto o Instituto de Surdos — Mudos e Cegos.

Funda-se em Castelo de Vide o Asilo de Cegos de N.S* da
Esperanga.

Ressurge, em Lisboa, o Instituto, no Palicio de Arneiro com
novo nome : Instituto Municipal de Surdos — Mudos.

Cria-se o “dsilo — Escola Anténio Feliciano de Castilho” com 0
patrocinio de Sigaud Souto. Inicialmente para criancas de ambos
0s sexos, cedo passou a receber s6 raparigas.

Aparece nesta Escola a primeira professora especializada —
Maria S3o Pedro — que introduziu no pais as técnicas mais
avancadas utilizadas na altura, em Franca. Surge, entdo, o
método Jodo de Deus e é publicada a 1* “Revista dos Cegos”.

S6 que em 1975 ¢ oficializado, passando a depender do Centro
Regional de Seguranca Social.

Por decreto de 27 de Setembro &, novamente, incorporado na
Casa Pia.

B criado, no Porto, o Instituto de Surdos José Rodrigues Arajo,
que ainda hoje tem o nome deste fundador.
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1903 -
1913 -
1913 -

Lisboa.

Criaggio do “Instituto de S.Manuel”, para Cegos, no Porto.

O Instituto de Cegos de Lisboa ¢ transferido para o Estoril.

E organizado o primeiro curso de especializagdo de professores

“ O Curso Normal”.

- O Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira

1916 -

1926 -

1935 -

1942 -

Fundacio do LA.A.C.F., com 0 objectivo de fazer a observagdo
¢ ensino de alunos da Casa Pia com deficiéncia mental e ainda a
observacio de criangas com perturbagdes mentais e de
linguagem,;

Aprovagcdio do regulamento do LA A.C.F., que se define como :
“Centro orientador e coordenador de servicos, particularmente
consagrado & seleccdo e distribui¢do das criangas fisica e
mentalmente  anormais pelas  instituicdes — apropriadus,
orientando e fiscalizando a sua educacdo;

Centro de estudos e preparacdo de pessoal docente e auxiliar
dessas institui¢des;

Escola para defeituosos da fala e anormais suficientemente
educaveis”;

Previa-se : “orientacdo de classes de aperfeicoamento junto das
classes ordindrias, assim como outros servigos”.

As actividades do LA.A.C.F. sfio interrompidas parta obras de
vulto no edificio, sob a direc¢iio do Prof. Victor Fontes .
Reabertura do LA.A.CF.



1945 -

1946 -

1947 -

1961 -

1963 -

1974 -

O Decreto-Lei n.° 35401, de 27 de Dezembro, discrimina as
novas fungdes do LA.A.CF.:

“ Dispensdrio de higiene mental infantil para todo o pais —
observacdio e orientagdo pedagdgica dos menores com
anomalias mentais, formagdo de docentes técnicos, estudo nos
campos médico-pedagdgico e psicossocial”.

Um decreto-lei de 3/8/46 cria as “classes especiais” junto das
escolas primarias. Ao LA.ACF. compete a orientacdio e
formacdo dos professores que as ministram.

Inicio da primeira classe especial.

O LA.A.CF. passa para a tutela do Instituto de Assisténcia
Psiquiatrica.

O LA.A.CF. fica dependente da Direcgiio Geral do Ensino
Superior.

Cessa a acgio do “Centro de Formagdo de Pessoal” dependente
da Direcgio Geral de Assisténcia.

O LA.A.CF. propde arcar com a total responsabilidade da
especializac@io dos professores.

Generalizam-se as noc¢oes :

e Deve caber ao ME. a responsabilidade integral pela
formacfo de professores de criangas deficientes.

o Deve promover-se a integragio das criangas deficientes nas
classes regulares : contestam-se as “classes especiais” e as
propostas tendentes a transformé-las em “salas de apoio™.

s Transformacdo de algumas “classes especiais” em “salas de
apoio”.

O LA.A.CF. propde que fiquem sob a responsabilidade da

Direcgio Geral do Ensino Basico.



- O Ensino de Deficientes Mentais e Motores

1942 -

1962 -

1965 -

1960 -

1970 @ 1975 -

1965 -

1971 -

Com a colaboracdio do ILA.A.CF., reorganizam-se antigos
estabelecimentos para deficientes mentais:

= Instituto Adolfo Coelho (fica ligado 4 Casa Pia)

= Instituto Condessa de Rilvas

Passando a depender ambos do Centro de Educacéo Especial de
Lisboa.

Surge a A.P.P.A.C M. (Associagio Portuguesa de Pais ¢ Amigos
das Criancas Mongoldides) — Hoje : A.P.P.ACD.M,, por
iniciativa de um grupo de pais.

A APP.A.CD.M. abre o seu primeiro Centro.

Objectivos : Actividades de despiste; observacgiio de criangas:
Organizagio de Escolas e Jardins de Infincia;

Organizaco de Escolas para aprendizagem pré-profissional;
sensibilizacfo do publico.

A APPA.CDM. viria a fundar mais de duas dezenas de
centros espalhados pelo pais.

Fundacfio da “dssociagcdo Portuguesa de Paralisia Cerebral”
Por: Grupo de pais de criancas com paralisia cerebral.

Criagdo de novas instalagGes para a “Associacdo Portuguesa de
Paralisia Cerebral.”

Iniciam-se as actividades da “Liga Portuguesa de Deficientes
Moftores™.

Forma-se a “ Associacdo Portuguesa para proteccdo as

Criancas Autistas”.



o A Educacdo Especial desenvolve-se nos niveis da educagfo pré-escolar e
da escolar, em moldes de integragfo nos respectivos estabelecimentos de
educacfio e ensino, ou ainda em instituicdes especializadas, conforme o

grau e a natureza de deficiéncia.
Podemos, de uma forma breve, concluir que os principios orientadores da politica
educativa estabelecem, sistematicamente, como modelo, a integracdo da educagéo
especial no sistema educativo nacional e que esta orientagfo € o resultado de uma
evolugio gradual do estatuto da educagfio especial que progressivamente se vai
libertando de estigmas anteriores.

- A Nova Lei de Bases do Sistemna Educativo (Lei 46/86 de 14 de Outubro)

A nova lei de bases propde abranger os 3 sistemas educativos : a educaglo pré-

escolar , a escolar e a extra — escolar e organizar o sistema de ensino em 3 niveis:

e O ensino basico com 9 anos de escolaridade, 4 anos referentes ao 1°

ciclo, 2 anos ao 2° ciclo e 3 anos aos 3° ciclo;

e O ensino secundario com 3 anos de escolaridade referentes ao 10°,11° ¢

12° ano;

e O ensino superior composto pelo ensino universitdrio e politécnico.

- Desp.Conjunto 36/SEAM/SERE/88

Publicado em 17 de Agosto de 1988, define a estrutura, o 4mbito ¢ atribuigdes das

Equipas de Educacéo Especial.



Acgdo do Instituto de Assisténcia a Menores

1964 -

1965 -

1965 -

Entre 1965 e
1270 -

1968 -

1970 -

S3o criados “os servicos de educaglo de deficientes™, para :
Deficientes mentais, auditivos e visuais, pelo Instituto de
Assisténcia a Menores (Direcgio Geral de Assisténcia).
Objectivos : “Organizar meios educativos para criancas e
Jjovens em todo o pais”;
Accdes : Criagfo de estabelecimentos oficiais;
Remodelagiio dos privados (estabelecendo com estes acordos de
cooperagio — fixam-se as bases dos apoios técnicos e
financeiros).
A Direcciio Geral de Assisténcia, através do “ Centro de
Preparacdo de Pessoal”, organiza cursos de “ Especializagdo
para Educadores de Infdncia e professores especializados no
ensino de deficientes visuais e auditivos”.
Criam-se : . “ O Centro de Observagdo Médico-Pedagogica™;

. A Comissdo Permanente de Braille”,

. “ O servico de orienta¢do domicilidria para o apoio

de pais de criangas cegas dos 0 aos 6 anos™.

“ O Instituto de Assisténcias a Menores” organiza ¢ cria:

& 8 estabelecimentos educativos para deficientes visuais;
= 10 estabelecimentos educativos para deficientes auditivos;
= 11 estabelecimentos educativos para deficientes mentais;

( O LAM.) deu apoio ao “Cenmtro Infantil Helen Keller”,
pioneiro da Integracéo).

O LLAM. coloca ao servico de alunos integrados professores
especializados, em regime de “sala de apoio” no Porto €
Lisboa.

O LAM. e o Ministério de Educagio iniciam, em escolas

primarias de varias regides do pais, o regime “sala de apoio”.



Proposta de Lei de Bases do Sistema Educativo (1982)

Por volta de 1979, comecou a tornar-se evidente a necessidade de criar uma

estrutura para o sistema educativo que pudesse constituir 0 normativo que

enformasse as decisdes a tomar e que, acima de tudo, desse coeréncia ao sistema e o

tornasse exequivel.

Com este objectivo, foi proposto em Abril de 1980 a Assembleia da Republica a “

Lei de Bases do Sistema Educativo”, a qual foi largamente distribuida para ser

objecto de estudo e discussfo publica e da qual resultou a propostas de 1982 “Lei

de Bases do Sistemna Educativo”.

Realgamos os aspectos essenciais que estdo relacionados com a educacdo de

criangas com necessidades especiais:

>

Propde-se o alargamento da escolaridade obrigatéria para 9 anos e
correspondente reorganizagio do periodo escolar, considerado como Ensino

Basico;

Estabelece-se que a educacfio pré-escolar deve proceder a despistagem de
inadaptacGes, deficiéncias e promover a melhor orientacio e

encaminhamento da crianca;

Integra-se nos objectivos do Ensino Basico a existéncia de condicdes
adequadas ao desenvolvimento educativo de criancas inadaptadas,

deficientes e precoces.

Em relagio a Educac@o Especial em particular, ¢ afirmado que :

e A Educacfio Especial subordina-se aos objectivos gerais do sistema
educativo, proporcionando os meios adequados ao desenvolvimento das

potencialidades e superagio das dificuldades portadores de deficiéncias;



Dec.Lei 538/79

O dec.Lei 538/79, de 31 de Dezembro, determina que “ o ensino bdsico é universal,
obrigatdrio e gratuito” abrangendo os primeiros 6 anos de escolaridade a fixando a

idade escolar entre 0s 6 e os 14 anos.

Sobre os alunos com NEE estabelece : “ O Estado assegurard o cumprimento da
escolaridade obrigatdria as criancas que necessitem de ensino especial, para o que
promoverd uma cuidada despistagem, expandird o ensino bdsico especial e o apoio
as respectivas escolas e intensificard a formagdo dos correspondentes docentes e
pessoal técnico”.
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Mas mais adiante, acrescenta : . as criangas com incapacidade comprovada
podem ser dispensadas da matricula ou da frequéncia até ao final da escolaridade

obrigatdria, bastando para tal que os encarregados de educacdo o requeiram...”.

Lei sobre Educacdo Especial n.° 66/79

Em 4 de Outubro ¢ aprovada pela Assembleia da Republica a Lei 66/79, que define
os principios orientadores de Educagio Especial e que, relativamente & organizacdo

estrutural, integra principios inovadores como :

Responsabilizar, fundamentalmente, o Ministério de Educacdo pela Educacio
Especial, fazendo transitar para este Ministério os servigos educativos especiais até
ai dependentes do Ministério dos Assuntos Sociais

Privilegiar o principio da Integracfio de criancas deficientes no sistema regular de

ensino, sempre que possivel.

Esta Lei nunca chegou a ser regulamentada, pelo que se tornou absolutamente
ineficaz, continuando a existir um estado de transicfio em que o poder permanece

partilhado entre o Ministério da Educacfio e o Ministério dos Assuntos Sociais.



Até 1979/80 as Equipas de Educacfio Especial estavam apenas vocacionadas para 3
sectores : deficientes visuais, auditivos e motores. As criangas com problemas
emocionais ou do foro intelectual eram encaminhadas para escolas especiais. SO a
partir desta altura é que as equipas iniciam o apoio a criangas com debilidade mental
ou com problemas emocionais, passando-se a uma acgfo orientada de uma forma
mais indiferenciada e menos sectorizada, com o objectivo de dar respostas as

criancas que apresentam necessidades educativas especais.

- Constituicdo de 1976

A Constituicio de 1976 formula 6 principios basicos nos quais as reformas se

deveriam basear e dos quais destacamos o0s seguintes:

e (...) Os cidaddos fisica ou mentalmente deficientes gozam plenamente
dos direitos e estfio sujeitos aos deveres consignados na Constituigio,
com ressalva do exercicio ou do cumprimento daqueles para os quais se

encontrem capacitados;

e (..) O ensino basico sera universal e gratuito;

e (...) Todo o cidaddo tera direito & educagiio e cultura, com direito a

oportunidade de acesso e &xito escolar;

e (..) O Estado assegurara o cumprimento da escolaridade obrigatoria as
criancas que carecam de Ensino Especial, para o que promoverd uma
cuidada despistagem dessas criancas, expandira o Ensino Basico € apoio
as restantes escolas e intensificara a formacio dos correspondentes

I M *
docentes e pessoal técnico

* in Relatério sobre Politica Educativa, Portugal, 1983 (pag.7).



As Equipas de Ensino Especial

A primeira estrutura do “ensino especial” que surgiu em contacto com o ensino
regular, foi a das “classes especiais” para criangas com dificuldades de

aprendizagem ou inadaptagdes escolares.

Por um decreto-lei de 3/8/46 sfio criadas essas “classes especiais” junto de Escolas
Primarias, competindo ao Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira a orientagio

das mesmas e a formagio dos professores que as ministram.

A primeira classe especial aparece em 1947 e em 1982 o seu niimero ascende a 990.
Costa, (1982).

Em 1975 foi proposta aos professores dessas classes a sua reestruturagéo, de modo a
passarem a actuar como “salas de apoio” permitindo uma maior integragio de

criancas na Escola Regular.

Cerca de 40 dessas classes sofreram essa alteragfo ; em 82 o seu nimero rondava as
50, mas mantinham a sua ligacfio ao Instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira,
acabando, mais tarde, por fazer parte integrante das Equipas de Ensino Especial. Por
volta de 1974 ¢ planeada a acgfio de 60 professores que, sob a orientagio da Diviséo
do Ensino Especial, iriam exercer apoio pedagoégico de forma itinerante, isto €,
teriam de se deslocar dentro de determinadas 4reas geograficas, a fim de
contactarem os servicos de Satde e Seguranca Social e ainda sensibilizar as

comunidades & problematica das criangas com necessidades educativas especiais.

Como, 3 partida, se contava que os professores iriam encontrar dificuldades na
execucdo do seu trabalho, houve a preocupagfo de criar um espago que construisse a
sua sede, onde se pudessem reunir para partilharem os seus trabalhos e se

entreajudarem.

Desta forma nasce o conceito de Equipa de Ensino Especial, conceito que mais tarde

27 (11

evolui para o que se passaria a designar por”. “Equipa de Educacdo Especial .



Dec.Lei n.° 190/91 que regulamenta os Servicos de Psicologia e Orientacdo (SPO)

Um dos programas que podem introduzir alteragdes significativas no sistema actual
da Educacfio Especial é o dec.Lei 190/91 de 17 de Maio, destinado a regulamentar
os Servicos de Psicologia e Orientagio (SPO) estrutura ja prevista no art” 26 da
Lei de Bases do Sistema Educativo Portugués.

Estes Servicos de Orientagio Educativa visam contribuir para a diminui¢io do
insucesso escolar, para a igualdade de oportunidades e possibilitar a comunicagfo

entre a familia, a escola e o mundo do trabalho.

O seu papel é o de acompanhar o aluno ao longo do percurso escolar, contribuindo
para identificar os seus interesses e aptiddes, intervindo em areas de dificuldade que
possam surgir na situacfo de ensino-aprendizagem, facilitando o desenvolvimento

da sua identidade pessoal e a construcdo do seu projecto de vida.

Para a consecugiio dos objectivos e atribuicdes que lhe sdo destinadas, os servigos
de Psicologia e Orientacdo centrardo a sua acgfio na identificagio e
acompanhamento de criangas com inadaptacdes, deficiéncias e precocidades,
articulando modalidades de complemento pedagogico, de compensacéo educativa e
ensino especial; na planificagio de actividades de orientagfio escolar e profissional
desenvolvendo acgdes de aconselhamento psicossocial € vocacional aos alunos € na
execuciio de experiéncias pedagogicas, acgdes de formagfio e investigagiio nas areas

da sua especialidade.

Dependendo da forma e da dindmica imprimida, estes servigos poderdo, sem divida
alguma, contribuir para a renovagfo do Sistema Educativo e em especial da

i“"

Educacio dita “Especial”, promovendo um Sistema Educativo “.. onde caibam
fodos os portugueses e um Sistema para cada um dos portugueses...” ( Comissdo de

reforma do Sistema Educativo, 1989)



- Dec.Lei 319/91

Publicado em 23 de Agosto, este decreto substitui o0 D.L. 174/77 e outra legislago

complementar, que vinham vigorando ha mais de 12 anos.

A evolugio dos conceitos relacionados com a Educagfio Especial, que se veio
processando na generalidade dos paises, as profundas transformagdes verificadas no
sistema educativo portugués, decorrentes da publicacfio da Lei de Bases do Sistema
Educativo, as recomendagdes relativas ao acesso dos alunos deficientes ao sistema
regular de ensino emanadas de organismos internacionais a que Portugal estd
vinculado e, finalmente, a experiéncia acumulada durante estes anos, obrigavam a

actualizagdo e alargamento da letra e do espirito das leis vigentes.

No presente diploma, com efeito, foi considerada a evolugiio dos conceitos

resultantes do desenvolvimento das experiéncias de integracéo.

Da importincia e do valor legal deste decreto ddo-nos uma ideia os cinco principios

seguintes que lhe servem de introdugao:

1. “ .. a substituicdo da classificacdo em diferentes categorias, baseada em
decisbes do foro médico, pelo conceito de alunos com mnecessidades
educativas especiais, baseado em critérios pedagdgicos”;

2. “... a crescente responsabilizagdo da escola regular pelos problemas dos
alunos com deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem”™,

3. “.. aabertura da Escola a alunos com necessidades educativas especiais,
numa perspectiva de “Escola para Todos”;

4. “.. um mais explicito reconhecimento do papel dos pais na orientagdo
educativa dos seus filhos”;

5. “.. a consagracio de um conjunto de medidas cuja aplicacio deve ser
ponderada de acordo com o principio de que a educacéio dos alunos com
NEE deve processar-se no meio menos restritivo possivel, pelo que cada
uma das medidas s6 deve ser adoptada quando se revele indispensavel para

C . . . . .. 0o
atingir os objectivos educacionais definitivos

*in Dec.Lei 319/91, de 23 de Agosto



- Objectivos da Educagio Especial

Em relagfio & educacio especial, esta é definida na lei como tendo por objectivo :” 4
recuperacdo e integracdo sécio-educativa dos individuos com necessidades educativas

especificas, devido a deficiéncias fisicas e mentais” (17° - 1).

Propde-se que a educagio especial ndo se realize apenas em relagio aos educandos, mas
também em relacfio as familias, educadores e comunidades, transcendendo a relagio
dual entre educador e educando, dimensionando-se desta forma de modo muito mais

alargado.

Preconiza-se que a educagfo especial assegure as criangas e jovens deficientes (17° - 3):

1. No Plano Individual :
a) O desenvolvimento de potencialidades fisicas e intelectuais;

b) A aquisicio de estabilidade emocional.

2. No Plano da integracdo social :
a) O desenvolvimento das possibilidades de comunicagéo;
b) O desenvolvimento da independéncia pessoal;
¢) A insercfo familiar, escolar e social;
d) A integracio na vida activa mediante uma adequada formagdo

profissional.

Assim se estabelece, por lei, que a educagfio especial seja ministrada em
estabelecimento regulares de ensino, “ tendo em conta as necessidades de atendimento
especifico, e com apoio de educadores especializados” (18° - 1) e em instituigdes

especificas, a cargo de educadores especializados. Note-se que “ a opgdo por esta



situacdo depende de, comprovadamente, assim o exigir o tipo e grau de deficiéncia do

educando” (18° - 2).

A lei propde, igualmente, que os edificios escolares e seus equipamentos devem ser
concebidos tendo em conta as necessidades especificas dos deficientes.

(4

Que a escolaridade basica para criancas e jovens deficientes tenha “ curriculos e
programas devidamente adaptados as caracteristicas de cada tipo e grau de
deficiéncia, e que as formas de avaliagdo sejam adequadas as dificuldades especificas”™

(18° - 4).

£

Esta patente na lei que o Estado ¢ obrigado a apoiar os “ alunos com necessidades

escolares especificas” através de dois tipos de apoio:

¢ Actividades de acompanhamento pedagogico;
¢ Actividades de complemento pedagogico.

E que devem estar a cargo do Estado os 3 sectores que, seguidamente, referimos:

¢ Desenvolvimento psicologico dos alunos;
¢ Orientac8io escolar profissional;
¢ Apoio psicopedagogico as actividades educativas e ao sistema de relagbes na

comunidade.

= O Enquadramento Normativo posterior, designadamente o que se refere aos Apoios
Educativos, : Despacho Conjunto 105/97 publicado no D.R. IT Série, n.° 149 de 1 de
Julho de 1997, foi objecto de analise detalhada no ponto 4.4. do Capitulo III .



Em Portugal nas duas ultimas décadas, as questdes educativas, devido 4 sua tradicdo

centralizadora, tém vindo a ser tratadas 4 luz do caracter funcional administrativo e

politico do sistema escolar.

Contudo, e 4 semelhanca do que se vai fazendo noutros paises onde a legislagio tem
sido revista, também entre nds é anunciada desde 1988, ( de acordo com o texto da lei
de Bases do Sistema Educativo e dentro do espirito da reforma), a necessidade de um
novo modelo de gestdio, que substituisse e superasse as insuficiéncias do modelo

proposto pela lei n.° 769 — A/76, de 23 de Outubro.

A escola, segundo Lopes M. (1997), enquanto organismo social, evolui através dos
tempos, influenciada pelos poderes politicos, culturais, técnicos, sociais e pedagdgicos.
A mesma autora refere : “Actualmente a escola estd a passar por uma série de
transformacdes, que exige respostas diferentes e diversificadas, de modo a que possa
ser vista como um organismo moderno, flexivel e capaz de dar respostas a todos, de

acordo com os contextos sociais em que se insere” (op. cit., p.69).

O desafio da reforma induziu a procura de uma escola — comunidade educativa que
implicasse a interacgdio de todos aqueles que dela fazem parte, no ambito de uma

politica educativa local.

Assim, através da promulgaciio do Decreto Lei n.° 172/91, de 10 de Maio, € aprovado
um novo modelo de direcgiio, administragio e gestiio que apresenta a configurac8o

expressa no organigrama que se segue:



ESTRUTURA DA ORGANIZAGAO E ADMINISTRAGAO ESCOLAR
DE ACORDO COM O DECRETO-LEI N.° 172/91

Canselho de Escola (CE)
nove professores, um elemento do pessoal

nao docente, 3 alunos, dois pais, um representante da autarquia e

dois representantes de outras insténcias comunitarias
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de formagdo continua

(CDFC)

Director Executivo (DE}
Adjuntos (DEAs)
nomeados pelo CE
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Conselho Pedagdgico
CDCs, CDTs, CDFC,
dais pais, frés alunocs

Chefe
do Departamento
curricular

Departamento
de
Formagdo Continua

Departamentos
Curriculares

>__

Consetho Administrativo
DE, um DEA e o Chefe
dos Servicos
administrativo

Coordenador
dos directores de turma

€on

Directores
de turma

©mn

Conselhos de Turma
DT, todos os professores
de turma,
dois alunos,
dois pais

Quadro 12 - Fonte: Afonso, N. (1994) « 4 reforma da Administragéo escolar ». Lisboa, LLE p. 302

O Novo modelo de administraciio escolar tem adjacentes os seguintes cinco principios

fundamentais:

Educagfio para a democracia

e FEducacfo para o desenvolvimento

Educacto para a solidariedade

Educacfo para a mudanca

Educac8o para a liberdade e autonomia

Nestes principios estio implicitas duas metas indissocidveis, que constituem as

questdes-chave da reforma: uma ¢ a democratizacfo do sistema educacional; outra sera

promover o sucesso da escola como uma responsabilidade institucional e social.



Lopes M.(1997), refere que “relativamente & administracdo escolar, a meta da
democratizacdio implica uma mudanga importante na légica administrativa do sistema,
assim como uma organizagdo estrutural, 0 que, por sua vez, pressupoe um processo de
descentralizacdo ligado necessariamente & autonomia e d participagdo * (op. cit.p.74).
Como elementos chave emergem assim da nova Let:

—  Um processo de descentralizagéio

~ Uma maior autonomia

— Uma maior responsabilidade perante a comunidade

— Uma forte participagfo dos pais e outros representantes da

comunidade na estrutura administrativa da escola

Assim conforme assinalado no organigrama representado no quadro 13, a nivel do
Concelho de Escola sfio implicados “diversos actores” pertencentes & Comunidade
Educativa, designadamente: nove professores, um elemento do pessoal ndo docente, trés
alunos, dois pais, um representante da Autarquia ¢ dois representantes de outras

instdncias comunitarias.

No que concerne & Autonemia e, no conjunto das medidas tomadas, integra-se o
Decreto Lei n.° 43/89, de 3 de Fevereiro, que garante relevincia a escola como entidade
decisiva nos planos cultural, pedagégico, administrativo e financeiro, conferindo-lhe
competéncias em varios dominios, que véo desde a gestfio de curriculos, programas e
actividades de complemento curricular, orientagio e acompanhamento dos alunos,
gestio dos espagos e tempos de actividades educativas, gestio e formagio do pessoal
docente e ndo docente, gestdo de apoios educativos, até a gestdo de instalagdes, gestio

de equipamentos e gestdo administrativa e financeira.

Para alargar e aprofundar o sentido de autonomia, surge o Decreto Lei n.° 172/91 de 10
de Maio em que, no seu preAmbulo, é referida a necessidade de assegurar 4 escola as

condi¢Bes que possibilitem a sua integracfo no meio em que Se insere.

O mesmo exige o apoio e a participacio da comunidade na vida da escola (...). Garante,
simultaneamente, a prossecugiio de objectivos nacionais e afirmacfio da diversidade,

através do exercicio da autonomia local e a formacfio de projectos educacionais



proprios. Como se acabou de referir, participacio ¢ projecto educativo aparecem-nos

ligados ao conceito de autonomia.

Uma questiio central da nossa problematica serd também aquela que se prende com a

Integrago-Inclusdo na emergéncia de um Novo Modelo de Gestdo Escolar.

De acordo com Trigo M. (1993), “Investigacdes recentes sobre escolas eficazes
conduzem & crenca de que a gestdo e a aufonomia das escolas constituem um dos
instrumentos mais poderosos na construcdo e manutengdo de escolas de qualidade, as
quais se caracterizam também pela assumpcdo da responsabilidade de construir uma

escola para todos “, (op.cit., p.3)

A tendéncia actual orienta-se no sentido de investir numa educacfio para todos. Tendo
subjacente a filosofia da inclusio, e acreditando que cada crianca tem direito
fundamentalmente & educacfio e deve ter oportunidade de conseguir ¢ manter um nivel
aceitavel de aprendizagem de acordo com as suas caracteristicas, interesses, capacidades
e necessidades, assim deverfio os sistemas de educagfo ser planeados € os programas

educativos implementados em funco dessas mesmas necessidades e caracteristicas.

A implementacio de wm sistema educativo assente nos principios da participacio,
descentralizagfio e autonomia pressupde a concepgdo de um projecto educativo de

escola.

De acordo com o Decreto Lei n.° 42/89 de 3 de Fevereiro, a autonomia exprime-se pela
capacidade de elaboragdio e realizagio de um projecto educativo em beneficio dos

alunos e com a participagdo de todos os intervenientes no processo educativo.

Segundo Lopes M. (1997), surge assim o Projecto Educativo de Escola como um
documento-vértice, um ponto referéncia orientador de uma micropolitica educativa, que
conduz a um processo de reflexdo, discussdo e negociagfo, assente nos principios da
participagiio, da autonomia e da descentralizagfio, que deve ser considerada como
elemento fundamental da vida organizacional da escola, na medida em que se torna a

expressio do modo como a comunidade educativa toma consciéncia da sua autonomia e



define sentido a sua ac¢Ho instrutiva, sabendo acolher a dar uma resposta eficaz a

“diversidade”.

Os Servigos de Psicologia ¢ Orientacdo (SPO) “sdo unidades especializadas de apoio

educativo”, tendo sido criados pelo Ministério da Educagfo, através do Decreto-Lei n.°
190/91, de 17 de Maio, por forma a assegurarem a realizagio das ac¢les de apoio
psicolégico e de orientacio escolar e profissional previstas no artigo 26° da Lei de Bases
do Sistema Educativo. A criagdo dos SPO visou dotar o sistema educativo de estruturas
especializadas em orientacio educativa que, inseridas na rede escolar, contribuissem de
modo decisivo para a melhoria da qualidade da educacfio, para a concretizagdo da

igualdade de oportunidades e para a promogéo do sucesso educativo.

De acordo com o referido Decreto-Lei, os SPO desenvolvem a sua acclo nos
estabelecimentos de educagfio pré-escolar e dos ensinos basico e secundério, sendo trés

os dominios considerados para a sua intervengéo:

e O apoio psicopedagdgico a alunos e professores;

e O apoio ao desenvolvimento do sistema de relagdes interpessoais no

interior da escola e entre esta e a comunidade;

e A orientagfo escolar e profissional (apenas no 3° ciclo do ensino bésico €

no ensino secundario).

» Ao nivel do primeiro dominio referido, que corresponde a uma intervencéo
predominantemente centrada na avaliacio, diagnéstico e encaminhamento dos
alunos com necessidades educativas especiais, cabe aos Servigos de Psicologia e
Orientagdo “colaborar com os educadores e professores, prestando apoio
psicopedagoégico as actividades educativas”, “identificar e analisar as causas de

insucesso escolar e propor as medidas tendentes a sua eliminacfo”, proceder a

avaliagfio global de situacdes relacionadas com problemas de desenvolvimento, com

Inziiiuio $




dificuldades de aprendizagem [e] com competéncias e potencialidades especificas
(...)"a elaborar os planos educativos individuais(...) ¢ acompanhar as situacdes de
colocagdo dos alunos em regime educativo especial”, “articular modalidades de
complemento pedagdgico, de compensagio educativa e de educaciio especial(...)” e
“propor (...) o encaminhamento de alunos com necessidades para modalidades

adequadas de resposta educativa” (Decreto-Lei n.° 190/91, Artigo 6°, n°3).

O segundo dominio, a que corresponde uma intervencfo orientada para o trabalho
com os diversos intervenientes no contexto educativo, atribui aos SPO as seguintes
competéncias : “colaborar (...) com os drgdos de direcgdo, administragio ¢ gestiio da
Escola em que se inserem, colaborar em todas as acg¢des comunitirias destinadas a
eliminar e prevenir a fuga a escolaridade obrigatdria, o abandono precoce € o
absentismo sistemético”, “articular a sua intervengdo com outros Servigos
especializados, nomeadamente nas arecas da saude e da seguranca social (...),
“estabelecer articulagdes com outros servicos de apoio sécio-educativo necessarios
ao desenvolvimento de planos educativos individuais”, “colaborar em acgbes de
formac#o e participar na realizacio de experiéncias pedagogicas”, “colaborar (...)
com professores, pais ou encarregado de educacfio e outros agentes educativos, na
perspectiva do seu aconselhamento psicossocial”, “propor a celebragdio de
protocolos com diferentes servicos, empresas € outros agentes comunitarios a nivel
local” e (...) desenvolver acces de informacdio e sensibilizacdo dos pais e
encarregados de educacio e da comunidade em geral no que respeita as
condicionantes do desenvolvimento e da aprendizagem” (Decreto-Lei n.° 190/91,
Artigo 6°,n.° 4).

Finalmente, no &mbito do dominio da orientacfio escolar e profissional, compete a
estes servicos “apoiar os alunos no processo de desenvolvimento da sua identidade
pessoal e do seu projecto de vida”, “planear e executar actividades de orientagfo
escolar e profissional (...)”, realizar accdes de informac&o escolar ¢ profissional sob
modalidades diversas (...)”, “colaborar na planificacfio e acompanhamento de visitas
de estudo, experiéncias de trabalho, estagios (...)”, colaborar com outros servigos
(...) na organizaciio de programas de informacfio e orientac@io profissional” €

“desenvolver ac¢des de informagio e sensibilizacdo dos pais € da comunidade em



geral, no que respeita A problematica que as opgdes escolares e profissionais
envolvem” (Decreto-Lei n.° 190/91, Artigo 6°, n°5).

Relativamente 4 composicgiio das equipas técnicas que irfo desempenhar fungdes nos
servicos, considerou-se que deveria ser estipulada a possibilidade de cada escola ou
drea escolar, de acordo com as necessidades ¢ disponibilidades, contar com a
colaboracio de outros profissionais, além dos que constituem a equipa
permanente de cada servico. De facto, a eficdcia dos servicos de psicologia e
orientacio depende em grande medida da dinfdimica interdisciplinar que os seus
téenicos forem capazes de estabelecer no seio da escola e da comunidade em que se
integram, congregando a colaboragio de outros servicos e promovendo o dialogo

entre todos os intervenientes no processo educativo.

A experiéncia existente em muitas escolas, de trabalho conjunto de psicélogos e de
professores, bem como a pratica seguida em muitos outros paises, aconselharam a
que se definisse uma matriz funcional constituida por aqueles dois tipos de

profissionais.

Em diploma préprio, o Ministério da Educagio procedera a criagiio da carreira de

psicologo no seu quadro de pessoal.

As especializagBes, no dmbito da carreira docente, em apoio educativo e em

conselheiro de orientagfio serdo igualmente objecto de regulamentagio.

Finalmente, no processo de modernizacdo ¢ de methoria qualitativa do sistema
educativo, a criagio dos Servicos de Psicologia e Orientagdio constitui um factor de
inovacdio que contribuird decisivamente para a concretizagio da igualdade de
oportunidades, para a promogdo do sucesso educativo € para a aproximacgo entre a
familia, a escola ¢ o mundo de actividades profissionais, melhorando a rede de
relacBes reciprocas indispensaveis ao desenvolvimento pessoal, interpessoal e

comunitario no contexto escolar nacional (...) PreAmbulo do Decreto-Lei n.° 190/91



As profundas transformagdes verificadas no sistema educativo portugués decorrentes da

publicagfio da LBSE implicaram uma reviséio na lei que regulamentava a integra¢o dos

alunos portadores de deficiéncia nas escolas regulares.

A prépria evolugfo dos conceitos resultantes do desenvolvimento de experi€ncias de
Integragiio conduz a alteragdes nas linhas orientadoras da Politica de Educagdo Especial

do nosso Pais.

Dando cumprimento 4 LBSE ¢é publicado o Decreto Lei n.° 319/91, de 23 de Agosto que
regulamenta a integracdo das criancas e jovens com NEE nas estruturas regulares de
ensino, implicando a criagio de condigdes que favoregam o seu desenvolvimento global

e consequentemente a sua integracéo.

Entendendo a Direc¢dio do Ensino Basico e Secundério, por Educagiio Especial “um
comjunto de respostas ds necessidades educativas especiais das criangas que
frequentem uma escola do ensino regular ou uma escola do ensino especial”, Correia,
M.(1992), aprofunda esta definicdo, dando-lhe um cardcter mais educativo
perspectivando-a como sendo «o ensino orientado para a crianga com necessidades
educativas especiais, isto é, um ensino que permita o desenvolvimento de aptiddes que

possibilitem a maximizagdo do potencial dessa mesma crianga» (op.cit. p.32).

Conforme determinacio do Despacho Normativo 173/ME/91 (que regulamenta o
Decreto Lei 319/91), as medidas constantes do regime educativo especial “aplicam-se
aos alunos com NEE, optando-se pelas medidas mais integradoras e menos resiritivas,
de forma que as condicbes de frequéncia se aproximem das existentes no regime
o

educativo comum

Os principios orientadores definidos pelo Decreto Lei 319/91 séo os seguintes:



- Integracdo no Meio Menos Restritivo Possivel;

- Planificacdo e programacdo individualizada de ensino;

- Curriculo Escolar Préprio (adaptado)

-  Aprendizagem de técnicas especificas que lhes permitam o acesso ao
curriculo regular

- Aprendizagem sistematizada de competéncias que promovam a Suc
autonomia e integragdo pessoal

- Curriculo alternativo

- Recurso as diferentes modalidades que integram o regime educativo

especial (R.E.E)

£

Com efeito, o regime educativo consiste na “ adapracdo das condigdes em que se

processa o ensino/aprendizagem dos alunos com NEE”.

No que concerne as adaptacdes das condicdes em que se processa O ensino-

aprendizagem dos alunos com NEE, destacam-se as seguintes medidas:

» Equipamentos especiais de compensagdo;

- Adaptag5es' materiais;

o Adaptagdes curriculares;

o Condigdes especiais de matricula;

o Condigdes especiais de frequéncia;

« Condigdes especiais de avaliacdo;

o Adequacdo na organizagdo de classes ou turmas;
»  Apoio pedagdgico acrescido;

o Ensino Especial;

As medidas enunciadas aplicam-se individualmente aos alunos com NEE, podendo o

mesmo aluno beneficiar de wma ou mais medidas em simultineo.

Verificamos, assim, que este Decreto Lei aponta claramente para a abertura da escola

aos alunos com NEE, numa perspectiva de “escola para todos”. Os objectivos



fundamentais do mesmo, decorrentes do desenvolvimento juridico determinado na Lei
de Bases do Sistema Educativo (art.59°), vem reforcar tal perspectiva ao definir que a

escola deve:

» Fomentar a igualdade de oportunidades educativas a todas as criangas e
Jjovens deficientes;
» Permitir que as necessidades educativas especiais correspondam, no dmbito

das escolas regulares, a intervengdes especificas adequadas.
Especificamente, viria a implicar a implementacfo das seguintes medidas inovadoras:

o Responsabilizacdo da escola regular e dos respectivos orgdos de direcgdo
administragdo e gestdo pelo atendimento dos alunos com NEE;

o Individualizacdo da intervencdo educativa através do Plano e do Programa
Educativo Individual;

o Reconhecimento da necessidade do trabalho em equipa com diversos
intervenientes onde se evidencia o trabalho dos pais;

o Garantia da possibilidade de integracdo a alunos com problemas do foro
intelectual, ndo susceptiveis de acompanhar o curriculo escolar regular
inserindo nas medidas do “ Regime Educativo Especial” a medida “Ensino

Especial” e a possibilidade de organizacdo de “curriculos alternativos”.

Tendo em conta a autonomia das escolas e de acordo com o seu projecto educativo,
cada escola, poderd iniciar estratégias diversificadas para responder as necessidades de

cada crianca: adaptac¢des curriculares, introdugfio aos curriculos alternativo, etc.

No sentido de facilitar a integracio de criancas com NEE, as escolas podem recorrer ao
apoio de técnicos, professores especializados ou mesmo a servicos dependentes do
Ministério. No que se refere aos Servicos de Psicologia e Orientag#o, de acordo com o
estipulado no D.Lei n.° 190/91, de 17 de Maio, sio cometidos aos SPO como referimos,
amplas atribuigdes no campo da Avaliacfo, planeamento educativo e apoio psico-

pedagégico dos alunos com necessidades educativas especiais, assim como no



estabelecimento de colaboragdo entre a Escola e outros Servigos da Comunidade,

nomeadamente, os servigos de medicina pedagogica e satide escolar.

O D.L. 319/91, ao estabelecer as medidas facilitadoras da integracdo destes alunos,

refere expressamente as seguintes atribuicdes deste servigos:

o Proceder & avaliagdo dos alunos que apresentam wma problemdtica
educativa considerada complexa

e [Llaborar com base nos dados dessa Avaliagdo, o Plano Educativo
individual (PEI)

e Indicar, no caso de constar desse Plano, a medida “ensino especial”, a
orientacdo curricular desse programa e a indicacdo dos Servicos a que

o aluno deve recorrer.

Finalmente, serd de referir que este documento legislativo nfio constitui, por si s, a
solucfio para todos os problemas de integracdio, representou, sim, uma afirmagio dos

direitos que, progressivamente, se terfio que garantir & populagéio escolar com NEE.



Com a publicagio do Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, inicia-se um

processo de mudanca relativamente aos apoios educativos a proporcionar aos alunos
que dele necessitam. O Despacho, logo no seu predmbulo, fixa uma politica de
integracio que assegure os apoios educativos a criancas e jovens com necessidades
educativas especiais, alicercada na construco de uma escola democratica e de

qualidade.

Sob esta perspectiva, 0 Despacho determina que o enquadramento normativo dos apoios
educativos deve materializar-se num conjunto de medidas que constituam uma resposta
articulada e integrada dos problemas e necessidades sentidas nas e pelas escolas, de

acordo com um conjunto de principios orientadores, designadamente :

- Centrar nas escolas as intervengbes diversificadas necessdrias para o
sucesso de todas as criangas e jovens;
- Assegurar de modo articulado e flexivel os apoios indispensdveis ao

desenvolvimento de uma escola de qualidade para todos;
- Perspectivar uma solugdo simultaneamente adequada as condicdes e possibilidades actudis,

mas orientada iambém para uma evolucdo gradual para novas e mais amplas respostas.

Com base nestes principios, o Despacho Conjunto n.° 105/97, visa introduzir
modificagBes significativas na situacfio actualmente existente no ambito dos apoios
educativos a criancas com necessidades educativas especiais. Confere total prioridade a
colocago de professores e de outros técnicos nas escolas para os apoios educativos e,
simultaneamente, salvaguarda a existéncia de uma equipa de “retaguarda” técnico-
cientifica de coordenacio, susceptivel de se constituir como um espago de reflexfio, de

partilha de saberes, coordenacéo de intervencdes e de articulagfo de recursos.



O Despacho introduz um conjunto de preceitos legais que criam e regulam a construgio
de uma rede de apoios educativos s escolas, partindo de aspectos positivos das

experiéncias j4 adquiridas neste dominio em diversas escolas do Pais.

Imbuido pelo «principio da inclusdo» e pelo reconhecimento de actuar com o objectivo
de conseguir “escolas para todos”, em que todos os alunos devam aprender juntos,
sempre que possivel, independentemente das dificuldades e das diferencas que
apresentem, como preconiza a Declaragio de Principios adoptada na conferéncia de
Salamanca, Espanha, de 7 a 10 de Junho de 1994, este Despabho, no ponto 2 , define as
condicdes em que se devem concretizar os apoios educativos nas escolas,

designadamente :

- Contribuir para a igualdade de oportunidades de sucesso educativo para
todas as criancas e jovens, promovendo a existéncia de respostas
pedagdgicas diversificadas;

- Promover a existéncia de condicdes nas escolas para a integracdo sécio-
educativa das criangas e jovens com necessidades educativas especiais;

- Colaborar na promogdo da qualidade nos dominios relativos & orientagdo
educativa, & interculturalidade, a saiide escolar e & melhoria do ambiente
educativo;

- Articular as respostas a necessidades educativas com o0s recursos existentes
noutras estruturas e servicos nas dreas da savde, da seguranca social, da
qualificacdio profissional e do emprego, das autarquias e de entidades

particulares e ndo governamentais.

O ponto 12 do Despacho Conjunto n.° 105/97, de 1 de Julho, define as fungbes dos
docentes que prestam apoio nas escolas e consagra a natureza abrangente destes apoios.
Assim, o conjunto de apoios educativos que era centrado no professor de educagéo
especial, ¢ agora alargado a toda a comunidade educativa, designadamente aos 0rgdos
de gestiio e coordenagiio pedagdgica, aos professores e aos alunos. Desta forma, 0 apoio
a desenvolver pelo docénte de apoio educativo colocado nas escolas deve dirigir-se,
prioritariamente, aos docentes do ensino regular e aos pais e por ultimo ao aluno,

devendo, neste caso, dar prioridade ao apoio dentro da turma.
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Atitude

Clima de Grupo

Coesdo de um Grupo

Cooperagdo

Consenso

(

Alport (1935), descobriu mais de 100 defini¢des de
atitude. Davis ¢ News Tram (1989), afirmam que as
atitudes so sentimentos, crengas que determinam como o0s
colaboradores percepcionam o seu ambiente. Varios
cientistas sociais parecem concordar que a atitude podera
ser uma predisposi¢io para responder favoravelmente ou
desfavoravelmente quer a objectos, pessoas, conceitos ou
qualquer outra coisa. Trata-se de uma afirmagfio avaliativa
de como alguém se sente sobre qualquer coisa. Sdo entio
constituidas por trés componentes : cogni¢io, afectos e
comportamento.

Ambijente do grupo relativamente aos aspectos
interpessoais ou de relagdes humanas. E expresso por tipos
de atitudes, de comportamentos ¢ de reacgdes por parte
dos seus membros. E induzido nas experiéncias de Lewin
— Lippitt — Whyte, pelo estudo e pelos métodos do lider.
Traduz-se no conjunto das forcas que agem sobre os
membros para fazer com que permanegam no grupo,
incitando-0s a participar e cooperar por forma a que se
tornem solidarios. Uma mesma motivagdo € uma
identidade de objectivos, acrescentados a confianca mutua,
a confianga no grupo € na sua organizacfo, exprime-se ao
nivel grupal, pela coeséo.

Participacio intencional e coordenada dos membros de um
grupo ( ou de duas ou mais pessoas) numa acgdo comum.
Os obstaculos habituais & cooperagdio sdo a competi¢do, o
egocentrismo, a nio consideraciio pelo outro (falta de
confianga) e os obstaculos & comunicag&o.

Acordo de todos os membros de um grupo, consentimento
geral, unanimidade (sobre opinides, decisdes, escolhas,

objectivos, etc).



Dindmica dos Grupos

Empatia

Equipa

Equipa de Trabalho

A

( 1) Conjunto dos fenémenos que aparecem nos pequenos
grupos, ¢ das leis que a regem. Conhecimento das leis
de funcionamento ou de disfuncionamento dos

pequenos grupos de trabalho, de reflexfo ou de

< resolucio de problemas, ¢ do significado do que se

passa ao nivel vivenciado.
2) Utilizag#o das leis da dinfimica dos grupos no sentido

1, para modificar as atitudes das pessoas. Método de
\ formacdo experimental utilizando o grupo.
/ Compreensio do outro, sintese de «desconcentragdon, (0
observador deve sair de si, das suas opiniGes, do seu
quadro de referéncias, das suas proprias significagdes, o
que garante uma certa objectividade ) e da implicagio
(conhecimento do outro perspectivando a sua experiéncia
tal como ele a sente). A empatia é um método tipico das
\ ciéncias humanas.
- Pequeno grupo cooperativo, motivado por uma tarefa
comum, solidario, caracterizado pela unidade, a coesdo ¢ 0
L espirito de equipa.
g “Grupo de individuos que sfo proximos e semelhantes, e
que partitham um destino comum nos acontecimentos
relativos & tarefa”, Cahampbell, (1958), citado por
Mucchielli (1988). Grupo no qual os membros sio
interdependentes no cumprimentos de um objectivo
comum € percebem essa interdependéncia. O tamanho da
Equipa varia de dois a dez membros. A sua motivacéo ¢

comum; ha interacgdes, uma estrutura e uma configura¢do

\ de papéis complementares.



Espirito de Equipa

Funcdo na Equipa

FeedBack

Formal

Heterogeneidade

(de um grupo )

 Mentalidade caracteristica de um grupo de trabalho ou de
desporto, solid4rio e orientado no sentido da eficicia; essa
mentalidade consiste para cada membro da equipa em se
identificar com ela, em relegar para segundo plano os seus
interesses pessoais pelo sucesso da Equipa, em adoptar
atitudes de ajuda mutua e de devocfio ao grupo. Dai
decorre que o espirito de Equipa ¢, em cada membro da

equipa, um centro de difusfo de valores, uma exigéncia

\moral de lealdade e de abnegacfio (ver também

identificacfo).

( Aquilo que se faz, por contraposi¢do a uma qualidade ou

caracteristica, necessidade de se executar uma tarefa
comum ¢ a necessidade de se manter em unidade enquanto
entidade de trabalho. Por vezes o seu significado €
confundido com o de Papel (a adoptar nas relagdes com
um grau mais marcado de estruturagdo e com um padrdo

de conduta associado, reconhecido tanto no rompimento

\' como na observincia).

r Retroacgdo, a acgdo de volta. Informagfio que, partindo do

receptor, retorna a quem a emitir para informa-lo a

| respeito dos resultados da sua acgéo ou da sua mensagem.

- Que se refere a uma estrutura oficial e a relagles

hierarquicas estatutarias. De acordo com os imperativos da

L organizagdo oficial. Opde-se a informal.

. Diz-se que ¢é “heterogéneo” um grupo composto de
pessoas diferentes, podendo estas diferencas ser de sexo,
de idade, de personalidade, de classe sdcio-econdmica, de
nivel intelectual, de competéncia, de ideologia, de status,
de etnia; essas diferencas podem ser de natureza tal que

torna dificil a unidade do grupo, o seu funcionamento

\ harmonioso. Cf. Homogeneidade.



Homogeneidade

(de um grupo)

Identificagdo com

0 grupo

Influéncia Pessoal

Semelhancas entre os membros de um mesmo grupo, no
que se refere a diversas caracteristicas objectivas, o que
facilita a unidade de espirito ou de funcionamento,
facilitando a comunicacio € a compreensdo. Uma
homogeneidade total nfo sera forgosamente factor de
eficdcia. Uma certa heterogeneidade (a de competéncia,
_ por exemplo) é benéfica.

[ Fundamento da coesdo dos membros e do espirito de
equipa, a identificacdo com o grupo ¢ por um lado a
caracterizacdo por parte de cada um da sua identidade
social pela referéncia ao grupo (pertenca), e por outro lado
o acto de considerar como sendo “suas” as realizages do
grupo, como “seus” 0s seus sucessos € fracassos.

A identifica¢iio com o lider, na qual certos psicologos que
quiseram ver o essencial do espirito de grupo, e da adesio
pessoal €, de facto, a identificaciio com o grupo, sendo este
simbolizado pelo lider. O espirito de equipa ndo € a
\ ligagio pessoal com o chefe da equipa.

( Acgio que modifica o comportamento de um individuo ou
de um grupo. Processo que priva um individuo ou um
grupo, total ou parcialmente da sua autonomia, exercendo
uma pressio numa certa direcgfo. Nesse sentido toda a
influéncia é no minimo sugesto, e no maximo coesdo; ela
caracteriza a ac¢fo de um lider (pessoa influente).
R,Lambert (1974), emprega influéncia num sentido mais
amplo, com o significado de ac¢fio em relagfo a tarefa. Ele
designa por influéncia directa de um membro do grupo a
sua participag8o pessoal ¢ o esforgo directo que ele faz

para efectuar a sua parte da tarefa do grupo e por

\ influéncia indirecta a acgéio verbal sobre os outros



([ membros para coordenar ou orientar os seus esforgos.
A estrutura de influéncia num grupo designa de acordo
{ com o mesmo autor a distribuicio das accdes dos

membros, acgbes que influenciam positiva ou

\ negativamente o desempenho do grupo.

Sem preocupagdo com as relagdes estatutarias oficiais;
Informal “sem ceriménia”; sem regras, nem convengdes. Sob a
forma de relagBes espontaneas e de simpatia.
1. Processo de aceitagio — assimilacdio ao fim do qual um
Integragdo (num grupo ou po membro novo (mesmo que com status de chefe) faz
um grupo) parte integrante do grupo e é considerado como tal
| 2. Processo de unificagfio moral do grupo
¢ 1. No sentido mais simples : troca ou intercomunicagio,
base de toda a participagdo
2. No sentido estrito : intercomunicagdo que provoca
Interacgdo efeitos ¢ uma evolugio dos sistemas individuais de
(no seio de um Grupo) < opinifo.
3. Unidade de medida da participagfio F.Baler, citado por
Mucchielli (1998), quantificive] mediante a sua

\ direc¢do, a sua intensidade, a sua forma ¢ a sua

intencao.



Modelo
Multidisciplinar

Modelo Interdisciplinar

Modelo Transdisciplinar

Paralela

(grupo de acgdio)

( Integra uma forma de participagdo entre varios
profissionais de areas afins a qual vai exigindo alteracBes a
nivel da organizacio da intervenciio (intervencdes
paralelas), supde contudo algum esforco de coordenagio
entre os varios elementos. A colaboragio € pontual com
vista & recolha de informag#io ou a andlise conjunta de
aspectos evolutivos ou programadas pela necessidade de
\ resolucio de problemas concretos.

Integra uma forma de vparticipagic entre Vvarios
profissionais de areas afins com vista 4 implementagio de
de uma intervencdio concertada resultante da confluéncia
de pontos de vista distintos, tendo como objectivo final a
elaboracio de uma sintese de enquadramento
relativamente 4  intervencfio.  Implica  alguma
reorganizagdo a nivel da operacionalizagfio da intervengio
e supde um trabalho continvado de cooperacdo dos
\ profissionais envolvidos.

¢ Trata-se do nivel maximo de integracfio disciplinar pela
unificacfio de duas ou mais vertentes de intervengéo tendo
por base a explicitacdo dos seus fundamentos comuns, a
construcio de uma linguagem comum, a identificacio de
estruturas e mecanismos comuns, com vista a formulagdo
L de uma visdo unitaria e sistémica de intervencio.

[ Grupo de trabalho no qual os membros trabalham
individualmente numa tarefa repartida entre eles, e em
geral do mesmo tipo, sendo que em seguida a sua
produgfio é somada para calcular o rendimento do grupo.
Sem interacgdes nem interdependéncia, tal grupo s6 em
termos abstractos é um grupo de trabalho opondo-se

classicamente & “Equipa”. Designa-se também por grupo

\ aditivo.



Participacio

Pertenca

Pluridisciplinar

Primarias (relagdes)

Implicaco pessoal nas interacgdes, nas trocas € no
progresso do grupo em direcgfo aos seus objectivos.
Influéncia sobre o desempenho e sobre os outros membros
do grupo.

“Sentir” o grupo no qual se esta inserido e sentir-se
pertencente ao mesmo engloba um conjunto de atitudes
individuais e de sentimentos, designados pelo termo
pertenga. A pertenca nfio tem a ver com o facto de se
“enconirar com OuU nesse grupo”, pois pode-se estar no
grupo sem o querer; ele implica (mesmo que néo se esteja
actualmente e fisicamente no grupo) uma identificagfo
pessoal em relagio ao grupo (identidade social). LigacOes
afectivas, adopgio de valores, das suas normas, dos seus
habitos, manifestando um sentimento de solidariedade
para com os que também fazem parte considerando-os
com simpatia

O sentimento familiar normal estd na origem dos
sentimentos de pertenca que se virfio a adquinr
posteriormente € pois por isso a primeira concretizagdo da
dimensio social do ser humano.

Pode-se “pertencer” a varios grupos e essas miltiplas
pertencas podem ser concordantes ou divergentes e
incompativeis. Neste tltimo caso, o equilibrio do eu esta
em perigo, pois as tensdes interiores sdo entdo
dissociativas.

Que envolve vérias especialidades. Que reune pessoas de
especialidades diferentes numa mesma tarefa, com
aspectos cientificos complementares.

Relagdes directas e espontineas que implicam a expressdo
dos sentimentos € a sinceridade das comunicagdes.
Opdem-se a relagdes secundarias onde o tipo precedente

de relacio € reprimido ou evitado, para deixar que



Primario (Grupo)

Quadro de Referéncia

Referéncia (grupo de)

Regressdo

Valores

N A

sobressaiam apenas as trocas relacionais; intelectuais,

contratuais, impessoais.

( Termo preconizado por Cooley que designa os grupos

cujos membros estdo proximos, em que cada um conhece
os outros e pode dirigir-se a eles sem intermediarios. Tal
grupo terd forgosamente que ser restrito sendo as trocas
personalizadas. Os membros tém uma existéncia de grupo,
ou uma parte da sua existéncia, € co-existéncia grupal.

Opde-se a grupo secundirio (organizagfio), grupo mais
amplo em que as relagdes nfio podem ser directas, devendo

seguir os canais e a instincias oficiais e onde os membros

| como ¢ dbvio ja nfo se conhecem individualmente.

( Sistema de valores, de opinifio, de experi€ncia ou de ideias

ao qual uma pessoa se refere implicitamente quando fala
com outra ou quando elabora uma qualquer mensagem. A
nfo explicitacdo do quadro de referéncia gera equivocos €
incompreensio, na medida em que as nossas ideias,
opinides ¢ mesmo vocabulario, apenas t€m sentido em
relagdo aquilo que sabemos, pensamos, acreditamos, de
forma constante e que precede a nossa comunicacgéo.

Ver pertenca

Voltar a uma forma anterior (mais arcaica € as vezes
mesmo infantil) de comportamento de pensamento € de
reaccdo afectiva.

[ Rokeach (1968), afirma que os valores sfio frequentemente
definidos como ideias, normas de como os individuos se
deveriam sentir ou comportar.

Os valores sfio estabelecidos essencialmente nos nossos
primeiros anos de vida, dos nossos pais, dos professores e
outros.

As nossas primeiras ideias sobre aquilo que esta certo ou

errado foram provavelmente formulados a partir de

\ opinides expressas pelos nossos pais, assim, esses valores



~

( vio-se estabelecendo, desenvolvendo e sdo
constantemente reforcados ao longo dos tempos. Sfo
importantes no estudo do comportamento dos
grupos/organizacdes, ja que, sfo eles que inicialmente
permitem a compreensio das atitudes e da motivagdo, indo

também influenciar as nossas percepgfes as nossas

k atitudes e os comportamentos.
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Modelo de Referimento

Nome do aluno Idade

Endereco Telef.

Cod. Postal Localidade

Professor Escola

Ano de Escolaridade

Referimento

Razio especifica para o referimento
{(Descreva em breves palavras o que considera ser o problema do aluno)

Informacdo familiar

Nome do Pai Profissdo

Nome da Mie Profissio

Enderego (Em caso de divorcio ou separagio anotar ambos os enderecos)

Tel.(casa/trabatho)

Encarregado de educagfio Pai e mée Pai Mie Outro
Dé a informacfo necessaria, caso o aluno ndo viva com 0s pais:

Informagio médica

Visdo
Usa 6culos : Sim Nio
Audicio
Usa auxiliar de audicfio (protese) : Sim Nio
Problemas fisicos

Saiide em geral

Problemas de sande especificos

HospitalizacSes

Data (s)

Motivo

Operacdes

Data (s)

Avaliagiio dos Alunos com Necessidades Educativas Especiais



Informac#o escolar

Idade do aluno quando entrou para a escola

Escola (s) que o aluno frequentou anteriormente

Repetigdes (ano(s) de escolaridade, data (s)),

Motivo

Nivel académico
(Leitura, escrita, matemética, outra informagao pertinente como, por exemplo, ireas em que 0 aluno
experimenta problemas)

Comportamento
(Disciplinar, personalidade, emocional, relagio com pais, superiores e companheiros, quaisquer ouiros
comportamentos dignos de nota)

Medidas tomadas para resolver o problema do aluno

Quaisquer outros comentarios pertinentes

Data / /

Assinatura do professor

Assinatura do director da escola
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Componente

Descricio

Nivel de realizacdo actual

Obtém-se através da avaliacdo formal e/ou
informal; dd-nos o nivel educacional e de
“aptiddo” da crianga, em termos
funcionais

Modalidades de atendimento (classe
regular, servicos de educacdo especial e

outros servicos)

Areas curriculares em que a crianga
participa; duragdo diaria da permanéncia
na classe regular; tipo e duragdo de
servigcos especificos que a crianga ird
receber, tipo e duragdo de outros servigos
requeridos para a prestagdo de uma
educacdo apropriada. Deve iter-se sempre
em conta o “meio menos restritivo
possitvel”.

Calendarizacdo da intervencio

Datas da duragfio dos servicos propostos

Objectivos globais

Conjunto de metas educacionais anuais a
atingir nas areas problematicas da crianga
de acordo com a sua realizagfo actual.

Objectivos especificos

Conjuntos de objectivos, que estabelecem
etapas intermédias entre o nivel actual de
realizagio da crianga ¢ oS objectivos
globais.

Critérios e procedimentos de avaliagio

Avaliacdo que assegurem a consecugdo dos
objectivos especificos
Revisdo, pelo menos anual, efectuada pela
equipa para se assegurar da consecugio
Reavaliacdo dos objectivos especificos e, assim,

considerar a elaboracfio de um novo PEI
ou a reconducfo da crianca para o ensino

regular.




Assinaturas de todos os elementos da

Composicdo da equipa equipa que participam na elaborago do
PEI
Anuéncia parental Aprovacdo do PEI por parte dos pais.

Avaliagiio dos Alunos com Necessidades Educativas Especiais
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Modelo de um plano educativo individualizado

Aluno Data de nascimento
Nome do pai
Nome da mie
Endereco

Telefone
Escola Classe

Problema do aluno

Colocagao recomendada pelos participantes na reunido depois de analisada toda a informag&o pertinente

Data da entrada no programa

Data prevista para o fim do programa

% total de tempo : Classe regular

Educagdo Especial

Horas por semana na Educagfio Especial

Data da reunifo

Participanies na reuniio :
Elemento do érgio de administragiio e gestdo

Professor do aluno

Pais do aluno

Outros profissionais :
Nome : Categoria

Avaliaggio dos Alunos com Necessidades Educativas Especiais



Nivel de realizacéfio

Actual do aluno

Funcionamento intelectual

Avreas fortes / Areas fracas

Estilos de aprendizagem

Comportamento adaptativo

Percepcgies

Coordenacgdo motora

Ajustamento socioemocional

Linguagem oral

Leitura

Escrita

Calculo

QOutras matérias

Obs. :

Avaliagio dos Alunos com Necessidades Educativas Especiais



Objectivos académicos e sociais :

Objectivos gerais Objectivos especificos Servigos educativos especificos
Modalidades de Datas Corpo docente
Avaliaciio / procedimentos e técnico envolvido

Inmicio Fim Nome Categoria

Informacio suplementar

Reavaliacdo
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Modelo de um Programa de intervencdo individualizado

Aluno

Area a programar

Professor

Nivel de realizagio

Objectivos globais

Objectivos especificos

Actividades / Estratégias
Responsaveis
Materiais

Avaliacdo

Inicio

Final

Datas
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NPar Tests
Mann-Whitney Test

Ranks
GRUPO N Mean Rank | Sum of Ranks
Q2.1 mult2001 56 36,29 2032,00
mult1997 20 4470 894,00
Total 76 -
Q2.2 mult2001 56 38,16 2137,00
mult1997 20 39,45 789,00
Total 78
Q2.3 mult2001 56 37,20 2083,00
mult1897 20 42 15 843,00
Total 76
Q2.4 muit200t 56 35,69 1998,50
mult1997 20 46,38 927,50
Total 76
Q25 mutt2001 56 39,66 2221,00
mult1997 20 35,25 705,00
Total. 76. |.
Q2.6 mult2001 56 37,13 2079,00
mult1997 20 42,35 847,00
Total 78
Q2.7 mult2001 55 39,06 2148,50
muli1997 20 35,08 701,50
Total 75
Q2.8 mult2001 56 36,93 2068,00
mult1997 20 42,90 858,00
Total 76
Q2.9 mult2001 56 38,66 2165,00
mult1997 20 38,05 761,00
Total 76
Q210  mult2001 56 39,09 2189,00
mult1997 20 36,85 737,00
Total 76
Test Statistics?
Q2.1 Q22 Q2.3 Q2.4 Q2.5 0286
Mann-Whitney U 436,000 541,000 487,000 | 402,500 495,000 483,000
Wilcoxon W 2032,000 2137,000 2083,000 1998,500 705,000 2079,000
zZ -1,521 - -,234 -, 882 -1,915 - 796 -,940
Asymp. Sig. (2-tailed) ,128 ,815 ,378 ,055 A26 347




Test Statistics?

Q2.7 Q2.8 Q2.9 Q2.10
Mann-Whitney U 491,500 472,000 551,000 527,000
Wilcoxon W 701,500 2068,000 761,000 737,000
z - 765 -1,076 - 112 - 414
Asymp. Sig. (2-tailed) A44 282 911 679
a. Grouping Variable: GRUPO
Means
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
N Percent N Percent N Percent
Q2.1 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q2.2 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q2.3 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q2.4 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q2.5 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q2.6 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q2.7 *GRUPO 75 94,9% 4. . 51% 79 100,0%
Q2.8 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q2.9 *GRUPQ 76 96,2% -3 ~3,8% 79 100,0%
Q2.10 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Report
GRUPO Q2.1 Q2.2 Q2.3 Q2.4 Q2.5 Q2.6
mult2001 Mean 3,1429 3,0000 2,8929 3,2143 2,2857 2,4821
N 56 56 56 56 56 56
Std. Deviation 1,1508 1,1755 1,5336 1,2893 1,2608 1,3072
mult1997  Mean 3,6500 3,1000 3,2500 3,8500 2,0500 2,8000
N 20 20 20 20 20 20
Std. Deviation 1,1367 1,0712 1,1642 ,9333 ,9445 1,0563
Total Mean 3,2763 3,0263 2,9868 3,3816 22237 2,5658
N 76 76 76 76 76 76
Std. Deviation 1,1616 1,1428 1,4468 1,2325 1,1843 1,2472
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Report

GRUPO Q2.7 Q2.8 Q2.9 Q2.10
mUt2001  Mean 2,6727 2,5179 3,1250 3,2321
N 55 - 56 56 56
Std. Deviation ,9439 1,1440 1,1765 1,0443
muli1997  Mean 2,6000 28500 | 32500 3,2000
N 20 20 20 20
Std. Deviation ,8208 19881 1,0195 8944
Total Mean 2,6533 2,6053 3,1579 3,2237
N 75 76 76 76
Std. Deviation ,9078 1,1085 1,1320 1,0013
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M‘Paa’ Tests

Wann-Whitney Test

Ranks
GRUPO N Mean Rank..| Sum of Ranks
Q3.1 mult2001 56 .. 40,73 2281,00
mult1997 20 32,25 645,00
Total 76 - :
Q3.2 mult2001 56 38,73 2169,00
mult1997 20 "37,85 757,00
Taotal 76.
Q3.3 mulit2001 56 39,66 2221,00
mult1997 20 35,25 705,00
Total 76
Q3.4 mult2001 56 39,24 2197,50
mult1997 20 36,42 728,50
Total 76
Q3.5 mult2001 56 39,66 222100
mult1997 20 35,25 705,00
Total 76
Q3.6 mult2001 56 37,00 2072,00
mult1997 20 4270 854,00
Total 78
Q3.7 mult2001 56 36,44 2040,50
muit1997 20 44 28 885,50
Total 76
Q3.8 mult2001 56 36,42 2039,50
mult1997 20 44 33 886,50
Total 76
Q3.9 mult2001 55 36,49 2007,00
mult1997 20 42 15 843,00
Total 75
Q3.10 mult2001 56 37,92 2123,50
mult1997 20 40,13 802,50
Total 76
Q3.11 mult2001 56 | 38,29 214450
mult1997 20 39,08 781,50
Total 76
Q3.12  mult2001 56 36,60 2049,50
mult1997 20 43,83 876,50
Total 76
Q3.13  mult2001 56 38,97 2182,50
mult1997 20 37,17 743,50
Total 76
Q3.14  mult2001 56 38,43 2152,00
mult1997 20 . 38,70 774,00
Total 78
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Test Statistics?

Q3.1 Q3.2 Q3.3 Q3.4 Q3.5 Q3.6
Mann-Whitney U 435,000 547,000 495,000 518,500 495,000 476,000
Wilcoxon W 645,000 757,000 705,000 728,500 705,000 2072,000
Z -1,571 - 160 -B815 - 518 -, 805 -1,052
Asymp. Sig. (2-tailed) 116 ,873 415 ,604 421 ,293
Test Statistics?
Q3.7 Q3.8 Q3.9 Q310 | Q3.1 Q3142
Mann-Whitney U 444 500 443,500 467,000 527,500 548,500 453,500
Wilcoxon W 2040,500 2039,500 2007,000 1| 2123,500 2144 500 2049,500
z -1,435 =1,453 -1,064 -, 404 - 141 -1,335
Asymp. Sig. (2-tailed) 151 , 146 ,288 ,686 ,888 ,182
Test Statistics?®
Q3.13 Q3.14
Mann-Whitney U 533,500 556,000
Wilcoxon W 743,500 2152,000
Z -,328 -,049
Asymp. Sig. (2-tailed) 743 ,961
a. Grouping Variable: GRUPO
leans
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total

\ N Percent N Percent N Percent

1 Q3.1 * GRUPO 76 96,2% 3 - 3.8% 79 100,0%
Q3.2 * GRUPO 76 96,2% 3- 3,8% 79 100,0%
Q3.3 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q3.4 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q3.5 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%

1 Q3.6 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q3.7 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q3.8 * GRUPO 76 96,2% 3 3.8% 79 100,0%
Q3.9 *GRUPO - 75 94,9% 4 - 51% 79 100,0%
Q3.10 * GRUPO 76 96,2% "3 3,8% 79 100,0%
Q3.11 * GRUPO 76 96,2% "3 3,8% 79 100,0%
Q3.12 * GRUPO 76 96,2% "3 3,8% 79 100,0%
Q3.13 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q3.14 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
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GRUPO Q3.1 Q3.2 Q3.3 Q3.4 Q3.5 Q3.6
mult2001 Mean 3,3929 ..3,5000 | . .3,0536 3,3036 3,1250 3,56357
N 56~ |- 56 56 56 56 56
Std. Deviation 9473 1,0445 - 1,1024 1,0941 1,0798 1,0781
mult1997 Mean 3,1000 3,5000 2,8000 3,2500 3,0000 3,9000
N 20. =20 20 20 20 20
Std. Deviation 1,0208" 1,2354 1,3611 1,0195 1,0260 ,8522
Total T Mean 3,3158 | 3,5000 2,9868 3,2895 3,0921 3,6316
N 76 76 76 76 76 76
Std. Deviation ,9690 1,0893 1,1718 1,0685 1,0605 1,0308
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GRUPO Q3.7 Q3.8 Q3.9 Q3.10 Q3.11 Q3.12
mult2001 Mean 3,1429 3,1964 2,8182 3,4643 3,1607 3,3571
N 56 56 55 56 56 56
8td. Deviation 1,0859 1,0343 1,0017 1,1276 1,1406 1,0690
mult1997 Mean 3,5500 3,6000 3,2500 3,6500 3,3000 3,7500
N 20 20 20 20 20 20
Std. Deviation ,8256 ,8826 1,0899 1,0400 1,0809 ,8507
Total Mean 3,2500 3,3026 2,9333 3,56132 3,1974 3,4605
N 76 76 75 76 76 76
Sid. Deviation 1,0344 1,0069 1,0310 1,1014 1,1198 1,0256
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GRUPO Q3.13 Q3.14
multz001 Mean 3,1607 3,6786
N 56 56
Std. Deviation 1,1406 1,0972
mult1997 Mean 3,1000 3,6000
N 20 20
Std. Deviation ,7881 1,2732
Total Mean 3,1447 3,6579
N 76 76
Std. Deviation 1,0546 1,1379




NPar

Tests

Viann-Whitney Test

Ranks
GRUPO N Mean Rank | Sum of Ranks
Q1.1 mult2001 56 38,92 2179,50
mult1997 20 37,33 746,50
Total 76
Q1.2 muit2001 56 35,41 1983,00
mult1997 20 47 15 943,00
Total 76
Q1.3 mult2001 56 38,33 2146,50
mult1997 20 38,97 779,50
Total 76
Q1.4 mult2001 56 37,71 2112,00
mult1997 20 40,70 814,00
Total 76
Q1.5 mutt2001 56 37,09 2077,00
mult1997 20 42 45 849,00
Total 76
Q1.6 mult2001 56 37,20 2083,00
mult1997 20 4215 843,00
Total 76
Test Statistics?
| Q1.1 Q1.2 Q1.3 Q1.4 Q1.5 Q1.6
Mann-Whitney U 536,500 387,000 550,500 516,000 481,000 487,000
“Wilcoxon W 746,500 1983,000 2146,500 2112,000 2077,000 2083,000
z -,291 -2,148 -,121 -545 -1,002 -,888
Asymp. Sig. (2-tailed) 771 ,032 ,904 586 316 375
a. Grouping Variable: GRUPO
leans
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
Percent N Percent N Percent
Q1.1 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q1.2 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q1.3 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q1.4 * GRUPO 76 96,2% 3 3.8% 79 100,0%
Q1.5 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q1.6 * GRUPO - 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
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GRUPO Q1.1 Q1.2 Q1.3 Q14 Q1.5 Q16
mui2001  Mean 3,3571 2,2857 2,286 2.8214 3,0357 2.3571
N 56 56 56 56 56 56
Std. Deviation 1,1974 1,1235 1,1096 1,0805 1,1903 1,6229
multi997  Mean 3,4000 2,9000 3,0500 3,0000 3,4500 2,7500
N 20 20 20 20 20 20
Std. Deviation 6806 6407 8870 7947 6048 1,6504
Total Mean 3,3684 2,4474 2,9605 2,8684 3,1447 2,4605
N 76 76 76 76 76 76
Std. Deviation 1,0813 1,0508 1,0512 1,0112 1,0796 1,6284
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NPar Tests

Wann-Whitney Test

Ranks
GRUPO N Mean Rank | Sum of Ranks
Q5.1 mulit2001 56 - 36,38 2037,50
mult1997 20 44 42 888,50
Total 78 - :
Q5.2 mulit2001 56 36,03 2017,50
mult1997 20 4542 908,50
Total 76
Q5.3 mult2001 56 36,28 2031,50
mult1997 20 44,72 894,50
Total 76
Q54 muit2001 56 35,68 1998,00
mult1997 20 46,40 928,00
Total 76
Q5.5 mult2001 56 35,56 1991,50
mult1997 20 46,72 934,50
Total 76.
Q5.6 mult2001 56 36,92 2067,50
' mult1997 20 4292 858,50
Total 76
Q57 mult2001 56 36,88 2065,50
muit1997 20 43,03 860,50
Total 76
Test Statistics®
, .. Q51 . Q5.2 Q5.3 Q5.4 Q5.5 Q5.6 Q5.7
Mann-Whitney U . 441,500 421,500 435,500 402,000 [ 395,500 471,500 469,500
Wilcoxon W 2037,500 2017,500 2031,500 1998,000 1991,500 2067,500 2065,500
z -1,452 =1,692 -1,608 -1,943 2,077 -1,131 -1,123
-Asymp. Sig. (2-tailed) 146 ,091 ,108 ,052 ,038 258 261
a. Grouping Variable: GRUPO
leans
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
Percent N Percent N Percent
Q5.1 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q5.2 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q5.3 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q5.4 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q5.5 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q5.6 * GRUPO 76 96.2% 3 3,8% 79 100,0%
Q5.7 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 10&0%
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GRUPO Q5.1 Q5.2 Q5.3 Q5.4 Q5.5
muli2001 _ Mean 3,3036 2.9643 3,0714 3,1964 3.1071
N 56 56 56 56 56
Std. Deviation 1,1896 1,1903 9117 1,2124 9081
multio97  Mean 3.6500 3,4500 3,4500 3,7000 3,5500
N 20 o 20 20 20
Std. Deviation 1,1367 1,1910 1,2763 1,2607 1,2344
Fotal Mean 3,3947 3,0021 3,1711 3,3289 3,2237
N 76 76 76 76 76
Std. Deviation 1,1785 1,2020 1,0249 1,2371 1,0145




Report

GRUPO Q5.6 Q5.7
mult2001 Mean 2,9464 3,5714
N 56 56
Std. Deviation 9228 1,0065
mult1997 Mean 3,1500 3,8000
N 20 20
Std. Deviation 1,1821 1,3219
Total Mean 3,0000 3,6316
N 76 76
Std. Deviation ,9933 1,0935
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NPar Tests

Mann-Whitney Test

Ranks
GRUPO N Mean Rank. | .Sum of Ranks
Q7.1 muit2001 56 -. 37,08 2077,00
mult1997 20 -42.45 849,00
Total 76 - i
Q7.2 mult2001 56 39,04 2186,00
mulit1997 20 37,00 740,00
Total 76
Q7.3 mult2001 56 40,84 2287,00
muit1997 20 31,95 639,00
Total 76
Q7.4 mult2001 56 37,84 2119,00
muit1997 20 40,35 807,00
Total 76 _
Q7.5 ° mult2001 56 40,71 2280,00
mult1997 20 32,30 646,00
Total 76
Q7.9 mult2001 56 37,68 2110,00
mult1997 20 40,80 816,00
Total 76
Test Statistics?
Q7.1 Q7.2 Q7.3 Q7.4 Q7.5 Q7.9
Mann-Whitney U 481,000 530,000 429,000 523,000 436,000 514,000
Wilcoxon W 2077,000 740,000 639,000 2119,000 646,000 2110,000
z - -1,017 -395 -1,879 -460 -1,538 =621
Asymp. Sig. (2-tailed) 309 ,693 © 093 ,645 124 ,535
a. Grouping Variable: GRUPO
leans
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
: Percent N Percent Percent
Q7.1 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q7.2 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q7.3 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q7.4 * GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q7.5 *GRUPO 76 96,2% 3 3,8% 79 100,0%
Q7.9 * GRUPO 76 96,2% 3 3.8% 79 100,0%
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GRUPO Q7.1 Q7.2 Q7.3 Q7.4 Q7.5 Q7.9
mult2001  Mean 32500 | .2,9643 |. 32143 |. . 3.0536 34107 3,1786
N 56. 56 56 56 56 56
Std. Deviation 8367 | - -8304 8679 9614 1,0230 _,6904
mult1997  Mean 3,5000° 2,9500 2,9500 3,2000 2,9500 3,3500
N 20 20 20 20 20 20
Std. Deviation 8272 6048 6048 8944 1,2763 5871
Total ' Mean 3,3158 |  2,9605 3,1447 3,0921 3,2895 3,2237
N 76 76 76 76 76 76
Std. Deviation 8360 7736 8116 9406 1,1053 6653
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NPar Tests

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test

SATISTOT

N 76
Normal Parametersab  Mean 3,1711
Std. Deviation ,6678

Most Extreme Absolute 122
Differences Positive ,061
Negative - 122

Kolmogorov-Smirnov Z 1,066
Asymp. Sig. (2-tailed) ,206

a. Test distribution is Normal.

b. Calculated from data.

-Test
Group Statistics
Std. Error
GRUPO N Mean Std. Deviation Mean
SATISTOT mult2001 56 3,1786 ,6998 ( 9,352E-02
mult1997 20 - 3,1500 ,5846 ,1307
Independent Samples Test
Levene's Test for
Equality of Variances
F Sig.
SATISTOT  Equal variances
assumed 818 369
Equal variances
not assumed

Page 1



Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Mean
1 . df 1 Sig. (2-tailed) Difference
SATISTOT  Equal variances v .
assumed 163 74 871 2,857E-02
Equal variances 178 39,819 860 | 2,857E-02

not assumed
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference
Difference Lower Upper
SATISTOT .Equal variances T —
assumed 1751 -,3203 3774
‘Equal variances o N
not assumed 1607 -,2963. ,3535
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lann-Whitney Test

Ranks

EQUIPA N Mean Rank | Sum of Ranks
Q2.1 uniprofissionais 20 15,68 313,50

multiprofissional 20 25,33 506,50

Total 40
Q2.2 uniprofissionais 20 23,60 472,00

multiprofissional 20 17,40 348,00

Total 40
Q2.3 uniprofissionais 20 20,30 406,00

multiprofissional 20 20,70 414,00

Total 40
Q2.4 uniprofissionais 20 16,98 339,50

multiprofissional 20 24,02 480,50

Total 40
Q2.5 uniprofissionais 20 23,35 467,00

multiprofissional 20 17,65 353,00

Total 40
Q2.6 uniprofissionais 20 22,05 441,00

multiprofissional 20 18,95 379,00

Total 40
Q2.7 uniprofissionais 20 20,40 408,00

muttiprofissional 20 20,60 412,00

Total 40
Q2.8 uniprofissionais 20 17,73 354,50

multiprofissional 20 23,27 485,50

Total 40
Q2.9 uniprofissionais 20 17,98 359,50

multiprofissional 20 23,02 460,50

Total 40
Q2.10  uniprofissionais 20 18,40 368,00

multiprofissional 20 22,60 452,00

Total 40

Test Statistics?
- N © < 0 © ™~
o o o g o o o

Mann-Whitney U 103,500 | 138,000 | 196,000 | 129,500 | 143,000 | 169,000 | 198,000
Wilcoxon W 313,500 | 348,000 | 406,000 | 339,500 | 353,000 | 379,000 | 408,000
z -2,709 -1,788 - 112 -1,964 -1,612 -,886 -,058
Asymp. Sig. (2-tailed) ,007 ,074 ,910 ,050 107 ,376 ,954
gf;‘;]t Sig. [2(1-tailed ,008° 096" 925° 056 A27° 414° 968°
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Test StatisticsP

@ o 2
N N i
e} o S
Mann-Whitney U 144,500 | 149,500 | 158,000
Wilcoxon W 354,500 | 359,500 | 368,000
z -1,573 -1,457 -1,212
Asymp. Sig. (2-tailed) 116 ,145 ,225
Exact Sig. [2*(1-tailed a a a
; 134 174 265
Sig.)] ' ' '

a. Not corrected for ties.

b. Grouping Variable: EQUIPA

leans
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
N Percent N Percent Percent

Q2.1 * EQUIPA 40 93,0% -3 7,0% 43 100,0%
Q2.2 *EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
Q2.3 * EQUIPA 40 93,0% 3 7.0% 43 100,0%
Q2.4 *EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
Q2.5 * EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
Q2.6 * EQUIPA 40 93,0% 3 7.0% 43 100,0%
Q2.7 * EQUIPA 40 93,0% .{ .. .3 7,0% 43 100,0%
Q2.8 * EQUIPA 40 93,0% - 3 7,0% 43 100,0%
Q2.9 *EQUIPA 40 93,0% - 3 7,0% 43 100;0%
Q210 * EQUIPA 40 93,0% 3 7.0% 43 | 100,0%
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Report

funend <« (9] (3] < Te] (o] P~ s 0]
3< o o o o o o o of
g e e <] o a a e e}
Mean
o 2,6500 | 3,6000 | 3,2000 | 3,0500 | 2,5000 | 3,1000 | 2,5500 | 2,4000
S N
3 20 20 20 20 20 20 20 20
Q
8 Std. Deviation .
S ,9333 8826 | 1,1050 | 1,3563 9459 | 1,1192 8256 | 1,1877
Mean 3,6500 | 3,1000 | 3,2500 | 3,8500 | 2,0500 | 2,8000 | 2,6000 | 28500
_ N
£ 20 20 20 20 20 20 20 20
B
E Std. Deviation . .
o,
= 1,1367 | 1,0712 | 1,1642 ,9333 9445 | 1,0563 ,8208 ,9881
£
Mean 3,1500 | 3,3500 | 3,2250 | 3,4500 | 2,2750 | 2,9500 | 2,5750 | 2.6250
N 40 40 40 40 40 40 40 40
_ Std. Deviation
g 1,1447 | 1,0013 | 1,1206 | 1,2184 9604 | 1,0849 ,8130 | 1,1022
I_
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— o o
) ; =
o .
g8 o o
Mean
] 2,8000 | 2,9000 .
g |
2 N 20 20 -
‘*é .
o Std. Deviation ) . .
< 1,0563 9679
Mean 3,2500 3,2000
£ 20 20
9]
2
S Std. Deviation
[o}
= - 1,0195 ,8944 -
2 .
Mean 3,0250 3,0500
N 40 40
_ Sid. Deviation
£ 1,0497 ,9323
|_

Report

Page 4



&

Mann-Whitney Test

Ranks

EQUIPA N Mean Rank | Sum of Ranks

Q3.1 uniprofissionais 20 22,63 452,50
multiprofissional 20 18,38 367,50
Total 40

Q3.2 uniprofissionais 20 18,65 393,00
multiprofissional 20 21,35 427,00
Total 40

Q3.3 uniprofissionais 20 22,10 442,00
multiprofissional 20 18,90 378,00
Total 40

Q3.4 uniprofissionais 20 20,85 417,00
multiprofissional 20 20,15 403,00
Total 40

Q3.5 uniprofissionais 20 21725 425,00
multiprofissional 20 18,75 395,00
Total 40

Q3.6 uniprofissionais 20 19,40 388,00
multiprofissional 20 21,60 432,00
Total 40

Q3.7 uniprofissionais 20 17,83 356,50
multiprofissional 20 2317 463,50
Total 40

Q3.8 uniprofissionais 20 19,02 380,50
multiprofissional 20 21,98 439,50
Total 40

Q3.9 uniprofissionais 20 18,05 361,00
multiprofissional 20 22,95 459,00
Total 40

Q3.10  uniprofissionais 20 19,90 398,00
multiprofissionatl 20 21,10 422,00
Total 40

Q3.11  uniprofissionais 20 17,02 340,50
multiprofissional 20 23,98 479,50
Total 40

Q3.12  uniprofissionais 20 17,17 343,50
multiprofissional 20 23,83 476,50
Total 40

Q3.13  uniprofissionais 20 18,75 375,00
multiprofissional 20 22,25 445,00
Total 40

Q3.14  uniprofissionais 20 18,50 370,00
multiprofissional 20 22,50 450,00
Total 40
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Test StatisticsP

a. Not corr[sctéd for ties.

b. Grouping Variable: EQUIPA

Q3.1 Q3.2 Q3.3 Q3.4 Q3.5 Q3.6

Mann-Whitney.U 157,500 | .183.000 . .168,000..] 193,000 185,000 178,000
| Wilcoxon W 367,500 393,000 378,000 403,000 395,000 388,000

z 1,202 o LATT ~899 199 423 633

Asymp. Sig. (2-tailed) 229 634 ,369 843 672 527

g?;a%t Sig. [2*(1-talled 253" 659" ;398" ,862° ,698° 565"

Test StatisticsP
. Q3.7 Q38 ... Q39 Q3.10 Q3.11 Q3.12

Mann-Whitney U 146,500 170,500 151,000 188,000 130,500 133,500

Wilcoxon W | 356,500 380,500~ 361,000 - 398,000 340,500 343,500

z : 1,529 -.841 1,413 -.341 1,993 1,887

Asymp.'Sig. (2:taifed) 126 ,400 158 733 046 ,059

gf;‘)’i‘ Sig. [2*(1-tailed 149° 429° 192° 758" 060° 072°

Test Staﬁs’ficsb
. Q313 |. Q3.14

Mann-Whitney U 165,000 160,000

Wilcoxon W 375,000 370,000

z -,989 1,136

Asymp. 8ig. (2+tailed) 1 - 323 256

Exact Sig. [2*(1-tailed a a

Sig)] 4 355 ,‘ ‘.,,28.9
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Q3.1 Q3.2 Q3.3 Q3.4 Q3.5 Q3.6 Q3.7 Q3.8
Mean
2 3,4500 | 3,3000 { 3,2000 | 3,3000 | 3,1000 | 3,7000 | 3,1500 | 3,3500
S N
B 20 20 20 20 20 20 20 20
(@)
8 Std. Deviation
S ,8870 ,9787 ,8944 1,0311 1,0712 ,8013 9333 ,9333
Mean 3,1000 § 3,5000 | 2,8000 | 3,2500 | 3,0000 | 3,9000 | 3,5500 | 3,6000
_ N
g 20 20 20 20 20 20 20 20
2 | |
19 Std. Deviation
o o
= 1,0208 1,2354 1,3611 1,0195 1,0260 ,8522 ,8256 8826
Mean - 3,2750 | 3,4000 | 3,0000 | 3,2750 | 3,0500 | 3,8000 | 3,3500 | 3,4750
"N 40 40 40 40 1 4D 40 40 40
_ Std. Deviation ) ) 7
4‘§ ,9604 1,1048 1,1547 1,0124 1,0365 ,8228 ,8930 ,9055
l__ . —
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Q39 | Q310 | Q311 |.Q312 | Q3.13 | Q314
Mean . .
o 2,7500 | 3,5500 | 2,6500 | 3,000 | 2,8000 | 3,4000
5 N -
@ 20 20 20 20 20 20
[e]
a  Std. Deviation
E 9105 | 8256 | - 9881 | 11482 | 11965 | 8208
Mean . 32500 | 36500 | 3,3000 | 37500 | 3,1000 | 3,6000
N
g 20 20 201{ 20 20 20
3 |
S Std. Deviation
o
= 1 10899 | 10400 | 10809 | 8507 | 7881 | 12732
£ ,
"Mean 3,0000 | 3.6000] 297501 3:4250-] 2.9500 | 3,5000
N 40 40 | 40 40 40 40
_ Std. Deviation o
g 1,0127 | 9282 | 1,0739 | 1,0350 | 1,0115 | 1,0622
5 ) g Y
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Mann-Whitney Test

Ranks

EQUIPA N |.Mean Rank .| Sum.of Ranks
Q1.1 uniprofissionais 20 21,50 430,00

multiprofissional 20 49,50 - 390,060

Total 40
Q1.2 uniprofissionais 20 19,83 ©386;50

mulitiprofissional 20 21,17 423,50

Total 40 '
Q1.3 uniprofissionais 20 19,70 394,00

multiprofissional 20 21,30 426,00

Total 40
Q1.4 uniprofissionais 20 18,20 364,00

multiprofissional 20 ~22.80 - - 456,00

Total 40
Q1.5 uniprofissionais 20 775 ~ 355,00

multiprofissional 20 23,25 465,00

Total 40
Q1.6 uniprofissionais 20 15,02 300,50

multiprofissional 20 25,98 519,50

Total 40

Test Statjstics?
Q1.1 Q1.2 Q1.3 Q1.4 Q1.5 Q1.6
Mann-Whitney U 180,000 186,500 | .184,000 { 154,000 145,000 | ... .90,500.
Wilcoxon W 390,000 398,500 394,000 364,000 355,000 300,500
Z -587 - 433 464 |- 1,352 -1,817 3,403 -
Asymp. Sig. (2-tailed) 557 ,665 ,643 176 ,106 ,002
gﬁ?} Sig. [2{1-talled ,602° ;718" 678" 2217 ,142° ,002°
a. Not corrected for ties.
b. Grouping Variable: EQUIPA
fleans
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
: - N Percent: - -N 4 Pereent N Percent

Q1.1 *EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
Q1.2 * EQUIPA 40 93,0% 3 7.0% 43 100,0%
Q1.3 *EQUIPA 40 93,0% | "3 7.0% 43 100,0%
Q1.4 *EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
Q1.5 * EQUIPA 40 93,0%' 3 7,0% 43 100,0%
Q1.6 * EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
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EQUIPA Q1.1 Q1.2 Q1.3 Q1.4 Q15 Q1.6
Uniprofissionais __Mean 3,5500.] .2,8500 |  2,9000 2,7000 3,0000 1,0500
N-. 20 20 20 20 20 20
Std. Deviation 8870 67081 7182 7327 9733 1,3945
multiprofissional _ Mean 3,4000 2,9000 3,0500 3,0000 3,4500 2,7500
N 20 20 20 20 20 20
Std. Deviation 6806 6407 8870 7947 6048 1,6504
Total Mean 3,4750 2,8750 2,9750 2,8500 3,2250 1,9000
N 40, . 40 | 40 40 40 40
Std. Deviation 7841 6480 ,8002 8317 1,7365
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Vlann-Whitney Test
Ranks
EQUIPA N Mean Rank | Sum of Ranks
Q5.1 uniprofissionais 20 .. 15,32 306,50
multiprofissional 20 25,67 513,50
Total 40
Q5.2 uniprofissionais 20 13,95 279,00
multiprofissichal 20 27,05 541,00
Total 40
Q5.3 uniprofissionais 20 15,75 315,00
multiprofissional 20 25,25 505,00
Total 40
Q5.4 ' uniprofissionais 20 14,65 293,00
multiprofissionat 20 26,35 - -527,00
Total - 40 ’
Q5.5 uniprofissionais 20 “Ma770" © 7 294,00
multiprofissional 20 26,30 526,00
Total 40
Q5.6 uniprofissionais 20 16,00 320,00
multiprofissional 20 25,00 500,00
Total 40
Q5.7 uniprofissionais 20 15,23 304,50
- multiprofissional 20 25,77 - - 51550
Total 40
Test Statistics®
. Q5.1 Q5.2 Qb3 | . .Qb4 Q5.5 56 Q5.7
Mann-Whitney U 96,500 69,000 105,000 83,000 84,000 110,000 94,500
Wilcoxen W . 306,500 279,000 315,000 {4 293,000 294,000 320,000 304,500
z -2,913 -3,626 -2,662 -3,257 -3,227 -2,524 -2,944
Asymp. Sig. (2-taited) ,004 ;000 +008 - - ,001 ,001 012 ,003
g;a‘):]t Sig. [2(1tailed 004 .000° _a09*| oot 001 014° .004°
a. Not corr;ectéd for ties.
b. Grouping Variable: EQUIPA
Vieans
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
Percent N - Percent N Percent
Q5.1 *EQUIPA 40 93,0%- 3 7,0% 43 100,0%
Q5.2 * EQUIPA 40 93,0% 3 7.0% 43 100,0%
Q5.3 *EQUIPA 40 93,0% ’ 3 7.0% 43 100,0%
Q5.4 *EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
Q5.5 *EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
Q5.6 *EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
Q5.7 *EQUIPA 40 93,0% 3 7.0% 43 100,0%
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Report

EQUIPA Q5.1 Q5.2 Q5.3 Q5.4 Q5.5
uniprofissionais Mean .1,8500..] .. 1,4000 . -1,7500 1,6000 1,6000
N.. - 20 20 20 20 20
-Std-Peviation -1,8868-1- ~ 186983 - 48317 1,9029 - 11,8180
multiprofissional Mean 3,6500 3,4500 3,4500 3,7000 3,5500
' ’ N 20" 207 20 20 20
Std. Deviation 1,1367 1,1910 1,2763 1,2607 1,2344
Total ! Mean 2,7500 2,4250 2,6000 2,6500 2,5750
N 40 | 40 40 40 40
Std. Deviation 1,8362 1,7815 1,7802 1,9155 1,8242
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Repori

EQUIPA Q5.6 Q5.7
uniprofissionais Mean 1,6500 1,8500
N 20 20
Std. Deviation 1,8994 2,0333
multiprofissional Mean 3,1500 3,8000
N 20 20
Std. Deviation 1,1821 1,3219
Total Mean 2,4000 2,8250
N 40 40
Std. Deviation 1,9597 ..

17365 ...
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Mann-Whithey Test
Ranks
| EQUIPA N Mean Rank | Sum of Ranks
Q7.1 uniprofissionais 20 17,45 349,00
multiprofissional 20 23,55 471,00
Total 40
Q7.2 uniprofissionais 20 17,98 359,50
multiprofissional 20 23,02 460,50
Total 40
1 Q7.3 uniprofissionais 20 20,00 400,00
| multiprofissional 20 21,00 420,00
Total 40
Q7.4 uniprofissionais 20 17,52 350,50
multiprofissional 20 23,48 469,50
Total 40
Q7.5 uniprofissionais 20 21,05 421,00
multiprofissional 20 19,95 399,00
Total 40
Q7.9 uniprofissionais 20 18,88 377,50
multiprofissional 20 22,13 442 50
Total 40
Test Statistics®
Q7.1 Q7.2 Q7.3 Q7.4 Q7.5 Q7.9
Mann-Whitney U 139,000 148,500 .190,000 140,500 189,000 167,500
Wilcoxon W 349,000 359,500 -400,000 350,500 399,000 377,500
Z -1,782 -1;529 -327 -1,702 -313 -1,091
| Asymp. Sig. (2-tailed) ,075 126 144 ,089 754 275
Exact Slg. [2%(1-tailed 102° 174° 799° 108 779° 383°
Sig.)] !
a. Not corrected for ties.
b. Groupinfg Variable: EQUIPA
Means
Case Processing Summary
LCases
Included Excluded Total
N Percent N 4 +Percent: N Percent
Q7.1 *EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
Q7.2 * EQUIPA 40 93,0% 3 7:0% 43 100,0%
Q7.3 * EQUIPA 40 93,0%" 3 7,.0% 43 100,0%
Q7.4 *EQUIPA 40 93,0% 3 7.0% 43 100,0%
Q7.5 *EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
Q7.9 * EQUIPA 40 93,0% 3 7,0% 43 100,0%
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Report

EQUIPA Q7.1 Q7.2 Q7.3 Q7.4 Q7.5 Q7.9
uniprofissionais . .Mean -2,9500.. ..2,6500 . .2.8000 2,7000 3,1000 4,1500
N-.. - 20 20 20 20 20 20
Std. Deviation 9445 6708 - ;8335 ,8013 7182 4,9340
multiprofissional Mean 3,5000 2,9500 2,9500 3,2000 2,9500 3,3500
N 20 20 20 20 20 20
Std. Deviation 8272 ,6048 ,6048 ,8944 1,2763 ,5871
Total ' . Mean 3,2250 2,8000 2,8750 2,9500 3,0250 3,7500
N 40 40 | 40 40 40 40
Std. Deviation 9195 ,6485 , 7228 ,8756 1,0250 3,4917
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NPar Tests

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test

LSATISTOT
N 40
Normal Parametersab Mean 3,1042
Std. Deviation - - 7555
Most Exireme Absolute 181
Differences - Positive 181
Negative -2
Kolmogorov-Smirnov Z ) 1,144
Asymp. Sig. (2-tailed) ) 146

a. Test distribution is Normal.
b. Calculated from data.



T-Test

Group Statistics
Std. Error
EQUIPA N Mean Std. Deviation Mean
SATISTOT  uniprofissionais 20 .. 32,0583 | - 9085 2031
multiprofissional 20 3,1500 ,5846 , 1307

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

F . Sig.

SATISTOT

Equal variances

assumed

Equal-variances
not assumed

3927 7 B3b
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

Mean
t _df .|.Sig..(2-tailed) | Difference
SATISTOT  Equal variances -
assumed -379 38 706 |-9,1667E-02
Equal variances o
not assumed -379 32,433 , 707 |-8,1667E-02
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Independent Samples Test

{-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the

Std. Error Difference
Difference Lower Upper
SATISTOT Equal variances — .
assumed 2418 -,5807 /3974
Equal variances 1 oy - )
not assumed 2416 -,5835 ,4001

™. o -
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NPar Tests

Viann-Whitney Test

Ranks
PROFISSA N Mean Rank. | Sum of Ranks
Q2.1 educador 28 29,27 819,50
professor 28 27,73 776,50

Total 56
Q2.2 educador 28 30,52 854,50
professor 28 26,48 741,50

Total 56
Q2.3 educador 28 29,75 833,00
professor 28 27,25 763,00

Total 56
Q2.4 educador 28 29,09 814,50
professor 28 27,91 781,50

Total 56
Q2.5 educador 28 31,91 893,50
professor 28 25,09 702,50

Total 56
Q2.6 educador 28 31,61 885,00
professor 28 25,39 711,00

Total 56
Q2.7 educador 27 27,17 733,50
professor 28 28,80 806,50

Total 55
Q2.8 educador 28 28,07 786,00
professor 28 28,93 810,00

Total 56
Q2.8 educador 28 29,80 834,50
professor 28 -27,20 761,50

Total 56
Q2.10  educador 28 27,02 756,50
professor 28 29,98 839,50

Total 56
Test Statistics?

. : Q2.1 Q22 . Q23 |. Q24 Q2.5 Q26
Mann-Whitney U 370,500 335,500 357,000 | +.375,500 296,500 305,000
Wilcoxon W . 776,500 741,500 763,000 781,500 - 702,500 711,000
Z : : -,370 -,962 -,586 - 277 -1,631 -1,485
Asymp. Sig. {2-tailed) ‘} 712 336 ,558 ,781 ,103 143
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Test Statistics?

Q2.7 Q2.8 Q2.9 Q2.10
Mann-Whitney U 355,500 380,000 355,500 350,500
Wilcoxon W 733,500 786,000 761,500 756,500
Z -,423 -,203 -, 627 - 721
Asymp. Sig. (2-tailed) 673 ,839 530 ATA
a. Grouping Variable: PROFISSA
Means
Case Processing Summary
. .Cases
Included Excluded Total
N Percent N~ ---Percent N Percent
Q2.1 * PROFISSA 56 94,9% » 3 5,1% 59 100,0%
Q2.2 * PROFISSA 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Q2.3 * PROFISSA 56 94,9% 3 51% 59 100,0%
Q2.4 *PROFISSA 56 94,9% 3 51% 59 100,0%
Q2.5 * PROFISSA 56 94,5% 3 51% 59 100,0%
Q2.6 * PROFISSA 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Q2.7 * PROFISSA 55 93,2% 4. 6.8% 59 100,0%
Q2.8 * PROFISSA 56 94,9% 3 51% 59 100,0%
Q2.9 * PROFISSA 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
gégg{gsﬁ\ 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Report
PROFISSA Q2.1 Q2.2 Q2.3 Q2.4 Q2.5 Q2.6
educador Mean 3,2500 3,1786 3,0000 3,2857 2,6071 2,7857
N 28 28 28 28 28 28
Sid. Deviation ,8872 -1,0560 1,4142 1,2128 1,3427 1,2578
professor Mean 3,0357 28214 2,7857 3,1429 1,9643 2,1786
N 28 28 28 28 28 28
Std. Deviation 1,3739 1,2781 1,6635 1,3801 1,1049 1,3068
Total ' Mean 3,1429 3,0000 2,8929 3,2143 2,2857 2,4821
N 56 56 56 56 56 56
Std. Deviation 1,1509 1,1755 1,5336 1,2893 1,2608 1,3072
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Report

PROFISSA Q2.7 Q2.8 Q2.9 Q2.10
educador __ Mean 2.7037 2,5000 3.2143 3.1786
N 27 28 28 28
Std. Deviation 5417 1,1055 1,0666 8630
professor  Mean 26429 25357 3,0357 3,857
N 28" 28 28 28
Std. Deviation 1,2237 1,2013 1,2905 1,2128
Total Mean 26727 25179 3,1250 3,2321
N 55 56 56 56
Std. Deviation 9439 | ..1,1440 1,0443

.1,4765
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iPar Tests

flann-Whitney Test

Ranks

PROFISSA N Mean Rank | Sum of Ranks

Q3.1 educador 28 28,64 802,00
professor 28 28,36 794,00
Total 56 -

Q32 educador 28 28,18 789,00
professor 28 "28,82 ‘807,00
Total 56

Q3.3 educador 28 30,16 844,50
professor 28 26,84 751,50
Total 56

Q3.4 educador 28 28,91 809,50
professor 28 28,08 786,50
Total 56

Q3.5 educador 28 27,09 758,50
professor 28 29,91 837,50
Total 56

Q3.6 educador 28 29,96 839,00
professor 28 27,04 757,00
Total 56

Q3.7 educador 28 28,63 801,50
professor 28 28,38 794,50
Total 56 ’

Q3.8 educador 28 30,86 864,00
professor 28 26,14 732,00
Total 56

Q3.9 educador 27 29,26 790,00
professor 28 - 26,79 750,00
Total 55 :

Q3.10  educador 28 - 30,16 844,50
professor 28 26,84 751,50
Total 56

Q3.11 ' educador 28 27,00 756,00
professor 28 30,00 . 840,00
Total 56

Q3.12  educador 28 28,36 784,00 -
professor 28 28,64 802,00
Total 56 o

Q3.13  educador 28 28,84 807,50
professor 28 28,16 788,50
Total 56

Q3.14  educador 28 29,66 830,50
professor 28 27,34 765,50
Total 56
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Test Statistics®

a. Grouping Variable: PROFISSA

Means

Q3.1 Q32 Q3.3 Q3.4 Q3.5 Q3.6
Mann-Whitney U 388,000 383,000 345,500 380,500 352,500 351,000
Wilcaxan W 794,000 780.00Q.1 751,500 786,500 758,500 757,000
Z -, 071 -, 157 -, 824 -,201 -,685 -718
Asymp. Sig. (2-aited) - 943 875 E0 ;841 493 AT4
Test Statistics?®
Q3.7 Q3.8 Q3.9 Q3.10 Q3.1 Q3.12
Mann-Whitney U 388,500 .326.000..| .344,000.1 = 345500 350,000 388,000
Wilcoxon W 794,500 732,000 750,000 751,500 756,000 794,000
z o -080 4,144 =815 =812 ey 07
Asymp. Sig. (2-tailed) ,952 252 538 A17 AT74 944
Test Statistics®
L Q3.13 .Q3.14
Mann-Whitney U 382,500 359,500
Wilcaxan W 788 500 765,500
Z -, 183 -, 5863
Asyrmp. Sig. {2-talied) 870 574
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Case Processing Summary

Cases
Included Excluded Total
N Pereent N -Pereent N Percent
Q3.1 * PROFISSA 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Q3.2 * PROFISSA - 56 94:9% 3 51% 59 100,0%
Q3.3 *PROFISSA 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Q3.4 *PROFlssA 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Q3.5 * PROFISSA 56 94,9% '3 5,1% 59 100,0%
Q3.6 * PROFISSA 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Q3.7 * PROFISSA 56 94.9% . 3. 5,1% 59 100,0%
Q3.8 * PROFISSA 56 .94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Q3.9 * PROFISSA 55 -93,2% - 44 -B:8% 59 100,0%
Q3.10 * 0
PROFISSA 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Q3.11 *
PROFISSA 56 94,9% 3. 5,1% 59 100,0%
Q3.12 * - -
PROFISSA 56 94,9%... .3 51% 59 100,0%
Q3.13 * -
PROFISSA 1 . 56 94.9% . 3. 5,1% 59 | ..100,0%.
Q3.14 *
PROFISSA ’ 56 -94,9% - 34 - 51% 50 | . 100,0%
Report
PROFISSA Q3.1 Q3.2 Q3.3 Q3.4 Q3.5 Q3.6
educador  .Mean 35000 .3,5744.] .32500.f. 3,3929 314071 | .-3,7143
N 28- 28 28 28 28 28
-Std. Deviation 5774 | - 8789 B444. - 9165 9165 8968
professor Mean 3,2857 3,4286 2,8571 3,2143 3,1429 3,3571
N 28 28 28 28 28 28
Std. Deviation 12128 1,1996 1,2971 1,2578 1,2387 1,2237
Total ! Mean 3,3929 3,5000 3,0536 3,3036 3,1250 3,5357
N 56 56 56 56 56 56
Std. Deviation 9473 1,0445 1,1024 1,0941 1,0798 1,0781
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Report

PROFISSA Q37.. .1 ..Q38 .| .Q39 ..03.10 Q3.11 Q3.12
educador Mean 3,2143. 3,3929 2,9630 3,6071 3,1071 3,3929
N .28 Lo 28 27" 28 28 28
Std. Deviation /9947 7860 8077 ,9940 ,9165 ,9560
professor  ~Mean 1 30712 | 300007 26786 33214 32143 1 33214
N 28 28 28 28 28 28
“std. Deviation 11841 1,2172 1,1564 1,2488 1,3432 1,1880
Total Mean 3,1429 3,1964 2,8182. 34643 |  3,1607 3,3571
N 56 56 55 56 56 56
..Std. Deviation..{  1,0859 .1,0343 1,0017.1. . 1,1276 1,1406 1,0690
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Report

PROFISSA Q3.13 Q3.14
educador Mean 3,2500.. 3,8214
B\ 28 .. 28 .
Std. Deviation 1,0758 T724
professor Mean 3,0714 3,5357 -
N 287 28
Std. Deviation 1,2150 1,3467 |
Total Mean 3,1607 | 13,6786
N 56 56
.Sid. Deviation 1,0972

1,1406
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IPar Tests

fann-Whitney Test

Ranks

PROFISSA N Mean Rank . Sum.of Ranks
Q1.2 educador .. 28 27,32 765,00

professor 28 29,68 831.00

Total 56
Q1.3 educador 28 27 - 759,00

professor ' 28 " 28,89 837,00

Total 56
Q1.4 educador 28 27,59 772,50

professor 28 29,41 823,50

Total 56
Q1.5 educador 28 27,00 756,00

professor 28 30,00 - - 840,00

Total - 56
Q1.6 educador 28 30,04 841,00

professor 28 26,96 755,00

Total 56

Test Statistics®
. e Q1.2 . Q1.3 . Q1.4 .Q1.5 Q1.6

Mann-Whitney U 359,000 353,000 366,500 350,000 349,000
Wilcoxon W 765,000 759,000 772,500 756,000 755,000
Z : -,561 -,698 -, 437 -729 =727
Asymp.'Sig. (2-tailed) 574 485 662 ,ABB 467

a. Grouping Variable: PROFISSA

Means
Case Processing Summary
Lases
Included Excluded Total

- AN Percent. | N - | -Pefeent N Pereent
S 56|  949% 3| 5% 59 | 100,0%
Qt2 * 56 94,9% 3 51% 59 100,0%
PROFISSA ' . : . )
ats 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
PROFISSA ' : R ' '
Qta * 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
PROFISSA AT = ! '
Q15 " i 56 94,9% 3 5,1% 59 | 100,0% | -
PROFISSA e : . '
Q.6 * 56 94§% 3 _51% 59 100,0%
PROFISSA i " ’
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Report

PROFISSA Q1.1 Q1.2 Q1.3 Q1.4 Q1.5 Q1.6
educador Mean 3,7143 2,2143 2,8929 2,8214 2,9643 2,5714
N 28 28 28 28 28 28
-Std-Deviation 9372 - 14,4007 BT ,8189 1,1701 1,5013
professor Mean 3,0000 2,3571 2,9643 2,8214 3,1071 2,1429
N 28 28 728 28 28 28
Std. Deviation 1,3333 1,1616 1,3189 1,3068 1,2274 1,7366
Totat Mean 3,3571 2,2857 2,9286 2,8214 3,0357 2,3571
N 56. . : 56 56 . 56 56 56
Std. Deviation 1,1974 1,1235 1,1096 1,0805 1,1903 1,6229
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\Par Tests
Viann-Whitney Test

Ranks
PROFISSA . N Mean Rank .| Sum.of Ranks |
QbA1  educador 28 ... .28,30 792,50
professar 28 | 28,70 -803,50
Total 56 |
Q5A2  educador 28 3214 900,00
professor 28 24,86 696,00
Total 56 o o
Q5A3  educador 28 25,39 711,00
professor 28 31,61 885,00
. Total 56
Q5A4  educador 28 30,11 843,00
- professer 28 26,89 753,00 -
Total 56
Q5A5 ! educador 28 79,05 - 813,50
professor 28 27,95 782,50
Total 56
Test Statistics®
L _Q5A1 . ..QBA2 .Q5A3 . ..Qb5A4 Q5A5
Mann-Whitney U 386,500 290,000 305,000 347,000 376,500
Wilcoxop W 792,500 696,000 711,000 753,000 782,500
Z - -,098 -1,770 -1,5612 -779 =270
Asymp.Sig. {2-tailed) 922 -077 30 4 436 787
a. Grouping Variable: PROFISSA
Means
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
N Perecent N 4 Pereent N Pereent -
Q5A1 * 0
PROFISSA 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Q5A2 *
PROFISSA 56 94,9% 3 51% 59 100,0%
QBA3 *
PROFISSA 56 94,9% 3 5,1% 59 100,0%
Q5A4 * ]
PROFISSA 56 94,9% | . 3 51% .. 59 100,0%
Q5A5 * )
PROFISSA 56 94 9% | 3. 5,1% | 59 100,0%




Report

PROFISSA Q5A1 _QBA2 | .Q5A3 .. Q5A4 Q5A5
educador Mean . 3,4643 3,6429 3,3571 3,4286 3,3214
N : 28 . .28 28 28 28
Std. Deviation 7927 9114 ,8698 1,0690 8189
professor Mean 35000 - 34291 BTI4A3 | 31429 34429
~ N 28 28 28 28 28
_Std. Deviation ,8389 1,1455 ,8968 1,2387 1,0789
Total Mean 3,4821 3,3929 3,5357 3,2857 3,2321 |
N 56 56 56 56 56
_Std..Deviation., ] 8088..| 10562 8937 .| . .1,1555 9533
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JPar Tests

Wlann-Whitney Test

Ranks

PROFISSA N Mean Rank | Sum of Ranks
Q5.1 educador 28 32,38 908,50

professor 28 24 63 689,50 -

Total 56
Q5.2 educador 28 30,68 859,00

professor 28 26,32 737,00

Total 56
Q5.3 educador 28 28,80 806,50

professor 28 28,20 789,50

Total 56 :
Q5.4 educador 28 28,84 807,50

professor 28 28,16 788,50

Total 56
Q5.5 educador 28 29,96 839,00

professor 28 27,04 757,00

Total 56
Qb.6 educador 28 31,86 892,00

professor 28 2514 704,00

. Total 56
Q5.7 educador 28 32,09 898,50
+ professor 28 24,91 697,50
Total 56
Test Statistics®
y .. Q5.1 Q52 Q5.3 Q5.4 Q5.5 Q5.6 Q5.7

Mann-Whitney. U 283,500 331,000 383,500 382,500 351,000 298,000 291,500
Wilcoxon W 689,500 737,000 . ¥89,500 - 788,500 757,000 | --704,000 697,500
Z - -1,843 -1,032 -, 157 -, 165 -, 739 -1,675 -1,749
Asymp. Sig. {2-taited) ,065 302 875 869 460 ~094 ,080

a. Groubihg Variable; PROFISSA

Mieans
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Case Processing Summary

Cases
Included Excluded Total
N Percent N Percent N Percent
SQSFI <sh 56 94.9% 3 5,1% 59 | 100,0%
ggém <SA 56 94.9% 3 5.1% 59 | 1000%
gggmss i 56 94.9% 3 5.1% 59 | 100,0%
Sééﬂ A 56 94.9% 3 5.1% 59 | 100,0%
Q5-5 * 0, . 0, . 0,
oSS 56 94.9% 3 5,1% 59 | 100,0%
Q5.6 * 4.9% 3 5,1% 59 | 100,00
4 ssA 56 94.9% 3 1% 0,0%
Q57 * 0, » 0, 0,
O s 56 94.9% 3 5.1% 59 | 100,0%
!
N Report

PROFISSA Q5.1 Q5.2 053 Q5.4 Q5.5
sducador Mean 3.6071 31429 31071 32143 32143

N 28 28 28 28 28

Std. Deviation 19940 10789 | - 6853 12280 7868
orofessor  Mean 3,0000 27857 30357 | 3,1786 3.0000

N 28 28 28 28 28

Std. Deviation 13053 1,2869 1,1049 12188 1.0184
Total Mean 33036 2.9643 3.0714 3.1964 3.1071

N 56 56 56 56 56

Std. Deviation 1,1896 11903 9117 1.2124 9081
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Report

PROFISSA Q5.6 Q5.7
educador Mean 3,1429 3,8214
N 28 28
Std. Deviation ,8034 , 7228
professor Mean 2,7500 3,3214
N 28 28
Std. Deviation 1,0046 1,1880
Total Mean 2,9464 3,5714
N 56 56
Std. Deviation 9228 1,0065




:

{Par Tests

dann-Whitney Test

a. Grouping Variable: PROFISSA

Ranks
PROFISSA N Mean Rank | Sum of Ranks
Q7.1 educador . 28 27,07 758,00
professor 28 29,93 838,00
Total 56
Q7.2 educador 28 2725 763,00
professor 28 29,75 833,00
Total 56
Q7.3 educador 28 26,05 729,50
professor 28 30,95 866,50
Total 56
Q7.4 educador 28 26,96 755,00
- professor 28 30;04 - 844,00~
Total - 56
Q7.5 educador 28 "30,02 840,50
professor 28 26,98 755,50
" Total 56
Q7.6 educador 28 29,41 823,50 j
professor 28 27,59 772,50
Total 56
Q7.7 educador 28 30,38 850,50
professor 28 26,63 745,50
Total 56
Q7.8 educador 28 27,57 772,00
professor 28 29,43 824,00
| Total 56
Q7.9 educador 28 28,68 803,00
professor 28 28,32 793,00
Total 56
Test Statistics®
Q7.1 Q7.2 Q7.3 Q7.4 Q7.5 Q7.6
Mann-VWhitney U 352,000 357,000 323,500 349,000 349,500 366,500
Wilcoxon W 758,000 763,000 | 728,500 755,000 755,500 772,500
z S =723 -630 4,211 - 744 - 746 -,454
Asymp. Sig. (2-tailed) 470 ,528 226 457 456 650
Test Statistics?
Q7.7 Q7.8 . Q7.9
MannANhﬁneyU 339,500 366,000 387,000
Wilcoxon W 745,500 772,000 793,000 !
Z -,949 -,500 -,092
Asymp. Sig. (2-tailed) 342 617 927
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\fleans

Case Processing Summary

Cases
Included Excluded Total
N Percent N Percent N Percent
S;'SHSSA 56 94.9% 5.1% 59 | 100,0%
SlzigFlSS/"\ 56 94,9% 5,1% 59 | 100,0%
S;gmssi& 56 94,9% 5,1% 59 | 100,0%
SgagFlssA 56 94.9% 5.1% 59 | 100,0%
g;a'gFlssA 56 94.9% 5.1% 59 | 100,0%
S}ZegF\ssA 56 94,9% 5.1% 59 | 100,0%
Qr.7 56 94,9% 5.1% 59 | 100,0%
PROFISSA 2 e =
gI;gFISSA 56 94.9% 51% 50 | 100,0%
gggmss A 56 94,9% 5.1% 59 | 100,0% -
Report

PROFISSA Q7 Q7.2 N ara Q75 Q76
oducador  Mean 31429 2 9286 31071 3.0000 3.5357 36766

N 28 28 28 28 28 28

Std. Deviation 8483 7664 7860 8607 9993 9049
professor Mean 3,3571 3,0000 3,3214 3,1071 3,2857 3,6429

N 28 28 28 28 28 28

Std. Deviation 8262 9027 9449 1.0659 1.0491 7310
Total Mean 3,2500 2,9643 3,2143 3,0536 3.4107 3,6607

N 56 56 56 56 56 56

Std. Deviation 8367 8304 8679 9614 1.0230 8152
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Report

PROFISSA Q7.7 Q7.8 Q7.9
educador Mean 3,1786 2,8571 3,2143
N 28 28 28
Std. Deviation ,9833 ,8483 ,5681
professor Mean 3,0000 3,0000 3,1429
N 28 28 28
Std. Deviation ,8165 5443 ,8034
Total Mean 3,0893 2,9286 3,1786
N 56 56 56
Std. Deviation ,9000 ,7099 ,6904
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NPar Tests

One-Sample Kolmogorov-Smirnov Test

TOTALSAT
N 56
Normal Parametersab Mean 3,1944
Std. Deviation ,5678
Most Extreme Absolute : ,156
Differences Positive ' ,064
Negative -156
Kolmogorov-Smirmov Z - 1,167 |
Asymp. Sig. (2-tailed) 131
a. Test distribution is Normal.
b. Calculated from data.
T-Test
Group Statistics
: o Std. Error
. PROFISSA N Mean Std. Deviation Mean
TOTALSAT  educador 28 . .3,1825 . .H300 | ,1002
professor 28 | 3,2063 6129 ,1158

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

F Sig.
TOTALSAT  Equal variances
assumed 407 526

Equal variances
not assumed

Instituto

BIBLIOTECA

i ja Aplicate
e paricr de Psicologls Aphicas
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Independent Samples Test

t-test for Eg

uality of Means

Mean
t . df .| Sig..(2-tailed) Difference
TOTALSAT Equal variances . ——
assumed -155 54 877 |-2,3810E-02
Equal variances 52,901 877 |-2,3810E-02

not assumed

-, 165
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Independent Samples Test

t-test for Equality of Means

95% Confidence
Interval of the
Std. Error Difference
Difference Lower Upper
TOTALSAT  Equal variances 1. —_

assumed 1531 -,3308 ,2832

Equal variances ) . . . .

not assumed 1531 -3310 ,2833
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