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CAPITULO 1

INTRODUCAO



CAPITULO I - INTRODUCAO

Probiematica e questdes orientadoras

Durante as tltimas décadas, muitos paises desenvolveram tendéncias que
conduziram a um maior reconhecimento dos direitos do homem, entre os quais 0s
das pessoas com deficiéncias. Este reconhecimento resultou na preconizacao de uma
série de medidas tendentes a promover a inser¢do na sociedade dos individuos
portadores de deficiéncia. A partir dai, constituiu-se um movimento internacional
para a integracdo a varios niveis - social, escolar e de emprego.

Na década de 80 comecdmos a assistir, no nosso pafs, a uma modificagio
progressiva do panorama da educagao especial. Actualmente, e apds a publicacao do
Decreto-lei 319/91, Portugal encontra-se numa linha de paises, cuja legislagio
preconiza a integragdo escolar para todas as criancas com necessidades educativas
especiais. As criangas com deficiéncia frequentam actualmente as escolas regulares e
longe vai o tempo em que o seus acesso lhes estava vedado.

Numa primeira fase, ¢ coincidindo com a investiga¢do acerca da efic4cia da
educacio especial (Gulliford 1982), a integragdo escolar era entendida como a
colocacio fisica dos alunos nas escolas regulares. Posteriormente, veio a verificar-se

que a mera colocagdo em ambientes normais nao era condicdo suficiente e outros



aspectos comegaram a ser investigados. A identificagdo dos factores que contribuem
para uma integragio bem sucedida tornou-se um importante campo de investigagéo
(Hegarty, Pocklington e Lucas, 1981). Actualmente, a integragdo assume novas
leituras e novas interpretagdes e a discussdo tende a centrar-se na forma como a
escola responde as necessidades de todos os seus alunos, transformando-se numa
escola inclusiva, capaz de responder a diversidade (Wang, Reynolds e Walberg,
1995). Perante a posigdo dos inclusionistas (Gartner ¢ Lipsky, 1987; Wang,
Reynolds e Walberg, 1995), outros investigadores (Fuchs e Fuchs, 1994), defendem
a preservacio do sistema dual ensino regular/educacgio especial.

Existem muitos aspectos controversos na integragao. A identificacdo destes
é uma condigio fundamental para que as escolas possam transformar-se € melhor
responder as necessidades de todos os seus alunos.

A integracdo escolar supbe mudangas a nivel did4ctico, a nivel da
organizacio escolar, a nivel das relacoes escola-comunidade e, ainda, a nivel da
formacdo de professores que participam no processo de integragao.

A investigacdo dos udltimos dez anos sobre a formagao de professores para a
integracio, parece indicar que estamos ainda a percorrer um caminho de clarificacdo
e identificacio de estratégias, conteiidos e actividades que déem resposta as
exigéncias que a integrago escolar coloca aos professores (Parrilla, 1992).

Uma filosofia integradora ndo parece ser, regra geral, suficiente para a
implementacdo da integragéo, j4 que numerosas varidveis exercem a sua influéncia
nesse processo. (Hegarty, 94)

De todas essas variaveis - pessoais, contextuais ou organizativas - surge-nos

como particularmente interessante O desempenho de papéis e funcdes dos



professores que fazem a integragdo: os professores de Educagio Especial e os
professores de Ensino Regular. O seu papel ¢ fundamental, ndo sd no que concerne
as atitudes em relacdo 2 integragdo, mas também no que diz respeito ao dominio das
técnicas necessérias para a por em prética.

A realidade da integragio em Portugal, bem como a forma como o0s
professores a tém levado a cabo, tem sido pouco investigada. Tal como noutros
paises (Pastor e Jiménez, 1994), o desenvolvimento do processo de integracdo em
Portugal é muitas vezes experimentado de forma conflituosa, ja que as exigéncias
das entidades oficiais nem sempre sio acompanhadas de apoio, recursos e formagao.

O debate actual centra-se também no papel que o professor desempenha no
desenvolvimento da integracdo escolar. E ao professor que compete articular e
desenvolver a integragio, mas nio podemos continuar a encarar a integragao apenas
ao nivel da sala de aula. A integracao é de facto feita pelos professores, mas estes
precisam de condicdes e recursos, por isso ela é da responsabilidade da escola
enquanto instituigdo e ndo apenas dos professores enquanto individuos.

A emergéncia de novas exigéncias obriga também a repensar o papel do
professor de ensino regular (Porter, 1994), assim como do professor de educagéo
especial (Biott, 1991; Porter, 1994).

As concepgoes de curriculo apontam agora para o desenvolvimento de um
curriculo dnico adaptado as necessidades de cada aluno, reconhecendo que a sala de
aula é um conjunto heterogéneo e diversificado de alunos para os quais nao existe
uma resposta educativa tnica (Parrilla, 1992).

A nivel das estratégias de ensino/aprendizagem, a investigacio tem também

encontrado solucdes alternativas ao ensino individualizado. Os métodos
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cooperativos (Slavin, 1990), as estratégias de socializagdo (Jonhson e Jonhson,
1980) e as estratégias de gestdo da sala de aula (Kounin, 1972) tém contribuido para
o debate sobre a problematica da eficdcia da integragao.

Este trabalho pretende ser uma incursao exploratéria das questdes que se
levantam aos professores quando pretendem por em pritica a integragao escolar. Nao
pretende tratar-se de um estudo exaustivo do processo de integragdo nas escolas
regulares, mas apenas perceber como vivem oS professores esse processo, tentando
compreender e interpretar a realidade de como fazem e desenvolvem a integragao.

Tendo em conta que a integracio coloca também problemas diversos em
funcdo do tipo e grau de deficiéncias e problemas que 0s alunos apresentam, todo o
trabalho, a nivel de temas abordados nas enirevistas e referidos na revisao da
literatura, foi circunscrito as questdes que se colocam aos professores quando tém
alunos com dificuldades de aprendizagem ligeiras e moderadas, independentemente
de serem causadas ou ndo por deficiéncias.

Pretendemos, em dltima andlise, identificar os problemas que se colocam
aos professores de educagio especial (E.E.) e de ensino regular (E.R.) do 1° ciclo do
Ensino Bisico, no decorrer do processo de integracio de criangas com necessidades

educativas especiais nas estruturas regulares de ensino, tentando perceber:

— O que pensam os professores que participam na integracdo (E.E/E.R.)

sobre os papéis e funcoes que desempenham.

O que pensa cada um destes intervenientes dos papéis e fungles

desempenhadas pelos outros.

Quais as préticas reais destes professores.

Que problemas se lhes deparam ao por em pratica a integragao.
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- Que contributos esta problemdtica pode tornecer em termos de

Formacio Inicial e Formagao Continua de Professores.

Este trabalho é desenvolvido em nove capitulos:

- No primeiro capitulo serd apresentada a problemética e objectivos do
nosso estudo, sendo feitas referéncias breves a algumas investigages
que considerdmos representativas das novas concepgoes € orientacdes da

integracdo escolar.

- No segundo capitulo percorreremos, de forma breve, a histéria da

educacio especial, tentando equacionar os conceitos actuais do tema.

- No terceiro capitulo abordaremos a evolugéo da investigacdo que foi
desenvolvida nesta 4rea para definirmos os conceitos actuals em

integracdo escolar.

- No capitulo quatro, serdo abordados aspectos relacionados com ©

curriculo e as estratégias metodoldgicas de ensino.

- O capitulo cinco serd dedicado a abordar os aspectos que consideramos
relevantes a nivel do pensamento e da intervengo dos professores,
nomeadamente no que concerne aos papéis e fungdes que desempenham

os professores de educagao especial e de ensino regular na integragao.

- No capitulo seis analisaremos a problematica da formagdo de

professores para a integragao.

- No capitulo sete apresentaremos a metodologia utilizada para realizar a

investigacio, bem como a sua fundamentagdo.
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— No capitulo oito apresentaremos oS resultados e conclusoes parciais de
cada categoria.
— Por fim, no capitulo nove serdo apresentadas as conclusoes e implicagGes

do nosso estudo.
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CAPITULO II

BREVE PANORAMICA DA EDUCACAO ESPECIAL
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CAPITULO II - BREVE PANORAMICA DA EDUCACAO ESPECIAL

2.1 - Visdo breve e geral do desenvolvimento de concepgdes, atitudes e ideias face

as pessoas com deficiéncia.

A Educacio FEspecial estd em evolucio na maioria dos paises
desenvolvidos, ndo sendo Portugal uma excepgdo. A actual evolucdo nesta area
parece indicar o nascimento de um novo periodo mais reflexivo e, sem ddvida, mais
produtivo.

Os avancos cientificos verificados nos campos das concepgdes filoséficas,
da medicina, das tecnologias, da psicologia da educacio e noutras disciplinas, t€m
produzido uma revolugio permanente que torna dificil mas estimulante, a
abordagem das deficiéncias em contexto educativo.

Os novos conceitos sobre as causas dos comportamentos humanos, as
determinantes do desenvolvimento e as nog¢des de normalidade ou desvio afastam-
nos definitivamente de conceitos como predeterminacao e fatalismo, assim como de
uma filosofia que dava énfase ao tratamento de condigdes inatas desfavoraveis ao

desenvolvimento.
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A evolugio das ideias face as pessoas com deficiéncia foi lenta até ao
principio do século.

Jiménez (1991) divide a evolucdo dessas concepgdes em trés grandes
épocas: a da pré-histéria da Educacdo Especial (E.E.), a do aparecimento da E.E,
entendida como "ateng@o assistencial", separada da educagdo regular, e a de uma
terceira etapa, recente, que emerge com novos conceitos e novas tendéncias.

A 12 época vai até ao fim do séc. XVIIL Caracteriza-se essencialmente pela

ignorancia, rejei¢do ou, em algumas sociedades, pelo temor ou mesmo veneragao.
Na Idade Média foram criados os primeiros hospicios para pessoas com deficiéncia
que possuiam caracteristicas de assisténcia, j& que estes individuos eram
considerados irrecuperiveis. Contudo, até ao fim do séc. XVIII, vérias experiéncias
ficaram célebres por constituirem as primeiras tentativas de educagdo: Ponce de
Léon (1509/1584) dedica-se a educagdo de criancas surdas mudas e cria o método
oral;
L' Epée (1712/1789) cria em Paris, em 1755, uma escola publica também para
surdos mudos; Haily (1745/1822) cria, também em Paris, em 1784 a primeira escola
de cegos; Louis Braille (1806/1852) inventa o alfabeto tdctil para cegos.. As
primeiras experiéncias pedagégicas surgiram, assim, ligadas & educagao de pessoas
com deficiéncias auditivas e visuais.

A 22 época caracteriza-se pelo aparecimento de institui¢des especializadas.
As instituicdes de atendimento a pessoas com deficiéncia comegam a proliferar. No

inicio do séc. XIX desenvolvem-se esforcos mais sistematizados, virados para as

deficiéncias mais visiveis.
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A preocupagio principal era a de proteger, proporcionar cuidados e, ao
mesmo tempo, separar da sociedade o individuo com deficiéncia. Itard (1774/1838)
consegue, pela primeira vez, demonstrar que € possivel educar uma crianca
considerada como "idiota". Os seus trabalhos sobre a crianga "selvagem" vao criar
um forte debate nos meios académicos e dar inicio a uma pedagogia curativa e
reabilitadora.

Até meados do séc. XX, a educagio especial caracterizou-se pelo ensino
ministrado em escolas especiais. Com o inicio da escolaridade obrigatéria e,
consequente, com a expansdo das escolas, desenvolveu-se uma pedagogia
diferencial. Os trabalhos de Binet contribuem também para uma forte segregagéo de
criancas com deficiéncias e as escoias e ciasses especiais desenvolvem-se em funcgéo
das distintas etiologias. A énfase na avaliagdo e definigdo da deficiéncia vai exercer,
durante muito tempo, grande influéncia, tendo-se afirmado como um dos principais
critérios para encaminhar as situagdes de deficiéncia. O desenvolvimento de
correntes pedagdgicas prolifera e surgem correntes inovadoras, sendo de realgar as
de Maria Montessori (1870/1952) e Decroly (1871/1922).

As escolas especiais desenvolvem os seus préprios programas, técnicas e
formam os seus proprios especialistas e vdo constituir um sistema completamente
diferente dentro do sistema educativo.

E importante referir que esta filosofia estava de acordo com a nogio de
deficiéncia que dominava nessa altura: a deficiéncia era entendida como uma
caracteristica inalterdvel da crianca, fortalecendo a conviccdo que a educag@o deveria

ser feita num sistema separado.
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Na segunda metade do séc. XX, com a declaracio dos Direitos Humanos, a
filosofia da E. E. comeca a mudar. Esta 3° época caracteriza-se por um grande
desenvolvimento da E. E., em quantidade e qualidade.

A normalizacdo constituiu um forte movimento nos anos recentes, que
influenciou de forma fundamental a E. E. Baseia-se na crenga de que as
oportunidades e condigdes de vida das pessoas com deficiéncia se devem aproximar
as das pessoas ditas "normais".

O impacto destes principios conduziu, no fenémeno educativo, a integragio
e resultou na saida de muitas criancas com deficiéncia das instituigGes onde
recebiam atendimento, (Corman e Gottlieb, 1978, citados por Fink e Friend, 1985).

O movimento para a integragdo tem evoiuido ao longo dos dltimos vinte
anos, (Evans, P., 1993; Hegarty, S., 1993). Este movimento que teve 0 seu inicio nos
anos 60, com grande impacto nos anos 70, conduziu ao reconhecimento dos direitos
das pessoas com deficiéncia, pondo em causa o sistema tradicional de educagio
especial.

Segundo Hegarty (1993), os factores que mais contribuiram para a actual
posigdo, em que a integragdo estd no primeiro plano dos debates, foram: os novos
conceitos sobre deficiéncia que colocam a ténica no meio envolvente e nos factores
ambientais como geradores de dificuldades; as reacgdes contra a categorizagao e
mecanismos de segregacio que lhes estdo associados; a reorganizagdo das escolas
regulares; a preocupacio crescente pelos direitos humanos e estatutos das minorias;
os exemplos de praticas em paises como os Estados Unidos, a Dinamarca e a Suécia

e a consequente difusdo dessa informacéo.
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Fish (1985) salienta ainda como outro factor importante, o desenvolvimento
da pesquisa em Ciéncias Sociais que identificou os efeitos perversos e redutores da
categorizacdo, etiquetagem € segregagao.

Marchesi e Martin (1990) apontam ainda como determinantes das mudangas
actuais: os avancos na psicologia da aprendizagem e didicticas especificas que
contribufram para o entendimento de que os alunos com deficiéncia sdo criangas
com processos de aprendizagem especiais; o desenvolvimento de métodos de
avaliagdo e as criticas s provas quantitativas de avaliagdo; a existéncia de um maior
nimero de professores com formagao especializada que questionavam e debatiam as
funcdes de cada sistema, regular e especial; a crescente sensibilidade social para o
direito da crianca com deficiéncia a uma educagao integradora.

Actualmente, parece ser aceite, na maior parte dos paises, que a escola
regular é o lugar mais apropriado para a educagio de criangas com deficiéncia.
Virios paises, incluindo Portugal, apoiaram, através de legislagao, esta tendéncia de
normalizacéo.

Na Inglaterra o "Education Act” de 1970 atribuiu a responsabilidade da
educacio de criangas com deficiéncia as autoridades locais. A "Public Law 94-142"
garante, em 1975, nos Estados Unidos, a educagio piblica para todas as criangas,
independentemente do grau de deficiéncia.

Na Noruega, também em 1975, sdo abolidas as categorias e dado o direito
de educacio nas escolas regulares.

A crenca na igualdade de direitos no acesso & educagdo €, actualmente,

comum a muitos paises, onde a legislagdo secundou a mudanga de atitudes.
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E também certo que, em muitos paises, se continua a educar criangas em
escolas especiais, o que constitui uma forte discrepancia entre teoria e prética.
Segundo S. Hegarty (1993), ndo sendo de desprezar as enormes mudangas de
atitudes a que se tem assistido, existem ainda indmeros factores que estao na origens
destas discrepancias: limitagdes pedagdgicas nas escolas regulares, inércia dos
sistemas educativos, recursos limitados. Por outro lado, a tdo requerida aceitagdo da

pessoa com deficiéncia nem sempre € uma realidade.
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2.2 - A Educacio Especial em Portugal

Em Portugal a educacdo especial sofreu uma evolugio semelhante a dos
restantes paises, mas com alguma diferenca em termos cronoldgicos. De facto, foi
bem mais tarde que em Portugal se iniciou o processo de integrac@o da criangas com
deficiéncia nas escolas regulares.

A primeira fase da educagao especial em Portugal € caracterizada, no
principio do século, pela existéncia de institutos e asilos para cegos e surdos,
geralmente de iniciativa privada, e pela criacdo e desenvolvimento do Instituto
Anténio Aurélio da Costa Ferreira, sob a tutela do "Ministério da Instrucdo".
(S.N.R., 1983).

A segunda fase caracteriza-se pela criacdo de servigos responsiveis pela
organizagio de meios educativos para criangas com deficiéncias, tendo sido criados
internatos e semi-internatos. No nosso pais, na década de 60, era a Seguranga Social
e a iniciativa privada que asseguravam, em grande medida, a educacdo de criangas
com deficiéncias. Ao mesmo tempo, e devido & escassez de recursos, grupos de pais
comegam a organizar-se em associacdes, com cardcter nao lucrativo (S.N.R., 1983).

Uma terceira fase tem inicio com a Reforma do Ensino, em 1973. O
Ministério da Educacio passa a preocupar-se com as criangas com deficiéncia,

tornando o ensino regular extensivo a estes alunos. Foi com a reforma de 1973 que
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foram criadas as Divisdes de Ensino Especial nas Direcgdes-Gerais do Ensino
Basico e Secundério.

Ap6s 0 25 de Abril foram criadas as condigbes de modernizacdao da
Educagio Especial em Portugal (S.N.R., 1983). A constituigdo de 1976 consagra o
direito ao ensino e igualdade de oportunidades de todos os cidadéos, obrigando-se o
Estado a realizar uma politica de integragdo das pessoas com deficiéncia.

O Ministério da Educagdo comecga entdo a preocupar-se com a integragéo
das criangas no sistema regular de ensino (Bairrdo, 1981). A partir de 1974, assiste-
-se a um movimento de iniciativa de pais e técnicos que inicia a proliferacido de
cooperativas de ensino que procuram fornecer respostas educativas face & quase
inexisténcia de respostas oficiais nesta 4rea.

Devido 4 cobertura deficitiria que o Ministério da Educacao dava a
educacio das criangas com deficiéncia, as familias recorrem cada vez mais a
estruturas de ensino nao-oficial (Felgueiras, 1994).

O Decreto-Lei 538/79, que deterrnina o ensino bdasico obrigatdrio,
estabelece, no que diz respeito as criangas com deficiéncias, que serd assegurada a
sua educacio, para o que promoverd o desenvolvimento de condigGes
indispensédveis. Contudo, essas condigOes estdo ainda longe de serem capazes de
responder eficazmente as necessidades da maioria das criangas com deficiéncia.

O crescente ndimero de /experiéncias de integracdo de criancas com
deficiéncias nas estruturas regulares de ensino, foi desenvolvendo a consciéncia da
necessidade de alteragdes profundas no sistema de educagio especial (S.N.R., 1983),
tendo surgido em 1979 a Lei n® 66/79 sobre Educacio Especial. Esta Lei definiu os

principios orientadores da educagido especial. Contudo, por remeter para
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regulamentagdes subsequentes a concretizagio destes principio, que ndo
aconteceram, revelou-se ineficaz.

As leis do Ministério da Educacio evoluiram no sentido da integracao,
contudo nio existiu, durante muito tempo, uma defini¢@o institucional clara, nem se
avangou na criagio de medidas que facilitassem a operacionalizacdo e generalizagao
da pratica da integragdo. (Felgueiras, 1994).

A Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 consagra novamente como
modelo a integragio da educagdo especial no sistema regular de ensino, definindo a
educagdo especial como uma modalidade especial integrada no sistema geral da
educagdo, devendo reger-se por disposicdes especiais, que sao, contudo, pouco
explicitas.

No inicio dos anos 90, a publicacdo do Decreto-Lei n® 319/91 actualiza a
legislacio existente e preconiza, pela primeira vez, conceitos importantes, tais como:
a substituicdo da classificagdo das deficiéncias por categorias, pelo conceito de
necessidades educativas especiais, baseado em critérios pedagdgicos e nao médicos;
a responsabilizacgio da escola regular pelos problemas dos alunos com defici€ncia ou
dificuldades de aprendizagem; o reconhecimento do papel dos pais e a explicitagao
de um conjunto de medidas a aplicar que se baseia no principio de que a educagao
destes alunos se deve processar no meio o menos restritivo possivel.

Assistimos, assim, a uma evoluc@o semelhante a dos outros paises, em que a
nova filosofia veiculada, obriga 4 adequagdo de priticas educativas e a uma mudanga

de atitudes dos intervenientes no processo educativo (Felgueiras, 1994).
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2.3 - Do conceito de deficiéncia ao conceito de necessidades educativas especiais

O Warnock Report, publicado em 1978, no Reino Unido, e elaborado por
uma equipa de peritos coordenada por Mary Warnock, preconiza uma concepgao
diferente da educag@o especial.

As suas propostas inspiraram, mais tarde, a legislagao inglesa e passaram a
ser aplicadas ao sistema educativo - Lei da Educacdo de 1981 (Hegarty, Pocklington
e Lucas, 1981).

Esta lei reconhece virios tipos de necessidades educativas especiais, dos
quais sé alguns podem necessitar de procedimentos especiais e ndo estabelece
ligagdo a causas especificas. Torna também clara a responsabilidade da escola
normal na deteccdo, avaliagdo e procedimentos acerca das necessidades educativas
de cada aluno, encoraja o processo de integracdo e d4 aos pais o direito & informagéo
e tomada de decisoes.

A Organizagdo Mundial de Satide formaliza a definigfo de conceitos que
contribuem para a identificacdo individualizada e pluridimensional da pessoa com
deficiéncia (Zucman, 1991). A classificacdo da O.M.S. desmembra o conceito global
de “handicap” em trés conceitos articulados entre si: deficiéncia, incapacidade e

desvantagem ou “handicap”.
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A deficiéncia é definida como a perda ou alteragcdo de uma estrutura ou de
uma funcdo psicolégica, fisiolégica ou anatémica, que pode ser duravel ou
transitoria.

A incapacidade ¢ definida como a redugéo parcial ou total da capacidade de
realizar uma tarefa. Esta nocdo representa a objectivagdo de uma deficiéncia nas
actividades da vida diéria, ou uma resposta psicolégica a uma deficiéncia. Assim,
nao caracteriza o individuo directamente, mas sim a sua actividade.

A desvantagem ou “handicap” ¢ definida como sendo uma desvantagem
social, um prejuizo que a pessoa pode experimentar devido a sua deficiéncia ou
incapacidade e que limita ou interdita o desempenho do individuo. Diz respeito a
adaptacdo do individuo e & sua interacgdo com o meio.

A distingdo entre deficiéncia e “handicap” € crucial para a compreenséo do
conceito de necessidade educativa especial e para o desenvolvimento dos
procedimentos a desenvolver para lhes fazer face. Para Fish (1985), essa distingéo
envolve uma interacgio dindmica entre o individuo e o seu meio, reconhecendo que
os efeitos da desvantagem de uma deficiéncia podem variar da inféncia para a idade
adulta, devido as diferentes formas de intervencdo, assim como de situagéo para
situacao.

Como principais efeitos que variam com as circunstincias, Fish (1985)
aponta: a) as diferencas individuais; b) as diferengas familiares; c) as diferencas
sociais; d) as varidveis de intervencdo - qualidade, quantidade, altura e eficiéncia das
intervengGes precoces € as varidveis administrativas - programas ou normas que

possam constituir barreiras.
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Para este autor, ter presente um conceito dindmico de deficiéncia €
fundamental se se pretende minimizar os efeitos das defici€ncias na educacao.

Assim, o conceito de necessidade educativa especial torna-se um conceito
chave: considera-se que uma crianca tem necessidades educativas especiais quando
apresenta alguma dificuldade na aprendizagem, ao longo da sua escolarizagao, que
requeira uma medida educativa especial, exija uma atencdo mais especifica e
maiores recursos educativos que 0s necessirios para os colegas da mesma idade
(Marchesi e Martin, 1990).

Estes autores salientam nesta definicdo duas nogdes fundamentais:
a) problemas de aprendizagem; b) recursos educativos. Para eles, se se falar no
probiema de aprendizagem, evitando a "linguagem da deficiéncia”, colocar-se-a a
ténica na escola e na resposta educativa; quanto a nogdo de recursos educativos
necessarios para responder as necessidades, ela remete-nos para a importancia de
que o sistema educativo deve ser dotado dos meios necessarios para atender as
necessidades especificas dos seus alunos. Esses recursos educativos podem passar
por um aumento do nimero de professores e de especialistas, por um acréscimo e
diversificacio de material diddctico, por supressGes de barreiras arquitectonicas, mas
também pela formagdo e competéncia dos professores, novas formas de organizagio
escolar e utilizagio de novas metodologias, permitindo, pela sua conjuncao e
complementaridade, uma abordagem eficaz das necessidades educativas especiais.

Marchesi e Martin (1990) consideram que, apesar das criticas que se
possam fazer ao conceito de N.E.E. - conceito vago, amplitude exagerada, nio
permitir diferenciar problemas que sdo da responsabilidade directa do sistema

educativo, de problemas sociais ou familiares e ainda dar uma visao excessivamente



optimista da educagdo especial - € importante reconhecer o seu valor historico que

permitiu colocar a ténica nas possibilidades da escola e mostrar com mais clareza os

objectivos da integracao escolar.
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2.4 - Conceitos actuais de Educacao Especial

E frequente uma certa confusio no entendimento acerca da educagio
especial. Fish (1985) atribui essa confusdo a factores como a propria historia da
educacio especial, as mudancas das responsabilidades profissionais em relagao as
criancas com deficiéncia e as recentes mudangas no seu relacionamento com a
educacdo regular.

Actualmente parece que a ténica fundamental da educagdo especial se
coloca em termos de curriculo, tendo os professores a responsabilidade pelo seu
desenvolvimento, ao contrério da tradi¢ao arreigad.a em que a tomada de decisdes se
centralizava e dependia do sector médico.

Ainda relacionado com a confusio em torno da educacdo especial estd o
facto de se terem desenvolvido servigos oficiais e escolas separadas, o que conduziu
a confundir educagao especial com escola especial (Fish, 1985).

Para Jimenéz (1991), o conceito de necessidades educativas especiais esta
relacionado com "as ajudas pedagdgicas ou semigos educativos que determinados
alunos possam precisar ao longo da sua escolarizagio, para atingir 0 maximo
crescimento pessoal e social”, (p.17). Este autor refere ainda que, tendo em conta
esta concepcio, a educagio especial deixa de ser concebida como a educagdo de um
tipo de alunos, para passar a entender-se como "o conjunto de recursos pessoais e

materiais postos 4 disposi¢do do sistema educativo para que este possa responder
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adequadamente as necessidades que, de forma transitéria ou permanente, possam
apresentar alguns alunos", (p.17).

Para Fish (1985), a educagio especial néo se define enquanto colocagao dos
alunos, mas sim em termos da capacidade da escola regular para responder as
necessidades e diferengas individuais dos seus alunos, estando, assim, relacionada
com a formagio do professor, com 0S recursos ¢ equipamentos adequados e com 08
curriculos e situacdes de ensino adequados, da mesma forma que o esta a educacio
regular.

Nesta perspectiva a educago especial devera ser considerada uma variante
da educacio regular e nunca um tipo diferente de educacgao.

A legislagiio portuguesa contempla no decreto-lei 319/91 estas tendéncias,
preconizando que "o regime educativo especial consiste na adaptagdo das condigoes
em que Se processa o ensino-aprendizagem dos alunos com necessidades educativas
especiais" podendo essas adaptagdes traduzir-se num leque variado de medidas que
contemplam as diversas situagoes e que se ordenam dum nivel menos restritivo para
niveis mais restritivos. Essas medidas sdo, conforme o art® 2%

a) Equipamentos especiais de compensacao

b) Adaptacdes materiais

¢) Adaptagdes curriculares

d) Condigdes especiais de matricula

e) Condigdes especiais de frequéncia

f) Condigdes especiais de avaliagao

g) Adequagio na organizacao de classes ou turmas
h) Apoio pedagégico acrescido

i) Ensino Especial



CAPITULO III

A INTEGRACAO ESCOLAR
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CAPITULO III - A INTEGRACAO ESCOLAR

3.1 - A panorimica evolutiva da investigacao em integracao

Tentaremos esbocar uma panordmica geral do modo como a investigacio
sobre a integracao tem evoluido, nos Gltimos anos.

A tentativa de ordenar e interpretar a literatura especializada revela-se tarefa
dificil. Recentemente, Parrilla (1992) configurou trés grandes etapas para interpretar
a diversidade de concepgoes e préticas existentes, 0 que nos pareceu uma importante
contribuicio para essa interpretacao. Perspectivaremos nesta revisao outros trabalhos
que nos pareceram igualmente importantes os de Ronald Gulliford (1982), Epps e

Tindal (1987) e Hegarty (1993).

12 Etapa - A integracao escolar centrada na colocacao dos alunos

A partir dos anos 70, assistiu-se a uma considerdvel actividade na
investigacdo sobre educagdo especial. Para Ronald Gulliford (1982) esta actividade
deveu-se & evolugdo das préaticas durante o periodo de expansao de escolas € a
influéncia da investigacdo, bem como das teorias que emergiam, as quais colocavam
a ténica na necessidade de fornecer experiéncias normais € na nao separagio através
da categorizagio e de "rétulos”. Para este autor € significativo que no fim da década

de 70 a legislagdo tenha evitado esta categorizagdo, referindo-se a necessidades



especiais, e tenha transferido as responsabilidades para a educagio, a0 mesmo tempo
que reconhecia o importante papel dos pais.

O movimento para a integracdo pressupds uma tentativa radical de
ultrapassar e questionar a validade das préticas educativo-assistenciais
predominantes. Os estudos sobre integracdo escolar desenvolveram-se inicialmente
dentro das questdes relacionadas com a determinacio dos efeitos da colocacao dos
alunos em ambientes integrados, versus ambientes segregados. Estes estudos
denominam-se, de uma forma geral, "estudos de eficicia", ja que tentam provar a
eficdcia de um modelo educativo integrador face a um modelo segregador.

Ronald Gulliford (1982), na revisao de literatura sobre o desenvolvimento
da investigacdo em integragao, refere os estudos de Jamieson et. al. em 1977, como
tendo contribuido para remover o debate sobre integracdo do nivel simplista do
"contra ou a favor" da integracio, para o debate sobre as praticas e as politicas neste
dominio, uma vez que os investigadores conseguiram encontrar um consenso sobre
os factores responsaveis pelo sucesso da integracao.

Os factores encontrados nessa investigacao foram, entre outros: a
necessidade de conseguir que o aluno se sentisse confiante € nao socialmente isolado
dos seus colegas; os apoios fornecidos as escolas nao deveriam ser de maneira a
tornar. a vivéncia na escola regular igual & de uma escola especial em miniatura; a
escola deveria estar disposta a receber a crianga e a procurar 0 acesso a equipamento
e materiais especializados; o staff deveria estar informado acerca das caracteristicas,
necessidades e evolugao da crianca.

As questOes levantadas pelos resultados destes estudos iniciavam assim a

remocao do debate para o como, quando, onde e quem integrar.
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Parrilla (1992), refere-se a esta primeira linha de investigagdo em termos de
eficicia, pressupondo que a integragdo escolar se produz pelo simples contacto entre
os alunos, sendo o contexto educativo geral a chave do processo integrador. Esta
hipétese defende que a simples aproximagdo de alunos pertencentes a diferentes
grupos diminuira as suas diferencas.

Esta forma de encarar a problemadtica da integracdo coloca a tdnica na
mudanca dos alunos do sistema segregado para o sistema regular de ensino e obriga
a escola a desenvolver um continuum de servigos € colocagoes para fazer face a
colocacido de alunos.

A definicdo de diferentes graus de integracdo, feita por Soder (1980), citado
por Parrilla (1992), evidencia distintos niveis de integracio, que podemos encontrar
nos nossos contextos escolares: a integragao fisica - os alunos frequentam uma sala
de apoio, dentro do edificio escolar, a tempo inteiro, reduzindo-se os contactos aos
intervalos ou refeicOes; a integracao funcional - quando os alunos frequentam uma
sala de apoio na maior parte do tempo e assistem a algumas actividades dentro da
sala de aula regular; a integragdo social - quando o aluno frequenta a sala de aula
regular e, em determinadas 4reas, € apoiado em sala de apoio; e, finalmente. a
assisténcia em tempo total em sala de aulas regulares.

A centralizacio da integracdo na estrutura fisica e no contexto da
integracdo, que Parrilla (1992) considera que tem vindo a ser dominante em
Espanha, e que nés podemos encontrar também no nosso pais, conduz a uma visio
simples da integragdo que, no entender desta autora, € vista como algo que se

promove a si préprio. O perigo desta linha serd sempre o de dar uma importancia
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excessiva a colocagdo dos alunos, relegando para segundo plano todos os outros
aspectos.

Epps e Tindal (1987), na revisdo que desenvolveram da investigacao sobre
as opgdes de colocagdo, referem que estas foram vistas como um campo de
investigagdo mas que ndo forneceram resultados consistentes em termos da
superioridade de ambientes segregados ou integrados, apesar de alguns resultados
evidenciarem que os ambientes de integragdo estdo associados a melhores
resultados.

Para estes autores, a interpretagdo da literatura nesta drea estd impregnada
de dificuldades metodoldgicas, sendo referidas nomeadamente: a) problemas
respeitantes 2 heterogeneidade da populagdo; b) problemas no emparelhamento dos
grupos; ¢) a nio sensibilidade e variabilidade das medidas; d) métrica de analise das
varidveis independentes inadequada e d) falta de especificidade na descri¢do da
natureza do tratamento.

Ill4n (1989) refere igualmente as limitagdes metodologicas que provocaram
confusdo e algum conflito entre os dados obtidos sobre os mesmos tépicos de
analise, chamando a atengdo para que muitos factores tdo importantes como o0s
curriculos e materiais usados, modelos de interacgio e formagao dos professores nao
terem sido controlados na grande parte dos estudos.

Blake e Williams ( 1986) referem-se também as dificuldades em lidar com
os resultados das investigagbes em educagdo especial, devido as discrepéncias entre
os ideais filosoficos e as realidades préticas da investigagao.

Hegarty, Pocklington e Lucas (1981) referem que, na histéria da

investigacdo em integracdo, predominam os pedidos de estudos comparativos que
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produziram sobretudo investigagdes que compararam o desenvolvimento académico
e social dos alunos sob diversas modalidades de atengdo educativa, geralmente entre
alunos que frequentavam classes especiais e classes normais nos Estados Unidos e
alguns estudos na Gra-Bretanha, entre escolas especiais e escolas regulares. O
consenso que existiu acerca destes estudos foi apenas os das fraquezas
metodolégicas e, na opinido de Hegarty, Pocklington e Lucas (1981), este facto
confirmou que aquilo que a investigagio devia procurar era 0 que se passava dentro

dos programas que as criangas seguiam.

2% Etapa - A integracdo escolar centrada em projectos de intervencao

sectorial

As investigagdes de Hegarty, Pocklington e Lucas (1981), foram
desenvolvidas na base de que os estudos que incidiam na dicotomia
integracdo/segregacdo tentavam responder a uma falsa questdo que n@o correspondia
a pratica da educacao especial.

Os seus estudos pretenderam "examinar em profundidade as provisGes nas
escolas regulares para as criancas com deficiéncia e identificar os factores
responsdveis por uma integracio bem sucedida" (Hegarty, Pocklington e Lucas
1981). Os resultados desta investigacio levantaram questdes da pratica da integracio
que abarcam desde questdes politicas e administrativas, métodos facilitadores da
integracdo social e escolar, trabalho de cooperagdo entre professores, servigos de
especialistas, até ao estudo dos progressos dos alunos. A partir destes estudos, o

debate sobre a integragio passa para esferas diferentes: a preparagio dos alunos e
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técnicos para a integracao, a formagédo dos professores de ensino regular, as questoes
dos curriculos e as formas de fornecer servigos de apoio a integracao.

Assim, a verdadeira questdo coloca-se, nao tanto na importincia ou néo da
integracao, que Epps e Tindal (1987) consideram ser uma falsa questdo, mas no
como, quando e por quem deve esta ser feita.

Esta segunda linha de investigacdo tem em conta os meios para alcangar a
integragdo. Parte do principio que a integracao nao se desenvolve através do simples
contacto entre os alunos e coloca a ténica no estabelecimento de objectivos, nos
processos de planificagdo e programacio educativas, tendentes & individualizagio e
adaptacio de programas as necessidades educativas dos alunos. Nesta linha,
abordam-se ainda as questdes relacionadas com as competéncias pessoais € sociais a
desenvolver nos alunos integrados para interagirem com os seus colegas (Gresham,
1987, citado por Parrilla, 1992), bem como a defini¢do de papéis e responsabilidades
dos profissionais intervenientes.

Assim, a investigagdo parece ter enveredado por um caminho que chama a
atengdo para o facto de que, tendo a integracdo sido estabelecida como a opgao
correcta, uma das suas mais tteis funcoes serd a de identificar as caracteristicas das
condigbes mais efectivas em que se deve processar, de forma a melhorar a sua
pratica (Hegarty 1993; Williams, 1993).

Nesta perspectiva, foram desenvolvidas indmeras investigacdes que deram
énfase a diferentes aspectos e dimensdes da integracdo, como, por exemplo, as
abordagens que pdem a ténica na definicio de objectivos e modelos curriculares
(Brenan, 1985), as abordagens que pdem a ténica na relagdes e atitudes em relagio

aos alunos e as que centram a atencao nos profissionais da educacao.
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Parrilla (1992), chama a atengdo para que a identificagao das caracteristicas
das condigbes da integracdo, ndo permite uma perspectiva global que chame a

atencdo para a organizacdo da educagdo nas escolas.

32 Etapa - A integracio escolar e a perspectiva institucional

Actualmente tem vindo a ser desenvolvida uma outra linha de investigagio
em que a tendéncia se centra na fusdo da educagédo especial e regular num sistema
linico aberto a diversidade (Bliklen e Blat, 1985; Reynolds, Wang e Walberg, 1987;
Wang, Reynolds e Walberg, 1995). Estes autores encaram a integragio como a fuséo
entre os ensinos regular e especial, o que resulta num Unico ensino adequado a todos
os alunos, que se denomina actualmente inclusdo. Esta dltima linha foca a integragio
do ponto de vista institucional, considerando que € a escola, enquanto instituicao,
que deverd adaptar-se as exigéncias da inclusdo para fazer face a diversidade de
todos os alunos, optando por uma visao global do aluno com ou sem necessidades
educativas, e por uma visao, também global, da escola com todos os seus membros
implicados.

Gartner e Lipsky (1987), partilham deste mesmo ponto de vista. Estes
autores partem da andlise das conclusdes de um relatério do Departamento de
Educagio dos Estados Unidos, em que se apontam os problemas das préticas
desenvolvidas, a saber: perspectivas fragmentadas a nivel dos programas utilizados,
baseadas em definicbes preconcebidas; sistemas duais: servigos separados que
contribuem para a falta de coordenacéo e lideranca e de responsabilidades nebulosas;
estigmatizagio dos alunos: producdo de baixas expectativas de sucesso, fraca

persisténcia nas tarefas, atribuicdo de causas a inadequagbes pessoais; e tomada de
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decisGes de colocacdo que se foram tornando num "campo de batalha" entre pais e
escolas.

Partindo das conclusdes desse relatério e das suas implicages em termos de
busca de solugbes para o melhoramento das praticas em educagdo especial, os
autores consideram que insistir nesta 6ptica nao deixard de continuar a perspectivar
dois sistemas separados. Qualquer que seja o seu desenvolvimento, a existéncia de
dois sistemas continuard a basear-se na assumpc¢do de que os alunos, com e sem
deficiéncia, requerem dois tipos diferentes de servigos que requerem, por sua vez,
distintas formas de organizagdo. A alternativa serd, pois, a da emergéncia de um
sistema tnico, em que a educagdo para todos os alunos serd caracterizada por
praticas eficientes nas salas de aula e nas escolas.

Nesta abordagem da integracao hd um avanco significativo em relagéo aos
dois anteriores: a integracao pressupde uma mudanga em que as escolas € 0s
professores desempenham um importante papel e a perspectiva mais técnica €
suplantada por uma perspectiva mais cultural, que olha para a diversidade e
proporciona uma educagao multicultural.

Stainback, Stainback, East e Sapon-Shevin (1994), afirmam que a meta da
inclusdo é criar uma comunidade onde todas as criancas trabalhem e aprendam
juntas, ndo sendo possivel atingi-la por uma falsa imagem de homogeneidade. Para a
atingir estes autores consideram fundamental analisar a forma como as escolas se
tém organizado em redor das diferengas individuais e as solugoes que tém vindo a
ser produzidas. A criacdo de escolas inclusivas deve ser feita de forma a tomar

consciéncia das diferengas e necessidades dos alunos, mas num contexto comum. A
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meta da inclusdo nao é apagar as diferengas, mas ser capaz de permitir a cada aluno a
pertenca a uma comunidade educativa que valida e valoriza a sua individualidade.

Baker, Wang e Walberg (1995) fazendo uma analise das investigacOes mais
recentes acerca dos efeitos da inclusdo na aprendizagem, consideram que se
evidencia que os alunos educados em salas de aula normais obtém melhores
resultados em termos académicos e sociais do que alunos educados em ambientes
nao inclusivos.

Fuchs e Fuchs (1994) analisam num artigo, o movimento para a inclusio
total, comparando e comentando aquilo que consideram ser a polarizacao das ideias
num campo j de si agitado. Para estes autores, um outro movimento que emergiu
nos anos 80, a que nos Estados Unidos se chamou REI (Regular Education
Iniciative), proclamou que a educagio especial deveria coordenar-se e colaborar com
o ensino regular. Duas grandes bases eram apresentadas para o conseguir: a
individualizagio do ensino e a utilizagdo de métodos cooperativos de aprendizagem.
O seu impacto foi o da reorganizacio a nivel local da educagéo especial, mas com
poucas mudancas da educacgdo regular.

Nos anos 90, o movimento da inclusdo plena, representado por Wang,
Gartner e Lipsky, Stainback e Stainback, defende que ndo ocorrerao transformacoes
significativas enquanto a educacio especial ndo for eliminada. Para os inclusionistas
radicais, é a prépria existéncia da educacio especial que tem impedido a escola
regular de conseguir modificar e adaptar o curriculo e os programas para responder
s diversas necessidades dos seus alunos. Eliminando-se a educacido especial, a

educacio regular serd forcada a lidar com os alunos, o que tem sido evitado até
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agora. Face a esta andlise, Fuchs e Fuchs (1994) proclamam a necessidade de

estabelecer pontes, mais do que extremar posicdes:

"A educacio especial tem muitos problemas, nio sendo o menor o da redefini¢io
do seun relacionamento com o ensino regular. Estamos na altura de escutarmos os
pragmatistas inventivos, nio os extremistas de esquerda ou de direita. Estamos na
altura da lideranca que reconhega a necessidade da mudanga; procure a
importancia da construgao de consenso; olhe para o ensino regular com o sentido
do que é possivel; respeite os valores e tradi¢des da educagio especial; e procure
fortalecer a integracio, assim como outras opgdes educativas que possam fornecer
servicos mais intensos para melhorar a aprendizagem e as vidas de todas as

criangas” (p. 305)

Deixaremos de lado esta polémica que se tem desenvolvido, sobretudo nos
Estados Unidos e que parece bem acesa, a julgar pelo ndmero de artigos contra ¢ a
favor que tém surgido nas revistas da especialidade, para nos concentrarmos a
seguir, nas condi¢des que tém vindo a ser consideradas fundamentais para o sucesso
da integracao.

Contudo, nio deixaremos de ter em conta que o termo "inclusio" comeca ja
a ter um certa aceitacdo, substituindo a pouco e pouco o termo integragio, ainda que
nos pareca que nem sempre no sentido radical que as contribuigdes que aborddmos
atrds implicam.

A Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada
em Salamanca em 1994 e que congregou especialistas, altos responsiveis pela
educacio, administragio e politica educativa, bem como representantes das Nagoes
Unidas, refere claramente no seu documento final, "Declaracdo de Salamanca", que

este representa um consenso mundial a nivel de recomendagdes para todos os paises

40



e se inspira no "principio da inclusdo e reconhecimento da necessidade de actuar
com o objectivo de conseguir escolas para todos - institui¢oes que incluam todas as
pessoas, aceitem as diferengas, apoiem a aprendizagem e respondam as necessidades

individuais”.
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3.2 - Conceitos actuais de integracao escolar

Do que foi exposto, poder-se-4 concluir que o termo "integragao", quando
usado em Educagao Especial, refere-se a educacdo de alunos com necessidades
educativas especiais nas escolas regulares.

Birch (1974), citado por Jiménez (1991), define a integragéo escolar como
um processo que "pretende unificar as educacdes especial e regular com o objectivo
de oferecer um conjunto de servigos a todos os alunos, com base nas suas
necessidades de aprendizagem".

Para Hegarty (1981), o conceito é dindmico e complexo, ja que implica
mais que uma simples oposi¢do a colocagao em escolas especiais.

Esta complexidade é geralmente descrita de duas formas diferentes: em
termos da associagdo entre grupos regulares/especiais e em termos de estrutura
organizativa.

Kaufmann, Gottlieb, Agard e Kukic (1975) citados por MacMillan, Keogh e
Jones (1986), propdem uma definicdo de integracdo (mainstreaming) que incorpora
trés componentes fundamentais: a) integragdo; b) processos de planificagio e
programagio educativa e c) clarificagio das Tresponsabilidades dos agentes

educativos.
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Warnock, citada por Hegarty (1981) distingue 3 formas de integragéo:
espacial - em fungio dos locais onde a integracdo se desenrola (escolas, salas de
apoio...); social - quando os alunos que frequentam salas de apoio desenvolvem em
conjunto apenas actividades ndo curriculares; € funcional - quando a integragio €
total na sala de ensino regular.

Ainda segundo Hegarty (1981), a integracao escolar pode ser vista como um
fim em si, ou como um meio de alcangar a integracao na comunidade.

Para Jiménez (1991), estas diferentes formas de classificar a integragéo nao
tém, na actualidade, muita razao de ser. Para este autor a integracdo escolar é uma
realidade quando a crianca com necessidades educativas especiais "participa de um
modelo educativo dnico e geral, que contempla as diferencas e se adapta as
caracteristicas de cada aluno. Nesta perspectiva, considera que deveréd existir "um
leque de modalidades de integracdo que contemple diferentes situagdes, que possua
um cardcter relativo e flexivel e que se situe dentro de um sistema educativo geral e
comum a todos." (p. 49).

Esta recente forma de considerar a integracao, chamada inclusao, emerge da
nogdo de que os sistemas de educagdo especial e regular devem fundir-se de
maneira a tornarem-se um Gnico sistema apropriado e significativo para todos os
alunos (Wang, Reynolds e Walberg, 1995).

Para Walberg e Wang (1987), a educacao especial pode ser definida como
intervengdes educativas que sdo adaptadas as necessidades individuais do aluno e
que, para serem eficientes, devem incorporar estratégias alternativas de ensino e de
utilizagdo de recursos, assim como flexibilidade para permitir caminhos e tempos

diferentes de aprendizagem. Esta forma de ver a integracio parte do principio de que
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os alunos aprendem de maneiras diferentes e de que € tarefa da escola fornecer
experiéncias educativas que contemplem essas diferencas, de forma a optimizar a

educacio de cada aluno.
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3.3 - Condigoes para a integracae

Como vimos a, integracao escolar € um processo complexo e dindmico que
combina elementos de natureza diversa e requer condicOes para se revelar eficiente.
Numerosos investigadores tém procurado encontrar as condigdes consideradas
fundamentais para que a integracéo escolar se desenvolva de uma forma adequada.
Tentaremos aqui resumir o que os diversos estudos nos tém aportado.

Duenas Buey (1992) considera que existem elementos que devem ser
tomados em consideragé-o, nao s para instaurar um clima favoravel e propicio a
todo o processo, como também para permitir o seu desenvolvimento. Esta autora
defende que as condicoes para que tal aconteca sao de vérias ordens:

1) As condigbes de aceitagio do processo, como a adesdo da opinido
piblica e as atitudes favordveis de todas as pessoas intervenientes,
especialmente dos professores;

2) Os aspectos de ordem administrativa, tais como a planificacdo do
processo de integracio, o estabelecimento de normas de procedimento
adequadas e delimitacdo de responsabilidades, a coordenacao entre os
servicos implicados;

3) A escola e as condigées que oferece aos alunos, tais como as

infraestruturas, a flexibilidade do curriculo e a implementacdo de

estratégias de ensino;
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4) O professor como elemento chave, a sua formagao e a reavaliagao do seu
papel;

5) As equipas psicopedagdgicas e servigos de apoio e a sua relagdo com a
escola;

6) Os pais e a sua disponibilidade € colaboragao activa, e

7) Os alunos - como e quem integrar em fungao da especificidade de cada
um.

Para Williams (1993) as condi¢des para uma integracao efectiva passam:

1) Pelo curriculo - o acesso ao curriculo, objectivos, materiais e tipo de
ensino.

2) Pelo tipo de cooperagdo entre professores - nomeadamente team-
teaching.

3) Pelo pessoal de apoio a integracéo e a sua eficacia.

Nevin e Thousand (1987) apontam, numa revisdo sobre a investigacao nesta

drea, sete grandes temas considerados importantes na integragio:

1) A implementagdo de programas que visam aumentar a tolerdncia pelas
diferencas individuais e reduzir as percentagens de alunos com educagio
especial;

2) Os sistemas administrativos e de apoio implementados no sistema geral
de ensino, mais do que no sistema especial, de forma a providenciar
educacdo alternativa no ensino regular;

3) A formagdo continua dos professores de ensino regular, que favorega
uma intervengdo mais directa com os alunos com N.E.E.;

4) Os principios de ensino e de escola eficiente;
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5) O papel do professor-consultor;

6) O envolvimento dos pais nos programas da escola;

7) A estruturacdo correcta de programas pré-escolares;

Biklen e Blatt (1985) éﬁrmam que uma boa integracao ndo assenta apenas
no "super-professor". A evidéncia mostrada pelas investigagOes sobre as escolas
eficientes mostra, pelo contrério, que a qualidade emerge de condigdes particulares
que facilitam a qualidade das escolas e, portanto, também da integragio. As
condigbes apontadas sio: curriculos sequencialmente organizados, metas educativas
partilhadas, expectativas claras acerca dos comportamentos dos alunos, atengao a
comunidade, modelagio de um comportamento cooperativo, apoio para 0S
professores por parte da administracdo e dos pais, didlogo activo entre alunos e
professores, escolas mais pequenas em vez de congregagio macica de alunos, salas
de aula em que maltiplas actividades possam ser orquestradas simultaneamente, uma
grande proporgdo de tempo passado em actividades escolares, e intolerdncia pelo
preconceito, esteredtipo e discriminagio.

Na impossibilidade de podermos abordar neste trabalho todas as condigoes
que sdo referidas na literatura como fundamentais para a integracao, escolhemos
abordar, aquelas que nos pareceram mais relevantes para o &mbito do nosso trabalho.
Centrar-nos-emos, conscientes de que nio estaremos a abordar todas as vertentes
possiveis nas condi¢des para a integragio, em trés aspectos que nos parecem
fundamentais: 1) o curriculo e as estratégias metodolégicas de ensino, 2) o papel dos

professores de educacdo especial e de ensino regular e 3) a formacao de professores.
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CAPITULO IV

O CURRICULO E AS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE

ENSINO
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CAPITULO IV - O CURRICULO E AS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

DE ENSINO

4.1 - O Curriculo

O termo curriculo tem sido usado em acepcdes diversas. Entende-se, de
uma forma geral, como um projecto que determina os objectivos da educagio e
4propée um plano de acgdo adequado para a obtengdo destes objectivos. Segundo
Landivar (1990), um guia curricular consiste no elenco ordenado de objectivos,
conteddos e actividades que podem servir para um determinado ciclo educacional e
uma determinada populagdo escolar.

Morrison (1987) refere que, num conceito alargado, o curriculo pode ser
definido como aquilo que o aluno experiencia numa situacdo de aprendizagem,
enquanto que numa definicdo mais precisa, podera ser considerado como sendo uma
série de experiéncias de aprendizagens sistematicas e planeadas, organizadas em
torno de uma particular filosofia de educacdo, que inclui metas e objectivos em
varias areas, como linguagem, cognicao, etc.

A partir da década de setenta, foram desenvolvidos programas e desenhos
curriculares que pretenderam sistematizar a pratica educativa com alunos com
necessidades educativas especiais, destinando-se a ser aplicados independentemente
dos contextos em que o aluno era atendido. Os programas educativos individuais e
as adaptagOes curriculares surgiram com caracteristicas especificas pensados, por

vezes, para os diferentes tipos de deficiéncias: auditivas, visuais ou deficiéncia
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mental. Alguns tornaram-se mais conhecidos, como por exemplo, para a deficiéncia
mental e distirbios de aprendizagem as propostas de Valett (1977), de Landivar
(1990), de Jonhson e Werner (1984). No nosso pafs foram também elaborados
alguns guias curriculares, destacando-se aqui a proposta de Pereira, Vieira e outros
(1992).

A divulgagio destes programas e/ou desenhos curriculares contribuiu para o
desenvolvimento de propostas curriculares diversificadas que ndo parou de evoluir.

Hodgson, Clunies-Ross e Hegarty (1984) referem o aparecimento de
curriculos sofisticados em escolas especiais, que poderao constituir um importante
recurso para as escolas regulares. Contudo, no entender destes autores, ir a0 encontro
das necessidades educativas nas escolas regulares € uma tarefa bem diferente de o
fazer numa escola especial, j4 que existem outro tipo de oportunidades assim como
de restrigdes, sendo o sucesso de implementacio dependente da capitalizagdo dessas
oportunidades e restricdes e nunca da reproducdo dos ambientes educativos das
escolas especiais nas escolas regulares.

Butler-Por (1987) considera que o curriculo regular devera constituir parte
integral do dia a dia escolar dos alunos. Contudo, para assegurar que cada crianga €
suficientemente apoiada, deve ser introduzido um curriculo diferenciado que va ao
encontro de uma larga franja de necessidades e aptidées. Um curriculo diferenciado
proporcionard a todos os alunos os estimulos e desafios de modo a que todos facam
os progressos de que sao capazes.

Dentro da abordagem da integragio, sob o ponto de vista da aplicagdo de
um curriculo e do tipo de instrugfo, a tonica é posta nas diferencas entre os alunos,

sendo o sistema curricular o elemento fundamental para responder as necessidades
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individuais de cada um. O importante, nesta perspectiva, € a qualidade da educacio
que a escola oferece e a forma como ela se relaciona com as necessidades de cada
aluno. Assim, os desenvolvimentos mais importantes devem ocorrer a nivel do
curriculo: o que é ensinado e porqué, como se ensina e como € avaliado o progresso.
(Hodgson, Clunies-Ross e Hegarty, 1984)

Nesta perspectiva, o ponto de partida do curriculo situa-se nas diferengas
individuais dos alunos, sendo o sistema curricular o elemento central da resposta a
estas diferencas, do qual dependerd o éxito da integragao.

A individualizagio do ensino que é preconizada pela legislagdo nos Estados
Unidos (94-142) e que influencia grande parte da legislagdo europeia, incluindo a
portuguesa (Decreto-lei 319/91), é assegurada pela elaboragdo de um plano
educativo individual para cada caso. No nosso pais, o Decreto-lei 319/91 estabelece,
no seu artigo 2°, entre as possiveis medidas a seguir, as adaptaces curriculares,
especificadas no artigo 5%, a saber, a) redugéo parcial do curriculo e b) dispensa da
actividade que se revele impossivel de exercer em funcio da deficiéncia. Nos casos
em que a medida mais restritiva ( medida i. ensino especial) seja exigida, o artigo
16° obriga & elaboracdo de um programa educativo individual.

Para Parrilla (1992), dentro desta perspectiva os programas educativos
individuais (P.E.L) e as adaptagdes curriculares trazem solugdes diferentes, apesar de
ambos se situarem na Optica de que o aluno integrado € o objecto da intervengio e o
curriculo o instrumento a utilizar.

Passaremos de seguida a abordar separadamente os programas educativos
individuais e as adaptagdes curriculares, tentando analisar a investigagdo que se tem

realizado a volta destas solugdes.
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4.2. - Programas educativos individuais (P.E.I)

Os programas educativos individuais tém como base um curriculo fechado,
por objectivos, que pretende proporcionar as situagdes nao contempladas nos
curriculos gerais, procurando, ao mesmo tempo, servir de ponte para o acesso ao
curriculo normal.

Para Vidal e Ponce (1990) quando se fala de um P.E.L., h4d uma referéncia a
uma programacao ou a um plano elaborado expressamente para um individuo que,
por diversas razdes, nao € capaz de superar determinadas aprendizagens através do
ensino regular da sua turma e que possui necessidades especiais de educacao. Por
isso, esse programa € absolutamente individual e deve ter como finalidade a
incorporacao desse individuo no ritmo de aprendizagem da sua turma. Vidal e Ponce
(1990) definem P.E.I. como "o conjunto de objectivos, actividades, materiais e
modelo didactico que se deveria atingir e realizar num tempo previamente
determinado e cuja finalidade € a adaptac@o do processo de ensino/aprendizagem as
necessidades educativas especiais que o aluno apresenta" (p. 97)

Assim, trata-se do curriculo do aluno integrado, partindo do principio de
que é a evolucao do aluno, ao atingir os objectivos desse curriculo, que o ird

aproximar do curriculo normal.
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Este sistema tem vindo a ser seguido nos Estados Unidos e noutros paises,
onde a lei obriga a elaborag@o dos programas educativos individuais.

No nosso pais foram também feitas algumas tentativas para desenvolver o
processo de elaboracdo e desenvolvimento dos P.E.I. (Correia e Gongalves, 1993). O
préprio Decreto-lei 319/91 o preconiza, tornando-o obrigatdrio para todos os alunos
a quem € aplicada a medida i. Poderemos resumir as directrizes mais comuns, da
seguinte forma:

1 - Identificagdo ou avaliacdo preliminar da crianca em risco, que €

geralmente da responsabilidade dos professores de E.R.

2 - Avaliagdo e determinacdo das 4reas fortes e fracas do aluno, seguida da
elaboracdo de um plano educativo individual, geralmente da
responsabilidade de uma equipa multiprofissional ou especialistas
considerados necessarios. Este plano dé origem ao estabelecimento de
um percurso educacional.

3 - Elaboragéo do prégrama educativo individual que permita responder as
necessidades individuais do aluno, objectivos a atingir e linhas
metodoldgicas a adoptar, da responsabilidade do professor de educacéo
especial, com a participagao do professor de ensino regular.

4 - Seguimento e avaliacdo da aplicac@o do programa feito pelos distintos
técnicos intervenientes na planificacio e no desenvolvimento do
mesmo.

Morrisson (1987) considera que a obrigatoriedade dos P.E.I teve um grande

impacto nos Estados Unidos, sobretudo a nivel das decisdes sobre a natureza dos

curriculos. De facto, as decisdes acerca das metas e dos objectivos de um programa
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devem ser tomadas no Ambito de uma equipa multidisciplinar, que inclui os pais e,
quando possivel, o proprio aluno. Para este autor, a decisao de desenvolver
programas educativos individuais para criangas com deficiéncias deveria incluir a
consideracio das relacdes deste programa com o contexto educacional das escolas, ja
que a qualidade da educagdo para estas criangas serd maior se estas forem claramente
definidas.

Parrilla (1992) refere que esta concepgdo implica que € apenas o curriculo
do aluno especial que deve ser modificado, enfatizando as diferencas individuais na
tomada de decisdes educativas. Para esta autora, a énfase posta nesta solucdo passa
sobretudo pela perpetuacao das préticas iniciais da educagéo especial, enfermando de
vérias limitacdes, entre as quais a de fomentarem o isolamento do aluno que segue o
seu programa préprio, a de se assumir que € a crianga, mais que o curriculo escolar,
que precisa de um "remédio”, e, por fim, sdo os especialistas, geralmente os
psicélogos, € ndo os professores que intervém na decisdo, desenvolvendo objectivos
sem analisarem o curriculo geral, assumindo-se assim que o curriculo geral € o
correcto, sendo o aluno o objecto de intervengéo.

Parrilla, refere que apesar de ter sido feito um grande esforco no
desenvolvimento de propostas de P.E.IL, os estudos que analisam os processos € 0s
resultados da sua utiliza¢ao sao poucos.

Os estudos de Haynes e Jenkins (1986) citados por Parrilla (1992)
evidenciam que apesar da multiplicidade de programas individuais de treino e
técnicas especiais, os professores de educagdo especial ndo trabalham com
programas individuais para dar resposta as caracteristicas individuais dos seus

alunos. A mesma autora cita ainda a investigacdo levada a cabo por Bullock e
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Clifton (1980) que nos resultados obtidos através de um questiondrio a professores
que participavam na integracdo, ndo encontraram o uso de ensino individualizado.
Este facto foi atribuido pelos autores nado a falta de reconhecimento da eficicia dos
programas individuais, mas a falta de preparagao dos professores para os elaborar e
pOr em prética.

Gartner e Lipsky (1987) referem também que a revisdo sobre programas
para alunos com deficiéncias, elaborada por Madden e Slavin, em 1982, nio revelou
beneficios consistentes para os resultados desejados dos alunos, para a auto-estima,
para o comportamento e para o ajustamento emocional. Os mesmos autores referem-
-se ainda ao estudo de Bloomer et. al., 1982, realizado no estado de Vermont, que
indica que 40 a 50% dos alunos catalogados como tendo dificuldade de
aprendizagem ndo obtiveram os efeitos esperados da educacao especial.

A nao utilizagdo dos P.E.I. parece ser atribuida ao facto de serem
elaborados por agentes externos a escola, tornando-se para 0s professores numa mera
listagem ou imposicdo oficial (Reynolds, (1988). Popplin (1979), citado por
Morrison, (1987), refere mesmo que nenhum professor de educagio especial deveria
ser forcado a usar um conjunto de objectivos Curricularesvem cuja elaboragdo nao
tenha participado activamente.

Parrilla (1992) chama a atencio para o facto de que apenas com a
conjugacdo de outros factores como o estilo do professor, a sua formacdo, as
caracteristicas dos alunos e da sala de aula, e nao apenas partindo da capacidade do

aluno, se podera evoluir em direcgdo a individualizacdo educativa.
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4.3 - Adaptacoes curriculares

As adaptagdes curriculares sao consideradas em termos gerais, como sendo
as estratégias de adequacao dos curriculos normais as necessidades dos alunos.

Para Parrilla (1992), o conceito de adaptacdo curricular representa quatro
novidades em relagdo aos P.E.L

A primeira ocorre quando a tonica da adaptagdo curricular € posta no
curriculo normal, deixando de fazer sentido falar-se de um curriculo normal e de um
curriculo especial; a segunda ocorre quando se faz referéncia a uma concepcio de
curriculo como um processo que permite reconstrui-lo e modifica-lo, sem objectivos
definidos a priori; a terceira ocorre quando permite reconhecer que todos os alunos
tém necessidades, algumas especiais, substituindo o termo de "aluno deficiente" pelo
de "aluno com necessidades educativas especiais” e reconhecendo a existéncia de um
continuum de necessidades educativas entre os alunos; a quarta ocorre quando é
reconhecida a participacdo e influéncia da escola na resposta as necessidades
educativas.

Manjon (1993) também considera que o afastamento do modelo de P.E.L e
a utilizacdo das adaptagoes cuiriculares é fundamental, j4 que nos aproxima da ideia

de que "a finalidade de toda a técnica de individualiza¢ao didactica € a de promover
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o acesso do aluno aos objectivos gerais da educagdo nos meios menos restritivos e
através dos instrumentos mais normalizados possiveis" (p. 28).

Assim, em vez de serem elaborados curriculos diferenciados, dentro de
programas diferentes, o ponto de partida € o do curriculo comum, bastante flexivel
de forma a poder ser concretizado de forma adaptativa.

O processo pelo qual se vao estabelecer as adaptagdes curriculares difere do
processo seguido para os P.E.L.: as adaptagGes curriculares sdo elaboradas dentro da
situacdo educativa, sendo os professores quem as desenvolvem.

Hegarty, Hodgson e Clunies-Ross (1984) desenvolveram uma investigagao
em que procuravam perceber quais as estratégias de ensino relevantes para a
aprendizagem de alunos com variadas necessidades, como era modificado o
curriculo para fazer face a essas necessidades e como eram estes aspectos integrados
no papel desempenhado pelos professores.

No que diz respeito as adaptagbes curriculares, identificaram cinco
diferentes niveis de adaptagoes:

1. Curriculo normal - os alunos seguiam o mesmo curriculo. Este nivel era o

mais utilizado, sobretudo para alunos com deficiéncias sensoriais.
Contudo, os professores desenvolviam esforgos no sentido de
modificarem algumas estratégias de ensino que permitissem aos alunos
seguirem o curriculo normal.

2. Curriculo normal com algumas modificacdes - o curriculo geral era

seguido, mas alguns objectivos eram modificados, omitidos ou
substituidos, de modo a tornarem-se apropriados para alguns alunos,

como seriam os casos das criangas cegas a nivel do ensino do Braille.
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3. Curriculo normal com modificagoes significativas - era utilizado
sobretudo para alunos com problemas moderados ou severos.
Continuava a ter como base o curriculo normal, mas separava-se
substancialmente a nivel dos objectivos ou dos contetidos de algumas
dreas, como por exemplo lingua, ou matematica.

4. Curriculo especial com adigdes - o ponto de partida do curriculo eram as
necessidades do aluno. Uma vez atendidas essas necessidades, o
curriculo poderia ser aumentado com algumas areas do curriculo normal
que fossem acessiveis aos aJunos.

5. Curriculo especial - tratava-se da situacao menos comum € 0s alunos
permaneciam a maior parte do tempo em salas de apoio com um
curriculo totalmente diferenciado, participando em actividades conjuntas
apenas nos tempos livres e recreios. Os professores questionavam-se
sobre os efeitos do curriculo especial, uma vez que este poderia tornar-se
adverso por reduzir a estimulacao dos colegas é reduzir o nivel de
aspiraces e expectativas dos professores e alunos.

Segundo Hegarty, Pocklington e Lucas (1981) a definigao de critérios que
permitam em cada caso particular tomar decisdes adequadas sobre o tipo de
adaptagdes curriculares € fundamental. Estes autores sugerem a importdncia de
tomar em conta os seguintes aspectos:

1. As caracteristicas e necessidades individuais do aluno - priorizagdo de

tudo o que possa compensar ou diminuir as desvantagens que o aluno

possua; exclusdo de actividades que possam tornar-se perigosas para o



aluno; perante a necessidade de decisdo acerca de dreas a eliminar, fazé-

-lo em funcao da menor relevincia para o aluno.

[\

. Tipo de matérias e actividades de aprendizagem - prioriza¢ao de topicos
curriculares com cardcter basico e fundamental, assim como de cardcter
prético e instrumental e de todas as aprendizagens consideradas chave
para outras posteriores de maior relevancia.

3. Consideracdes pedagdgicas - analise minuciosa dos factores que poderao
potenciar um maior grau de integragdo educativa e social do aluno e
manutencdo de um equilibrio entre os diferentes tipos de capacidades e
os diferentes conteddos.

4. Factores locais - condigcdes de acesso fisico a nivel das instalagoes,
consideragoes das possiveis dificuldades organizativas de ordem pratica
susceptiveis de interferir no desenvolvimento da adaptag@o e tomada em
consideragdo dos conhecimentos € formagdo dos professores e
especialistas intervenientes.

Com base nestes aspectos, propoem a adaptacdo do curriculo como um
continuum que abranja desde as actuagOes educativas normais até as mais
especificas.

Brennan (1985), referindo as vantagens de uma planificagio adequada para
obter eficicia educativa, indica, além da importincia da clareza e organizacao que
estimulam a participacdo dos professores, dos pais € dos alunos, uma série de
principios bésicos que impregnam todo o curriculo: o ponto de partida deve ser o

nivel de desenvolvimento do aluno; deve-se assegurar a construcao de aprendizagens
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significativas; deve-se conduzir o aluno a modificar os esquemas de conhecimento
que possui e deve-se pressupor uma intensa actividade do aluno.

Como refere Manjon (1993), a proposta de adaptacio curricular refere-se a
uma "educagio de qualidade para a diversidade" e ndo de uma "diversidade de
educacbes" que, sob o pretexto da individualizagdo, conduz ao isolamento e a
segregacao.

Hegarty, Hodgson e Clunies-Ross (1984) referem ainda um aspecto que esta
intimamente relacionado com as adaptagdes curriculares e que diz respeito ao
processo desencadeado previamente para identificar as necessidades educativas dos
alunos. Na sua investigacao, no Reino Unido, encontraram uma grande variacdo nos
processos que cada escola segue para identificar as necessidades individuais. Assim,
algumas escolas dependem da informacdo que lhes € dada pelos servigos de
educagiio especial, apesar da consciéncia de que essa informagao tem pouca
relevincia para a resposta as necessidades. Por outro lado, as escolas que possuiam
unidades de éducagéo especial eram mais precisas e organizadas a nivel de
diagnéstico inicial do que as escolas em que os alunos estavam todos integrados nas
salas, talvez por as primeiras disporem de professores especializados para fazerem a
observacao.

Em Espanha, Parrilla (1992) considera que a integragao escolar supde
mudancas a nivel da programagdo geral dos Centros Educativos, assim como
mudancas especificas a nivel dos alunos integrados. Esta autora indica a investiga¢do
da Equipa de Avaliagdo da Integragdo do Ministério da Educag@o e Cultura em 1987,
elaborada através de inquéritos e estudo de casos, em que foram também abordadas

as modificagdes curriculares que os Centros Educativos desenvolvem. A nivel dos
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inquéritos realizados e quanto as modificagdes curriculares, 69,2% referem
modificagées em relacdo a areas de aprendizagens instrumentais, 15,7% dizem
simplificar os objectivos e 12% referem modifica¢oes metodoldgicas.

Em Portugal, o Decreto-lei 319/91 regula os procedimentos a desenvolver
no que diz respeito aos alunos com necessidades educativas especiais, referindo que
o regime educativo especial consiste "na adaptagdo das condigbes em que se
processa o ensino-aprendizagem dos alunos com necessidades educativas especiais".
Entre os varios tipos de adaptagOes sdo contempladas as adaptagoes curriculares. No
art® 5° sao consideradas adaptagdes curriculares a reducao parcial do curriculo e
dispensa da actividade que se revele impossivel de executar em funcio da
deficiéncia. E igualmente considerado que as adaptagdes curriculares ndo prejudicam
o cumprimento dos objectivos gerais dos ciclos e niveis de ensino que o aluno
frequente, ndo se afastando portanto dos curriculos normais.

Na medida i), ensino especial sdo contemplados dois tipos de situagdes a
nivel curricular: a) o recurso a curriculos escolares proprios que tém como padrao os
curriculos do regime educativo comum e que podem ser adaptados ao grau e tipo de
deficiéncia e b) os curriculos alternativos que substituem os curriculos comuns e se
destinam a proporcionar a aprendizagem de contetidos especificos.

Nevin e Thousand (1987) consideram que a capacidade dos professores para
adaptar o curriculo € um exemplo de comportamento eficiente que facilita a
integracao.

Parece, pois, que o desenvolvimento de adaptagdes curriculares, partindo
dos curriculos comuns a um determinado ciclo ou nivel de ensino, € uma prética na

integracdo, suportada, alids, pela legislacio em varios paises. Contudo, torna-se
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importante perceber como se fazem e se desenvolvem essas adaptacOes a nivel
concreto da sala de aula.

Butler-Por (1987) considera que, uma vez que 0s alunos variam em termos
dos conhecimentos que possuem em diferentes dreas curriculares, assim como no
nivel de compreensdo de conceitos bésicos e de formacéo de conceitos, o professor
deve adoptar uma actuacdo flexivel, utilizando métodos que promovam a
aprendizagem Optima.

Porter (1994) chama a atengdo para a necessidade de desenvolver uma
abordagem inclusionista ao curriculo que consiste na utilizagao de um curriculo
comum para todos os alunos, fornecendo um ensino a miltiplos niveis, em que o0s
alunos em cada nivel beneficiem de oportunidades significativas nas actividades da
sala de aula. Para Porter (1994) as boas praticas escolares sdo-apropriadas para todos
os alunos, aplicando-se tdo bem aos alunos com N.E.E., como aos outros.

A "Declaragio de Salamanca", documento final aprovado na Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, organizada no ambito da
UNESCO, inspirada pelo principio da inclus@o, defende também a importéncia da

versatilidade do curriculo.
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4.4 - Estratégias metodologicas e organizativas

A problemética da integracdo tem sido também abordada através da
preocupagdo, a nosso ver fundamental, de questionar como ensinar o aluno com
N.E.E., em alguns casos, e noutros, como ensinar todos os alunos em fun¢io da sua
diversidade.

Estes estudos procuram encontrar estratégias metodoldgicas e organizativas
que possam contribuir para uma maior eficicia da integracio.

Wang, Haertel e Walberg, (1994 b.) analisaram varios estudos (livros,
sinteses de investigagbes...) que investigaram as varidveis que influenciam o
processo de aprendizagem e procuraram um consenso acerca das influéncias
consideradas mais significativas na aprendizagem. As varidveis que exercem uma
influéncia directa, com maiores efeitos na aprendizagem dos alunos, incluem:

a) as capacidades cognitivas, motivagio e comportamento dos alunos;

b) a gestdo, o clima e as interacgOes professor/aluno na sala de aula;

c) a quantidade e qualidade do ensino, e

d) o apoio e encorajamento dos pais em casa.

No que diz respeito as varidveis que exercem um efeito indirecto, com uma
influéncia moderada, encontram-se:

a) a cultura da escola;
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b) a tomada de decisoes de professores e administradores;

c) as influéncias da comunidade, e

d) os grupos de pertenca fora da escola.

Por fim, com menos influéncia, surgem as varidveis mais afastadas da
escola:

a) demografia escolar e regional;

b) politicas nacionais, €

c) politicas a nivel da escola

Estas varidveis foram posteriormente agrupadas em 28 categorias, através
de uma combinacio da andlise de contetido € da sintese de investigacoes, obtendo-se
um score para cada uma dessas categorias, através de uma meta andlise.
Analisaremos, mais a frente as categorias relacionadas com a gestdo e clima da sala
de aula.

Outras investigacoes procuram especificamente encontrar estratégias de
aprendizagem mais eficazes para alunos com N.E.E., tendo sido principalmente
estudados os métodos cooperativos (Johnson e Johnson, 1980; Slavin, 1990; Sharan,
1990) e as tutorias (Jenkins et. al., 1994)

As estratégias de socializacdo (Johnson e Johnson, 1980; Staimback,
Stainback, Raschke e Anderson, 1981) sao outro tipo de estratégias estudadas, que
procuram dar resposta a necessidade de promover interacgdes sociais eficientes que
estimulem a aceitac@o entre os alunos, pdem a ténica nas estratégias de modificagio
do comportamento, nas estratégias organizativas e nas estratégias centradas no

curriculo.
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Tentaremos, neste ponto, abordar as estratégias metodoldgicas e
organizativas concretas que se desenvolvem com os alunos integrados, procurando
perceber ndo tanto o que se faz com os alunos, mas como se faz.

Assim, abordaremos sucessivamente:

- As estratégias de gestao e clima da sala de aula

- As estratégias de aprendizagem

- As estratégias de socializagao

4.4.1. Estratégias de gestao e clima de sala de aula

Entre todas as tarefas que o professor desempenha, a gestao da sala de aula
é, sem divida, fundamental, j4 que € a primeira condicdo para que o professor
consiga "prender" o aluno a aula que preparou previamente e assim promover a
aprendizagem. As estratégias de gestdo da sala de aula fornecem uma estrutura onde
se desenvolve o ensino. Os professores devem tornar-se gestores eficientes de forma
a serem capazes de proporcionar a todos os alunos uma estrutura que favorega o
processo de ensino/aprendizagem.

Os trabalhos de Kounin (1972) mostram-nos como as capacidades de
gestio da sala de aula influenciam de forma significativa a motivagio, o
comportamento e os resultados dos alunos. Os professores eficientes gerem a sala de
aula usando procedimentos que evitam o mau comportamento, €, Se NeCessario,
utilizam intervencdes sistematicas para modificar o comportamento dos alunos. Os

alunos com necessidades educativas especiais apresentam frequentemente
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problemas de comportamento € dificuldades de ajustamento pessoal e social que
requerem que os professores possuam formas alternativas de estabelecer uma boa
gestao individual e de grupo.

Kounin (1972) analisando aulas de diferentes professores, ndo encontrou
diferencas sistemaéticas, mas descobriu que as diferencas entre os professores que
tinham mais problemas de comportamento nas sias aulas e os que tinham menos, se
situavam a nivel da utilizagao de técnicas de gestdo eficientes ou ndo. Segundo a
anilise de Kounin, as técnicas de gestdo que parecem estar relacionadas com o
sucesso ou insucesso na sala de aula, relacionam-se com o comportamento do
professor antes da ocorréncia do mau comportamento tais como: alerta do grupo
(utilizagdo de questdes para manter o interesse do grupo); testemunho (o professor
apercebe-se do que estd para ocorrer, comunica ao grupo que sabe o que se estd a
passar, e lida com o comportamento antes que se torne problematico); suavidade de
transicdo e ritmo da aula (o professor tem a aula bem preparada e evita confusdes e
perdas de tempo ao passar de um tema para outro); envolvéncia (o professor tem a
capacidade de lidar com mais de um assunto ao mesmo tempo, sendo capaz de dar
atencdo individual, mantendo os outros alunos ocupados); desafio (o professor cria
desafios aos alunos para os manter interessados); variedade (o professor sabe variar
as actividades e os estimulos a fornecer); e responsabilidade do aluno (o professor
consegue que os alunos se responsabilizem pelas suas tarefas, deixando claro em
que consistem e o que deverdo fazer quando as terminem, afim de ndo perturbarem
0s outros).

Wood (1989), citando Jones e Jones considera trés areas do comportamento

do professor que influenciam o comportamento e a aprendizagem dos alunos: a) a
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capacidade para organizar e gerir as actividades da sala de aula; b) a capacidade para
apresentar os materiais e c) as relagdes professor/aluno. Jones € Jones (1986)
identificaram nove capacidades de gestdo que ajudam o professor a gerir de forma
eficiente a sala de aula e que, nalguns pontos, coincidem com as preconizadas por
Kounin: 1) dar instrugdes claras (os alunos sabem o que e como o fazer); 2) comegar
a aula (selecgdo de pistas que mantenham os alunos atentos e altamente motivados);
3) manter a atencdo (seleccdo de estratégias para manter a atengdo); 4) espagamento
(utilizacdo das pistas ndo verbais dos alunos para perceber o aborrecimento € poder
fazer pequenas pausas ou modificagdes); 5) usar o lugar de trabalho de forma
eficiente (quando e como trabalhar sozinho e em grupo); 6) sumariar (proporcionar
revisdes e relacionar a matéria com as experiéncias dos alunos); 7) fornecer
avaliacio e feed-back positivo); 8) fazer transicoes suaves (ter materiais prontos e
organizados e fazer transicbes sem rupturas) e 9) saber lidar com o mau
comportamento (perceber o inicio de mau comportamento, resander imediatamente
e em privado e saber resolver conflitos).

Wang, Haertel e Walberg (1994 b), no estudo que jé referimos atras sobre
as condigdes que influenciam a aprendizagem, e no que diz respeito a categoria
"clima e ensino na sala de aula" que inclui rotinas e priticas na sala de aula,
encontraram oito sub-categorias que t€m wuma importante influéncia na
aprendizagem:

1) Gestdo da sala de aula, que € a sub-categoria mais influente e que inclui

o alerta de grupo, a responsabilidade do aluno, a transicdo suave € O

testemunho. A gestdo eficiente aumenta o empenho dos alunos, reduz o
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mau comportamento e contribui para um uso correcto do tempo de
ensino.

2) Interacgoes sociais construtivas entre professores e alunos - a frequéncia
e qualidade das interacgdes contribuem para um sentimento positivo de
auto-estima e de pertenca a escola.

3) Quantidade de ensino recebido - os alunos necessitam de estar
completamente envolvidos em actividades académicas e os professores
devem fazer uma correcta distribui¢ao do tempo.

4) Clima da sala de aula - refere-se as dimensoes sécio-psicolégicas da vida
da sala de aula, incluindo a cooperacdo entre professores e alunos,
interesses e valores comuns, aulas bem organizadas e planificadas,
objectivos de aprendizagem claros.

5) Instrucdes a turma - inclui as técnicas que asseguram que os alunos
compreenderam bem os objectivos e os conteiidos apresentados.

6) Interaccbes académicas - inclui o estilo do professor para questionar,
reforcar e usar correcgoes.

7) Avaliagdo - a avaliacdo € usada Irequentemente, como componente do
ensino.

8) Implementacao eficiente e apoio de rotinas e regras de comunicagao € de
procedimentos.

Wang (1994) refere que a investigacdo acerca das préticas eficientes

exemplifica como as escolas podem ir ao encontro das necessidades dos seus alunos.
Para esta autora ndo existe falta de conhecimentos acerca do que e de como se deve

fazer. A questdo central para implementar a visao de equidade educativa € a de saber
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como se podem relacionar os recursos - tais como a capacidade dos professores, as
adaptagGes curriculares e 0 apoio organizativo para implementagao de programas - e

os resultados, de forma a atingir as metas pretendidas.

4.4.2. Estratégias de aprendizagem

. Métodos cooperativos

Os métodos cooperativos (Johnson e Johnson, 1980; Slavin, 1990; Sharan,
1990) procuram desenvolver estratégias de aprendizagem com base na interacgio
entre os alunos. Segundo Slavin, (1990) o ensino cooperativo € caracterizado:
a) pela aprendizagem realizada em interacc@o entre os membros do grupo;
b) pela estrutura de recompensas interpessoais, que faz referéncia as
consequéncias para um aluno nos resultados dos seus colegas;
¢) pela estrutura de autoridade na sala, que se coloca ao nivel do controlo
que os alunos exercem sobre a sua propria actividade;
d) pela alteracio a nivel da estrutura das tarefas - local em que se
desenvolvem, sistema de agrupamentos, possibilidade de ajuda, etc.
Slavin (1990) considera que este tipo de estratégias apresenta intimeras
vantagens na integracdo, permitindo a revalorizagdo da aprendizagem, a motivagao
para a ajuda mitua, o desenvolvimento de processos cognitivos quando o aluno
organiza a informac8o e o pensamento para ajudar o outro, permitindo uma atengéo e
ajuda imediata dentro do grupo sem necessidade de tempo de espera pelo professor.

Numa escola cooperativa, a integragio torna-se num elemento essencial da escola e
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da organizagio da sala de aula, ja que os professores de educagao especial actuario
em termos de "team-teaching" com os seus colegas de ensino regular, contribuindo
com a sua experiéncia na adaptac@o do ensino a turma como um todo. Este autor
defende ainda que as mudangas fundamentais nas escolas ocorrem quando os
métodos de aprendizagem cooperativa sao incluidos no curriculo e na organizagio
da sala de aula

Hegarty, Hodgson e Clunies-Ross (1984) referiram-se também a
importdncia dos métodos cooperativos na investigacdo que desenvolveram. Nas
entrevistas que realizaram aos professores, estes manifestaram-se inicialmente
preocupados com O tempo necessario para a estruturagdo dos grupos, mas uma vez
que o conseguiam fazer, eram capazes de apresentar o material a toda a classe,
adaptando o estilo quando necessario, para determinados alunos, mas sem precisar
de reiterar as instrucdes directamente a cada aluno com N.E.E. Estes professores
achavam que os alunos estavam, com estes tipos de métodos, mais motivados,
tinham um melhor entendimento do que deveriam fazer e ficavam mais tempo
ocupados com as tarefas.

Butler-Por (1987) considera que podem ser aplicados diferentes critérios na
formagao de grupos heterogéneos. Sendo a falta Ade interesse pelas actividades
escolares um dos problemas mais comuns, esta autora defende que uma forma
eficiente de fazer agrupamentos poderd partir de interesses comuns. Cada grupo
poderia consistir em criangas de diferentes niveis de capacidade, que trabalhariam
juntas num t6pico de interesse mituo. O método seria assim eficiente em termos de
criar a motivagao necessiria para investir em conhecimentos dentro das dreas de

interesse dos alunos.
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Wood (1989) considera que dentro dos procedimentos de gestdo da sala de
aula a nivel de ensino/aprendizagem, os procedimentos de gestdo de grupos podem
ser usados com sucesso nas salas de integracao. Esta autora considera que apesar de
alguns alunos necessitarem de ensino individualizado, isso néo significa que devam
restringir-se a ele. Mesmo se o aluno segue um programa individual para atingir
metas e objectivos educativos (P.E.L), isto ndo significa que todo o ensino seja feito
de uma ftnica forma, j4 que podem beneficiar de formas diferentes de apresentacao
das matérias. Para esta autora existe uma grande variedade de procedimentos de
grupo que podem ser usados com sucesso na intégragéo, apontando nomeadamente:

a) os procedimentos para o grande grupo - podem ser usados quando o
objectivo‘ é o de introduzir trabalhos, materiais ou directrizes gerais, desde que o
conteddo da apresentacdo seja apropriado para todos os alunos. Por isso antes de
usar este procedimento, o professor deverd considerar os niveis de capacidade, de
aprendizagem e de interesse de todos os alunos e modificar o tipo de instrucdes a
fornecer ao grande grupo, de forma a acomodar as diferengas existentes.

b) os procedimentos para pequenos grupos - incluem formas diferentes de
agrupamento com base em capacidades especificas, em grupo de cooperacao ou em
actividades ndo académicas. Quanto a estas ultimas, a sua utilizagéo facilita a gestdo
em actividades suplementares e promove a interacgdo social entre os alunos. No que
diz respeito aos agrupamentos cooperativos, esta autora refere que a investigagio
tem demonstrado que a utilizagio de métodos cooperativos contribui para
desenvolver relacGes positivas entre os alunos, promove a capacidade do aluno para
valorizar a diversidade e facilita a aquisigéo de capacidades superiores que envolvem

a resolugdo de problemas e desempenho cognitivo.
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Citando os trabalhos de Jones e Jones (1986), Wood (1989) indica um guia
para criar grupos de aprendizagem cooperativa:

1 - O grupo de cooperagdo serd conseguido de forma mais eficaz € com
resultados mais positivos, se ocorrer em turmas onde os alunos tenham sentimentos
positivos em relagdo aos seus colegas. Por isso devem ser criadas actividades prévias
de desenvolvimento de relagdes interpessoais positivas;

2 - Os professores devem decidir quando tém de usar grupos de trabalho
cooperativos, baseando-se no tipo de resultados que pretendem alcangar;

3 - O professor deve ajudar os varios elementos a desenvolver as
capacidades necessérias para o trabalho de grupo, fornecendo tarefas de resolugéo de
problemas seguidas de discusséo;

4 - Os professores devem fornecer instrucoes claras e assegurar-se de que
todos os alunos perceberam e sdo capazes de resolver os problemas que possam
Surgir.

Parrilla (1992) considera que os métodos cooperativos apresentam grandes
possibilidades como estratégias instrutivas versdteis, que se adaptam a
heterogeneidade e a diversas situagoes escolares, podendo aplicar-se com objectivos
de desenvolvimento cognitivo e afectivo, sendo por isso importante continuar a

analisa-los enquanto estratégia a utilizar na sala de aula.

. Tutorias
Os programas de tutorias entre pares (peer tutoring), tutorias entre idades
diferentes (cross-age tutoring), € tutorias com inversdo de papéis, sdo outros

exemplos de adaptagdes que se consideram eficientes para alunos com N.E.E.



No primeiro caso mencionado, tutoria entre pares, um dos alunos
desempenha o papel de professor, sendo a cooperacio orientada para um modelo de
ajuda. No segundo caso, tutoria entre diferentes idades, existe uma diferenca de
idades entre o tutor € o aluno

Jenkins e Jenkins (1985), citados por Parrilla (1992), identificaram vérias
fases no desenvolvimento deste tipo de programas, que incluem a preparagao e
desenho das sessdes de tutoria, o tipo de avaliagdo e a preparacao dos tutores.

Jenkins et. al. (1994) desenvolveram uma investigacido a nivel do ensino da
leitura em que formulam e testam uma forma alternativa em que os professores
podem utilizar os mesmos materiais e procedimentos para todos os alunos. A
atencdo as diferencas individuais foi introduzida, encorajando a tutoria entre pares e
entre idades diferentes através de aprendizagem cooperativa e fornecendo
oportunidades de pritica adicional, também através da tutoria entre pares. Os alunos
foram incluidos em grupos experimentais e grupos de controlo, tendo sido
encontrados efeitos significativos em todos os alunos do grupo experimental,
normais e com N.E.E., nos scores relacionados com o vocabuldrio, leitura e
linguagem.

O terceiro caso, tutoria com inversao de papéis, € uma variante em que o
aluno com N.E.E. desempenha o papel de tutor. Gartner e Riessman (1994)
desenvolveram investigacOes nesta 4rea, encontrando beneficios para todos os
alunos.

Parrilla (1992) considera que este tipo de tutoria poderd ter um importante
papel como estratégia que pode possibilitar a sensibiliza¢io e a valoragao positiva da

diferencga e aceitagao social dos alunos integrados.
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Semmel (1980), citado por Nevin e Thousand (1987), chama a atengdo para
a necessidade de reforgo e apoio aos professores que desenvolvem este tipo de

estratégias, sobretudo a nivel da preparacao e desenvolvimento dos programas.

4.4.3. - Estratégias de socializacao

Este tipo de estratégias preocupa-se essencialmente com a integragdo social
dentro da sala de aula, quer em termos da aceitagdo dos alunos com N.E.E. pelos
seus companheiros, quer em termos da sua participagdo nas actividades sociais da
sala de aula.

Staimback, Staimback, Raschke € Anderson, 1981, citados por Parrilla
(1992), assinalam trés métodos que tem sido utilizados para este fim.:

1) A implementagdo de programas destinados a ensinar destrezas sociais
aos alunos integrados. Este tipo de programas organizou-se com base nas teorias
comportamentalistas, sendo as estratégias mais utilizadas a manipulagio de
antecedentes (criar condicbes para que uma interaccdo social se produza), a
manipulacio de consequéncias (fornecimento de reforgo quando hé uma interacgao
adequada) e a modelacao (o aluno € exposto a conduta de um modelo e & imitagio)

2) O desenho e a adaptag@o da organizagéo e estrutura da sala de aula. Este
tipo de programas tem como objectivo valorizar os efeitos das diferentes estruturas
de trabalho de grupo nas interaccdes entre alunos integrados € os seus colegas,

implementando a aceitagdo mutua.
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Johnson e Jonhson (1980) chamaram a atengdo para o facto de que a
colocagio de alunos com deficiéncias nas salas de aula regulares € apenas o inicio de
uma oportunidade, ji que existe o perigo de que os alunos com deficiéncia sejam
estigmatizados e rejeitados, ou ainda ignorados. Preocuparam-se, assim, em perceber
a importincia da interacgdo construtiva entre os alunos com deficiéncia e os seus
colegas. Preocuparam-se, por outro lado, em saber que tipo de modelo tedrico e que
suporte poderiam ser apresentados para uma integrago com Sucesso, assim COmo
em identificar um conjunto de estratégias para utilizagao dos professores.

Estes autores identificaram trés tipos de estruturas organizativas possiveis
na sala de aula - cooperativa, competitiva e individual - e analisaram
sistematicamente os seus efeitos em termos da quantidade e tipo de interaccOes que
se estabelecem entre os alunos. Os resultados evidenciaram que a interacgao em
contexto cooperativo promovia O processo de aceitagdo, enquanto que as
experiéncias competitivas e individuais tendiam a promover um processo de
rejeicdo, reforgando as impressdes negativas em relagao aos alunos com deficiéncias.
Quanto as estratégias a utilizar para implementar actividades deste tipo, os autores
indicam nove passos que vdAo desde uma criteriosa selecgdo dos grupos, até a
avaliagio dos produtos efectuados e fornecimento de feed-back, passando pelos
cuidados com a explicitacdo da tarefa e observagao do funcionamento do grupo.

Parece, assim, que as relagdes sociais que se estabelecem entre os diversos
alunos sdo incrementadas quando os alunos cooperam em grupos heterogéneos com
objectivos comuns. Contudo, Johnson e Jonhson (1989) chamam a atengao para que,
apesar das evidéncias fornecidas pelas numerosas investigacoes, as praticas escolares

continuam, surpreendentemente, a orientar-se para a aprendizagem individualista e
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competitiva, considerando urgente a diminuigéo da discrepéncia entre aquilo que a
investigacdo nos indica e aquilo que realmente continua a ser feito.

A utilizagdo de métodos cooperativos poderd abrir novos horizontes aos
professores, quer em termos do tempo dispendido, quer ainda em termos das

relagGes professor de E.E./professor de E.R.
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CAPITULO V

O PROFESSOR PERANTE A INTEGRACAO
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CAPITULO V - O PROFESSOR PERANTE A INTEGRACAO

O capitulo anterior conduz-nos a conclusio de que a integracao escolar dos
alunos com necessidades educativas especiais s6 é possivel num determinado tipo de
escola-aberta a diversidade, capaz de adequar os seus recursos € metodologias nao s6
aos alunos com deficiéncias, mas também a todos que requeiram qualquer tipo de
respostas educativas de cardcter transitério. Esta concep¢do de escola constitui um
importante desafio, j4 que ndo implica que se coloquem fisicamente todos os alunos
juﬁtos, mas pressupde que se devem conciliar principios de igualdade e diversidade.

A integracdo contribuiu para uma mudanca substancial nas condigdes da
sala de aula, uma vez que obriga a abandonar a visdo global da turma como um
conjunto homogéneo de alunos, pela visdo de um conjunto heterogéneo de
individuos. Por outro lado, a entrada na escola de novos profissionais de educacao,
obriga a uma redefinicdo de papéis que anteriormente ndo era considerada nas
escolas regulares.

Hegarty (1994) considera que, em ultima analise, a integragdo € uma
questdo de se proporcionar uma educagio apropriada e de alta qualidade aos alunos
com necessidades educativas, nas escolas regulares. O facto disto acontecer ou nio,

também depende muito das varidveis relacionadas com o professor, que Hegarty
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considera serem, por um lado, a sua vontade em efectuar esta tarefa e, por outro, a
sua capacidade para o fazer.

Para este autor, se bem que a integracao nao dependa apenas do professor,
ela € de certeza mais eficiente se se compreender bem a dinimica das varidveis que
estdo relacionadas com este.

Em Portugal, a implementacdao do Decreto-lei 319/91 sobre o apoio aos
alunos com N.E.E. implicou uma mudanca na estrutura educativa existente,
sobretudo a nivel do modelo que se oferece aos alunos com N.E.E. nas escolas
regulares. Por outro lado, delegou nos professores de ensino regular a
responsabilidade de fazer face a educacdo desses alunos. Por outro lado ainda, os
professores de educacgio especial, constituem o maior recurso existente nas escolas
para o sucesso da integracdo, tendo a necessidade de desenvolver novas formas de
trabalhar e adoptar novos papéis de colaboragdo com os seus colegas de ensino
regular.

Conhecer como se estd a desenvolver o processo de integracdo e em que
sentido esse desenvolvimento afecta os diferentes profissionais torna-se uma
imposicao que poderd ajudar-nos a construir um corpo de conhecimentos sobre a
integracdo e contribuir para a tomada de decisoes nesta matéria.

Ao longo deste capitulo iremos analisar o papel de dois tipos de professores
intervenientes na integracdo, os professores de ensino regular e os professores de
educacdo especial, tentando perceber como a investigacdo tem estudado a
reorganizacao das suas atribuicoes e funcdes, assim como da sua actuagao, face aos

alunos com N.E.E.
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5.1 - O professor de ensino regular e a integracao

A importancia do professor de ensino regular dentro do processo de
integracdo tem sido reconhecida. As investigagoes que tém sido desenvolvidas
constituem um conjunto que tem abordado as atitudes dos professores face a
integragdo, o seu pensamento, no que diz respeito as crengas € concepgoes que estes
professores mantém em relagdo a integracao e aos alunos com N.E.E., e ainda, a

forma como estes professores desenvolvem a integracao.

5.1.1 - Atitudes do professor em relacao a integracao

Tem sido considerado que o estudo das atitudes dos professores face a
integracdo tem grande importdncia na aplicacao prética da filosofia baseada nos
principios de normalizacao.

Para Hegarty (1994) as atitudes dos professores face a deficiéncia e mais
especificamente em relagdo a sua vontade para ensinar criangas com N.E.E. depende
de muitos factores, nomeadamente da natureza da sociedade e das concepcoes
prevalecentes de deficiéncia e de dificuldades de aprendizagem. Apesar de ser dificil

encontrar lagos directos entre a natureza da sociedade e as atitudes dos professores,
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Hegarty considera que existem alguns indicadores. Num estudo recente acerca da
integracdo em seis paises (Itdlia, Dinamarca, Suécia, Estados Unidos, Inglaterra e
Gales e Holanda) algumas conclusdes parecem indicar que factores como a ideologia
dominante podem ser mais favordvels a aceitacido dos principios de normalizagdo,
como serd o caso da Dinamarca e Suécia, onde os professores estdo mais dispostos
para a integracdo e aceitagdo da presenca dos alunos com N.E.E. nas escolas
regulares. Na Itdlia, a mudanca radical para a desinstitucionalizagdo criou também
uma opiniao piblica favordvel a integracio.

Outro factor indicado por Hegarty no mesmo estudo € a existéncia da visao
dominante tradicional da deficiéncia e do uso de categorias de deficiéncia, que
resultou na expansdo de servigcos sofisticados para as criangas com deficiéncias,
sendo natural para os professores pensarem que o melhor lugar para essas criancas €
nas escolas especiais, como parece ser o caso da Holanda. Comparando a situacgio
neste pais, em que na legislacio existe um grande nimero de solucdes educativas em
funcdo de categorias de deficiéncia e a Inglaterra onde foram abolidas essas
categorias, Hegarty indica que na Holanda existem trés vezes mais criangas em
escolas especiais que na Inglaterra.

Por fim, um outro factor apontado, tem a ver com a forma como as escolas
sao financiadas, de modo a permitir a existéncia de recursos fundamentais. Paises
como a Dinamarca, Suécia e Italia, onde existem recursos adequados nas escolas,
sdo caracterizados por desenvolverem atitudes mais positivas nos professores. Na
Holanda, pelo contrrio, os recursos existem nas escolas especiais, mas nao nas
escolas regulares, o que, além de tornar a integracao mais dificil, reduz também a

receptividade dos professores das escolas regulares.
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Williams (1993) refere alguns estudos acerca das atitudes dos professores
face a integracdo. Um dos estudos citados é o de D'Arcy (1988) na Irlanda do Norte.
Este estudo indica que os professores em inicio de carreira consideram que o
trabalho com as criangas com N.E.E. € o mais dificil. Os outros estudos referidos por
Williams (1993) sdo os de Lowden (1984) cujas conclusdes apontam para que 0s
professores, acreditando que a integracao nao era praticdvel e que poderia em
algumas circunstancias ser indesejavel, eram por principio favoraveis; os de Croll e
Moses, (1985) que apontam para que os professores sao favoradveis a integracao por
principio, mas menos na prética. Contudo, os professores com mais experiéncia
tendiam a aceitar melhor estes alunos na turma.

Nader (1984), usando uma escala de atitudes do tipo Likert, questionou
professores nos FEstados Unidos, isolando dez dimensoes previsivelmente
relacionadas com a atitude dos professores face a integracao. Os resultados indicam
que a aceitacdo € maior quando se trata de criangas com atrasos moderados e menor
quando se trata de deficiéncias fisicas, deficiéncias severas e perturbagoes
emocionais. Por outro lado, os professores consideravam que ndo tinham
capacidades para trabalhar com criangas com N.E.E. devido a falta de formacéo e
experiéncia, sentindo a presenca de criangas deste tipo como uma imposicdo e
desenvolvendo ansiedade. Os resultados indicaram que quatro das dez dimensdes se
relacionavam fundamentalmente com as atitudes: 1. os efeitos produzidos pela
colocacdo de alunos com N.E.E. nas turmas regulares; 2. a ansiedade do professor; 3.
a percepcdo do grupo de alunos integrados e 4. as condig¢bes para aceitar o aluno

com N.E.E.. As implicagoes, em termos do desenvolvimento de atitudes positivas,
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apontam, neste estudo, para um aumento da experiéncia e de contacto com as
criangas, para a aquisicao de “skills” especificos € o apoio de outros profissionais.

Garcia e Alonso (1985) estudaram também, em Espanha, as varidveis que
afectam as atitudes dos professores face a integracdo, encontrando resultados
similares. QOutros resultados foram porém encontrados neste estudo, tais como a
existéncia de atitudes mais favordveis nos professores mais jovens, nao confirmando
a relacao de atitudes positivas com a experiéncia docente.

Parece, assim, que os professores s@o por principio favordveis a integracio,
mas que ndo o sdo na pratica. Esse negativismo parece apoiar-se na inexisténcia de
alguns indicadores como ideologia dominante favordvel, abolicdo de categorias de
deficiéncia e introducdo por legislacdo do conceito de N.E.E. e recursos adequados
nas escolas regulares, segundo as conclusdes do estudo de Hegarty (1994), e na
necessidade de melhorar as capacidades de ensino dos professores e de desenvolver
melhores apoios, segundo Williams (1993). Se estas condicoes forem satisfeitas, é
de supor que as atitudes positivas se venham a desenvolver.

Marchesi et. al. (1991) fornecem um exemplo de como em Espanha se
desenvolveu o projecto de integragdo. Durante trés anos uma equipa de
investigadores acompanhou e avaliou esse projecto. As escolas aceitaram um plano
do governo, concordando em integrar alunos com N.E.E. e, em troca, teriam o
namero de alunos por turma reduzido, o apoio de professores de E.E., o equipamento
adequado e cursos de formacao na drea. No que diz respeito a dimensédo "atitudes",
apls os trés anos de intervengao, os resultados indicaram uma melhoria substancial.
Se bem que as atitudes positivas estivessem relacionadas com um envolvimento

voluntério dos professores, a sua melhoria foi sobretudo o resultado da experiéncia
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positiva no desenvolvimento do programa, que eliminou muito das apreensdes e
preconceitos iniciais.

Outro exemplo é-nos fornecido pela investigagdo realizada por Salisbury
et. al. (1993) citado por Janney et. al. (1995). Estes autores estudaram, nos Estados
Unidos, a inclusao de alunos com deficiéncias moderadas em escolas regulares,
durante um periodo de dois anos e meio. Neste estudo, os investigadores tinham
encontrado resisténcias iniciais as mudangas que se relacionavam com a integracio
destes alunos, que foram desaparecendo a medida que os professores obtiveram
experiéncias e apoios positivos. As mudangas que os investigadores observaram
referiram-se: a) a uma mudanga politica que permitiu mais flexibilidade nos papéis
desempenhados pelos professores e outros técnicos e a reducdo do niimero de alunos
por sala; b) a uma pedagogia baseada na colaboracio e na adaptacgdo do curriculo e
c) a uma melhoria das atitudes em relacdo aos alunos com deficiéncias. Para estes
autores, os progressos substanciais ocorreram quando os professores se sentiram
capazes de responder as necessidades dos seus alunos, se sentiram apoiados e
estabeleceram relagbes entre os seus valores e as prdticas educativas que

desenvolveram.

5.1.2. O que pensam os professores de ensino regular sobre o seu papel e funcoes

na integracao.

Sobre este tipo de questoes foram realizados vérios estudos, sobretudo em

Espanha. Foram desenvolvidos no 4mbito de uma linha de investigagdo que parte da
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andlise do pensamento do professor, com o pressuposto de que aquilo que o
professor, como profissional competente, faz na escola e aquilo que ele pensa da
integracao, tém uma ampla influéncia na forma como este a pée em pratica e a
desenvolve. Sao trabalhos que consideram o professor como sujeito activo que
constréi significados e gera conhecimentos para fazer face a pratica integradora
(Parrilla, 1992).

Parrilla (1992) desenvolveu vérios estudos nesta linha de investigagdo. Em
1985 estudou o processo de integracdo na Galiza, nomeadamente no que diz respeito
as concepgdes que os professores de ensino regular e de ensino especial tinham
sobre integracdo, utilizando entrevistas semi-estruturadas. Esta autora identificou
quatro concepgoes distintas de integracao escolar:

a) a integracao escolar entendida como contacto fisico entre alunos - para
alguns professores a integracido consiste simplesmente no facto dos alunos estarem
juntos na sala de aula.

b) a integragio escolar entendida como processo de socializagdo num marco
normalizado - a énfase € posta nos beneficios a nivel da socializacdo, sem chegar a
colocar a questdo da aprendizagem do aluno.

c) a integracdo como processo igualitdrio a nivel da instruc@o - a ideia de
integragdo assenta no principio de que o seu objectivo é o de igualar o nivel de
aprendizagem. Esta ideia de integracdo gera nos professores altos niveis de
ansiedade e frustracao.

d) a integracdo como desenvolvimento global da pessoa - esta concepgio
entende a integracdo como um processo educativo global e normalizado. A énfase é

posta na educacdo para todos e para cada um, mais do que na atencao especial.
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Estes resultados dependiam de varidveis como a experiéncia, a formagdo e
as condigoes concretas da turma, nimero de alunos e tipo de deficiéncias, mas
também do isolamento do professor em relacdo aos colegas e da falta de apoios.
Parrilla (1992) conclui que € preciso ter em conta que os professores ndo adoptam de
uma forma mecinica a ideia que € transmitida pelos organismos oficiais da
integracdo, mas reinterpretam-na de forma individual. Para essa reinterpretagio
contribuem varidveis individuais (profissionais e pessoais) e varidveis contextuais
que transcendem a sala de aula.

Ilian (1989) desenvolveu, também em Espanha, uma investigagdo que
acompanhou o processo de implementacdo da integracao na Regido de Murcia e
estudou a perspectiva dos professores implicados. Essa investigacdo foi
desenvolvida em trés fases, que corresponderam aos trés trimestres do ano lectivo.
Nas duas primeiras, foi utilizado um questionario e uma entrevista semi-directiva .
Na terceira fase foram feitas novas entrevistas para confirmacdo. As conclusdes
apontam para que as mudancas que se produziram da primeira para a segunda fase se
referem sobretudo a assimilacdo ideoldgica do projecto de integracdo. A nivel de
outras categorias estudadas - elaboracdo de programas e dinfmica da sala - ndo
houve alteragoes causadas pelo plano da integracao na regido. Este estudo também
chama a atencdo para que a adopgdo de uma filosofia integradora ndo é suficiente
para a sua implementacdo efectiva. O facto de se assumir a integracdo como
filosofia, serd apenas um primeiro passo de todo o processo.

Pastor e Jiménez (1994) desenvolveram virias investigacdes a nivel das

perspectivas que os professores de ensino regular e de ensino especial mantém sobre

a integracao de criangas com deficiéncias visuais. Foram efectuados trés estudos de
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1990 a 1994: 1) em 1990 sobre o clima nas escolas onde os alunos com deficiéncia
visual estavam integrados; 2) em 1991 sobre a situagdo destes alunos nas escolas
onde estavam integrados; e 3) em 1994 sobre as perspectivas dos professores sobre a
integracao. Os trés estudos focaram dois tdpicos: as perspectivas e as adaptacdes de
ensino.

Por perspectivas os autores entendem a defini¢do feita por Tabachnick e
Zeichner: "uma série de ideias e ac¢Oes coordenadas que o individuo utiliza para se
confrontar com situacoes problemadticas", diferindo das atitudes porque incluem
accOes e nao apenas uma disposigdo para agir. Assim, 0 objectivo ao adoptar este
constructo, foi estudar ao mesmo tempo as opinides € os comportamentos dos
professores. Os instrumentos utilizados foram entrevistas semi-estruturadas e
observacoes das salas de aula.

No que diz respeito as perspectivas dos professores de ensino regular, as
suas respostas apontaram para 0 nimero excessivo de alunos na turma, sendo este
visto como grande obsticulo devido a disparidade de niveis que existiam entre os
alunos € a necessidade de preparar diferentes trabalhos. Consideravam também que a
sua experi€ncia era problematica ou insatisfatéria. As conclusdes acerca dos
professores de ensino regular apontadas por Pastor e Jiménez (1994) indicam que o
clima de opinido da escola ndo parece determinar a perspectiva destes professores
acerca da integracdo e que os professores experimentavam uma situacio de conflito,
queixando-se de falta de apoio e sendo frequentes as manifestacoes e sentimentos de
incapacidade.

Hegarty e Pocklington (1981) questionaram professores de ensino regular

acerca das suas opindes € pontos de vista sobre o seu conhecimento e competéncia
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para ensinar alunos com N.E.E. Cerca de metade dos professores descreveram o seu
conhecimento inicial sobre deficiéncia como nao existente ou muito pobre, mas
declaram ter aumentado os seus conhecimentos com o decorrer das suas
experiéncias. Esse aumento de conhecimentos foi atribuido a experiéncia directa e a
interacgdo com os especialistas que forneciam uma seguranca, que a maioria dos
professores dizia necessitar.

No que diz respeito as opinides sobre a capacidade e competéncia para lidar
com estes alunos, 54% dos professores sentiam que tinham conhecimentos
suficientes, desde que existisse disponibilidade de especialistas e dependendo do
tipo de pedido que era feito ao professor e do papel que deles se esperasse. Parecia,
assim, haver uma tendéncia para que os professores de ensino regular delegassem a
responsabilidade pelo desenvolvimento educativo destes alunos nas méaos dos
especialistas. As conclusoes deste estudo apontam para a necessidade de fornecer
apoios apropriados para os professores de ensino regular. Isto implicaria uma ligacio
efectiva e uma comunicacio entre os especialistas e os seus colegas de ensino
regular, que permitisse o fortalecimento da escola como um todo.

Giangrego et. al. (1993) desenvolveram, nos Estados Unidos, uma
investigacao em que também questionaram e entrevistaram professores de ensino
regular no sentido de identificarem aspectos relacionados com a sua experiéncia na
integracao. Os resultados apontaram para que os professores partilhavam uma
experiéncia inicialmente negativa, caracterizada por um envolvimento minimo com
os alunos. A maioria dos professores esperava que a responsabilidade pelo aluno
fosse de outros. Quase todos os professores referiram que tinham experimentado

mudangas em relacdo as suas proprias expectativas e em relacdo ao seu
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comportamento com os alunos integrados, em resultado da experiéncia. Os
professores que mudaram tinham, nao sé vontade de se envolverem na relagdo com
esses alunos, como desenvolveram accoes para o conseguirem. Os autores
consideraram que a vontade de mudar teria a ver nao s com factores externos, mas
também com um conjunto de factores que se relacionavam com as caracteristicas
pessoais dos professores.

Richmond e Smith (1990) levaram a cabo, no Reino Unido, um estudo
sobre as perspectivas dos professores de ensino regular sobre o aconselhamento e
apoio que necessitariam para fazer face as necessidades dos seus alunos. A
investigacdo incluiu entrevistas aos professores, tendo sido também utilizados
questionarios e observagao informal e estruturada.

Os resultados apontaram para vérios aspectos importantes: os professores
consideravam o aconselhamento e apoio fornecido como sendo de pouco valor, ja
que, os profissionais que o faziam, pareciam ndo compreender o contexto no qual os
professores tinham que ensinar; os professores pediam uma maior frequéncia de
contactos com esses profissionais € viam como positivo que lhes fosse informado e
explicado o diagndstico das dificuldades, os programas e materiais de ensino, vendo
também como positiva a formacdo em servigo; os professores eram muito sensiveis a
importancia das relagoes interpessoais e gostariam de partilhar as suas opinides com
os outros profissionais num clima de respeito e compreensao mitua; consideravam,
por fim, que o ensino directo aos alunos pelo professor de educacido especial era
positivo, mas nao excluiam a hipdtese de apoio e ensino cooperativo dentro da sala

de aula.
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Janney et. al. (1995) realizaram, nos Estados Unidos, uma investigagio
sobre o processo de mudanca educativa e sobre as percepgoes dos professores acerca
dos factores que estariam na origem e na reduc@o posterior, da sua resisténcia ao
processo de integracao de alunos com deficiéncias moderadas e severas nas escolas
regulares. As escolas que foram seleccionadas para o estudo eram representativas
das escolas que participavam num projecto de implementagdo e promogao de
integracdo de alunos com deficiéncias, tendo sido utilizadas metodologias
qualitativas.

Os professores manifestaram inicialmente resisténcias, hesitando entre
aquilo que pensavam serem os altos custos para o tempo € a energia que a integragao
representava para si e a incerteza dos beneficios para os alunos. Apds a
implementacdo do projecto, os professores reavaliaram estas questoes, considerando
que o esforco da integracdo tinha sido positivo. Os autores consideraram que o
processo através do qual as resisténcias iniciais foram reduzidas tinha trés
implicacoes fundamentais: a) lideranca na definicio de metas a atingir e
fornecimento de recursos para as atingir - a mudanga desenvolveu-se na base da
negociacdo entre a direccdo das escolas e as autoridades locais, devendo as
autoridades compreender que o facto de ser dada aos professores liberdade para
implementarem mudancas, nao resulta numa boa implementacdo se nao lhes forem
dadas condicoes efectivas de apoio e assisténcia técnica; b) introducdo de mudanga
gradual - para que os professores de ensino regular se envolvam na mudanga,
precisam de compreender progressivamente os objectivos da integracdo, sendo, por
isso, importante que sejam criadas oportunidades para que reduza a ansiedade inicial

e c) planificagdo e tomada de decisbes participada - uma importante fonte de
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resisténcia € o facto dos professores trabalharem em condigbes de isolamento,
tomando decisdes sozinhos, pelo que € importante que sintam a importdncia da

interaccdo cooperativa com professores de educacao especial.

5.1.3. Papéis e funcoes dos professores de ensino regular na integracio

Para podermos compreender o papel e as funcoes dos professores de ensino
regular na integragdo, iremos rever algumas investigacoes que analisaram o tipo de
actividades que desenvolvem estes professores nas suas salas de aula, com os alunos
com N.E.E.

Parrilla (1992) desenvolveu uma investigagao em que analisou, na regido de
Sevilha, as modificacoes didécticas e organizativas que os professores incluiam nas
suas aulas. Este trabalho foi desenvolvido durante dois anos escolares, através de
entrevistas e observacgdes das aulas em ciclos diferentes, pré primdria, 12 ciclo e 2°
ciclo. Neste estudo, Parrilla identificou alguns elementos determinantes do tipo de
modificagdes que os professores fazem: a) o ciclo em que a integracdo € feita - as
modificacdes sdo mais reais nos ciclos mais baixos, em que tradicionalmente se
respeita mais a individualidade e a diversidade dos alunos, sendo mais facil para os
professores trabalharem com um curriculo comum adaptado a diversidade; b) as
modificacoes que os professores fazem sdo influenciadas pela percepgio que tém de
integracao e pelo tipo de estruturas organizativo/didacticas do ciclo (nos ciclos mais

altos, com vdrios professores, hd mais disparidade e os professores sentem-se menos
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responsiveis pelos alunos); c) o tipo de apoio, a relagédo e o tipo de coordenagao com
que o professor conta.

Foi identificada uma variabilidade nos tipos de relacao que se estabelece
entre os professores: os professores totalmente dependentes do professor de E.E.,
que esperam que este lhes indique como fazer, os professores que realizam o seu
trabalho independentemente daquilo que o professor de E.E. faz com o aluno e os
professores que coordenam, discutem e planificam com o professor de E.E. o
trabalho a realizar, tanto na sala de apoio como na sala de aula normal.

Quanto as modificagdes que os professores fazem, o0 mesmo estudo aponta
para a adopgao de dindmicas que estabelecem fluxos de trabalho paralelo, isto €, o
grupo de alunos com N.E.E. desenvolvia um trabalho diferente do resto do grupo.
Além disso, o cédigo disciplinar era também diferente, sendo as normas mais
flexiveis, ou existindo, em alguns casos, um duplo cédigo disciplinar. O padrdo das
-aulas ajustava-se a realizagdo das diferentes tarefas, em termos de apresentacio,
desenvolvimento, apoio e critérios de avaliacdo: A apresentacdo das tarefas era
individual e ndo para o grande grupo, recebendo, por isso, os alunos integrados,
menos informagdo global; os objectivos finais das tarefas também variavam,
inclusive no tempo de duracio, sendo para os alunos integrados uma duragio breve;
o apoio para os alunos da turma era proveniente de livros, enquanto que os alunos
integrados contavam apenas com o apoio do professor; no que diz respeito a
avaliacio, com os alunos integrados, era directa, sendo o aluno apenas informado se
a tarefa estava ou nio bem realizada, enquanto que com 0s outros a avaliacdo era

mais interactiva.
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Assim, os professores de ensino regular, mais do que diversificar e
individualizar, tendiam a duplicar tanto a organizagdo, como a abordagem didéctica.

Na revisdo da literatura sobre este tema, Parrilla (1992) refere ainda outros
estudos, como o de Munson (1987) nos E.U.A., que através de técnicas qualitativas e
quantitativas tentou perceber que tipo de modificagdes eram feitas para atender as
necessidades dos alunos. Os resultados deste estudo indicaram que os professores
faziam mais o que ele chamou de modificacoes "tipicas" (aquelas que podem ser feitas
para qualquer aluno) do que "substanciais" (aquelas que supdem alterar o nivel de
dificuldade da tarefa). Este autor assinala que os professores teriam dificuldades em
modificar o tipo de ensino ministrado aos alunos integrados, o que pressupde que a
integracio se estaria a desenvolver em condigdes inapropriadas.

Este aspecto deverd também constituir um aspecto importante a observar, ji que
no nosso pais os professores de ensino regular e até mesmo os de E.E. néo
especializados, entram em contacto com a experiéncia de integragao sem uma formagéo
e informacdo adequadas e muitas vezes com €scassos apoios.

Parrilla (1992) refere que a escassez e pouca consisténcia nas modificagdes a nivel
do ambiente de aprendizagem poderdo estar relacionadas com uma certa resisténcia dos
professores. Segundo o estudo de Margolis e McGettingan (1988), citado por Parrilla, as
resisténcias as modificacdes devem-se ao facto de serem vistas pelos professores como
dependentes de um apoio maior e de uma melhor formagéo, incompativeis com as
necessidades dos outros alunos, excessivamente demoradas pelo tempo que o professor
lhe dispensa, de efeitos a longo prazo, compreendidas apenas parcialmente e impostas

sem a sua participagéo.
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Fullan (1991) citado por Janney et. al. (1995) chama a atencdo para que
muitas inovagdes sdo adoptadas sem que haja previamente uma clara explicitacio
aos professores dos procedimentos a desenvolver para a sua implementagdo e dos
beneficios que dai se poderdo obter. Este facto, juntamente com a introducio de
recursos pouco adequados para apoiar essa implementacdo consiste, para o
professor, na obtencado de mais custos do que beneficios.

Fuchs et. al. (1995) categorizam as adaptacoes de ensino de duas formas: a)
adaptacOes de rotina - estabelecimento de rotinas iniciais que facilitam adaptagdes
do curriculo ou metas variadas, tais como variagdes nos materiais utilizados,
agrupamentos de alunos e alteracdo das metas e b) adaptacdes especializadas -
formas através das quais os professores modificam a instruca@o planificada, para além
das adaptagdes de rotina, em funcio das dificuldades especificas dos alunos.

Na revisdao da literatura que Fuchs et. al. (1995) apresentam sobre as
adaptacbes que os professores de ensino regular fazem para responderem as
necessidades dos alunos com dificuldades, € no que diz respeito as adaptacdes de
rotina, estes autores concluem que os professores efectuam niveis de adaptacao
muito fracos. Os professores ensinam para um Unico e grande grupo e as suas aulas
incorporam pouca ou nenhuma diferenciacdo em funcdo das necessidades dos
alunos. Perante a evidéncia de que os professores tendiam a evitar as adaptacoes de
rotina, Fuchs er. al. (1995) desenvolveram muiltiplas investigagdes, em diferentes
dreas académicas, que pretendiam explorar métodos de reestruturar a organizacio da
sala de aula de forma a promover o uso de adaptagOes de rotina. As conclusdes
apontam para melhores desempenhos dos alunos com este tipo de adaptagdes, do que

com a organizacao tradicional da sala de aula. Contudo, as conclusdes também
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apontam que, para alguns alunos, estas adaptacOes eram insuficientes, sendo
necessario introduzir adaptacdes especializadas. Na revisao da investigagdo acerca
do uso deste segundo tipo de adaptacoes - especializadas - estes autores concluem
que os professores nao as introduzem de forma natural, efectuando poucas mudangas
nas suas aulas em funcao das dificuldades dos alunos.

Uma vez que a investigagdo aponta para que os professores nao se
empenham de forma natural a desenvolverem adaptagdes do ensino em fungao das
dificuldades dos alunos, € no seguimento das investigagdes que vinham
desenvolvendo, os mesmos autores desenvolveram, nos Estados Unidos, uma outra
investigacdo em que pretenderam perceber que tipo de adaptacOes especializadas
desenvolviam os professores de ensino regular para alunos com dificuldades de
aprendizagem, quando eram especificamente apoiados para o fazerem. A
investigacao desenrolou-se na area da matematica, tendo os professores, ao acaso,
sido ajudados a reestruturar a organizagao da sala de aula de duas formas: 1 -
efectuando adaptacOes de rotina, tendo sido, neste caso, introduzido o uso de
medidas de avaliagdo baseadas no curriculo e a instrugdo mediada por pares, € 2 -
efectuando as mesmas adaptagcdes de rotina, mais adaptagdes especializadas,
introduzindo, neste caso, apoio especial a implementacdo de ajustamentos em
resposta a dificuldade individual do aluno. Posteriormente, os autores compararam
os resultados dos alunos e o tipo de adaptacdo utilizada. Os resultados indicam que
os professores do segundo grupo se envolviam de formas diferentes nas adaptagoes
especializadas e que tinham alterado a forma como entendiam a planificacdo para
alunos com dificuldades de aprendizagem. Apesar de alguns professores fazerem

adaptacoes individuais substancialmente importantes, outros baseavam-se em
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adaptacoes limitadas e pouco originais. Por outro lado, as adaptagdes especializadas
ndo foram associadas ao aumento da apréndizagem dos alunos. Os resultados
demonstram ainda, na opinido dos autores, que os professores de ensino regular,
quando apoiados, conseguiram implementar adaptagoes e que alguns professores,
manifestaram mesmo um impressionante nivel de dedicacdo nas modificagdes
constantemente efectuadas para que se pudessem adaptar ao aluno. Por outro lado, a
medida que se baseavam cada vez mais em adaptacdes especializadas, comecaram a
pensar de forma diferente acerca daquilo que planificavam para estes alunos. Apesar
disto e em muitas situacdes, os autores pensam ser importante a existéncia de outros
recursos adicionais, além do professor de ensino regular, de forma a assegurar que as
necessidades de todos os alunos sejam consideradas.

No seu conjunto, estes estudos, nao s6 mostram o interesse crescente pelo
pensamento e pela actuacdo do professor do ensino regular na integracdo, como nos
mostram que a panordmica ndo € a mais agradavel. Se, por um lado, a legislagido
assume claramente que o professor de ensino regular € uma pega-chave do processo
de integracdo, a verdade é que nao parece ter havido muito investimento na
informac@o e preparacao destes professores para uma integracéo com qualidade.

Porter (1994) considera que as perspectivas tradicionais da educacio
especial conduzem a dificuldades do professor de ensino regular que, por sua vez,
nos conduzem a conclusio que estes professores nao estdo qualificados para lidar
com este tipo de alunos. Para este autor € fundamental que os professores de ensino
regular assumam a responsabilidade dos progressos de todos os seus alunos, sendo,
para tal, necessario criar perspectivas alternativas nas praticas da educagio especial.

Essa alternativas sd3o, a seu ver, as seguintes: perspectiva inclusionista versus
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perspectiva tradicional; tonica na sala de aula versus tdnica no aluno; avaliacdo dos
factores de ensino/aprendizagem versus avaliacdo dos alunos por especialistas;
resolucdo de problemas colaborativos versus diagndstico e resultados prescritivos;
estratégias para os professores versus programa para o aluno; meio normal

adaptativo versus colocagéo em programas .
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5.2 - O professor de educacao especial e a integracao

O professor de educacio especial é, no nosso pais, um professor
especializado, ainda que, na pratica, possa ser um professor de ensino regular sem
uma formacdo especializada, que se encontra em regime de destacamento numa
equipa de educacao especial. A sua funcéo estd regulada pelo Decreto-Lei 319/91, de
23 de Agosto e pelo Despacho 173/ME/91. De acordo com o estipulado, e conforme
explicitagdo do departamento de Educacio Especial da DGEBS (1992) compete ao
professor de educagao especial:

"a) Participar nas reunides de nicleo (ou conselho escolar) e conselho de
turma, colaborando activamente na analise da situacdo dos alunos. Para o efeito deve
previamente ter momentos de avaliacdo do aluno e/ou recolher os elementos que
considere importantes;

b) Participar nas reunides da equipa de avaliacdo designada pelo ODAGE
(6rgdo de direccdo, administragio e gestdo da escola), colaborando activamente
como membro especializado no dominio da componente educativa, aspecto
fundamental do objectivo do trabalho de equipa;

c) Elaborar ou rever, quando necessério.o programa educativo. Para o efeito
devera fazer as avaliagOes e contactos necessdrios com os pais ou encarregados de

educacio e elementos que vao intervir activamente na sua execucao;
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d) Elaborar, quando necessdrio, o relatério detalhado sobre criancas
apoiadas na educacdo pré-escolar, a ser anexado no acto de matricula no 12 ciclo de
E.B.;

c) Executar o apoio educativo especial previsto no programa por si
elaborado e homologado pelo ODAGE"

De uma forma geral, o professor de educagdo especial colabora nos
processos de decisdo sobre o regime educativo especial, identifica necessidades
educativas, executa aquilo que for estabelecido no programa educativo, trabalha
como membro da equipa de avaliagdo da escola e estabelece contactos com pais ou
outros intervenientes. As exigéncias que sobressaem a cada uma destas funcGes
remetem-nos para um profissional altamente qualificado. O seu trabalho situa-se a
nivel dos alunos, professores e pais, e ultrapassa esse mbito, ji que estabelece
ligacao com éérvigos da comunidade. Esta situagdo ndo € exclusiva do nosso pafs.
Para Parrilla (1992) a legislacdo em Espanha aponta para um super-especialista, que
além de fungdes de perito em reabilitagio /prevencio/ individualizagdo orientagio e
coordenacao inter-institucional, deve ainda ser capaz de integrar e articular diversas
intervencdes no admbito multidisciplinar, com as necessidades especificas de cada
aluno. Segundo Parrilla (1992), a percepgdo destes profissionais como super-
-especialistas da integracao conduz ao surgimento de conflitos e problemas na sua
pritica nas escolas, pois existe uma tendéncia para lhes ser atribuida toda a
responsabilidade da integracdo, assim como toda a responsabilidade pelas

experiéncias negativas.
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Hegarty, Pocklington e Lucas (1981) consideram igualmente que o papel do
professor de educacdo especial € um papel multifacetado, existindo muitas
componentes complexas e exigentes.

As actividades geralmente desempenhadas por estes professores sdo,
segundo o estudo de Hegarty, Pocklington e Lucas (1981), no reino Unido:

a) O ensino dos alunos com necessidades educativas especiais - esta
actividade € claramente assumida como essencial.

b) A avaliacao e registo dos progressos do aluno - actividade desempenhada
de variadas formas.

c) Actividades administrativas - os professores consideraram estas
actividades muito pesadas, por ocuparem muito tempo. Sao geralmente actividades
de rotina, tais como registos, requisicoes de material, envio e arquivo de
correspondéncia, etc.

d) Divulgar informacdes na escola.

e) Seguir e avaliar o processo de integracdo dos alunos.

f) Relacionar-se com os servigos exteriores a escola.

g) Desempenhar papéis que pertencem a outros técnicos, na auséncia deles.

h) Estabelecer o contacto e apoio dos pais.

A figura do professor de educag@o especial tem sido objecto de investigacao
acerca de questdes importantes como o seu papel e funcdes, tipos de apoio, onde e
como os realizar, dando-nos conta dos problemas que se colocam mais

frequentemente..
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5.2.1. O que pensam os professores de educacao especial sobre o seu papel e

funcoes na integracao

Tal como vimos para os professores de ensino regular, também no caso dos
professores de educagéo especial foram feitos estudos que pretendiam analisar o que
pensavam estes professores sobre 0 seu papel e fungdes na integragao.

Lépez Guerrero (1991) citado por Parrilla, (1992) desenvolveu um estudo
em que pretendia conhecer as teorias implicitas, a planificacdo e a tomada de
decisdes dos professores de educacio especial de alunos com sindrome de Down, na
provincia de Mélaga. Neste estudo utilizou metodologias qualitativas. Os resultados
indicaram, no que diz respeito as crengas € teorias implicitas, que os professores,
apesar de perceberem com algum cepticismo a forma como sao acolhidos nas
escolas, pensam que o seu papel influencia decisivamente o processo de integracao.
Também pensam que existem rupturas entre o processo de aprendizagem dos alunos
na sala de aula normal e na sala de apoio que os afectam negativamente. Quanto a
delimitacdo de fungdes, os professores tém opinides diversas, considerando apenas
duas fuﬁgées como suas: a de trabalho directo com o aluno e a de compartilhar em
condicoes de igualdade com o professor de ensino regular a dindmica da sala de aula.
Por outro lado, existem discrepéncias sobre o que os professores pensam acerca das
suas funcOes de especialista, como por exemplo, no que diz respeito as funcdes de
acessoria directa ao professor de ensino regular, elaboragio e desenvolvimento de
programas, estabelecimento de relacdes entre as equipas de educacdo especial e o
professor de ensino regular e informacdo e promocgao de mudancas de atitudes em
relagdo a integragdo. Os resultados desta investigagdo apontam claramente para a

necessidade de uma maior clarificagdo das fungbes do professor de educagio
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especial. Além disso o autor poe em destaque a situacao de conflito que estes
professores vivem nas escolas.

Pastor e Jiménez (1994), cuja investigacdo ji referimos atrds, quando
apresentamos as perspectivas dos professores de ensino regular sobre a integracio,
analisaram, no mesmo estudo, as perspectivas dos professores de educagao especial.
Neste caso, os professores de educagio especial pertenciam a uma organizagao no-
governamental, a ONCE (Organizagdo Nacional de Cegos de Espanha) que
desempenha um papel importante na integracao de criancas cegas naquele pais. Estes
professores nao pertenciam, portanto, as escolas. Apesar de em Portugal a situacdo
ser diferente, poderemos encontrar algum paralelismo nos resultados deste estudo
com a nossa situacdo, ja que, apesar dos professores de educacdo especial
pertenceram ao Ministério da Educagao, estao destacados em equipas, nao fazendo
directamente parte do quadro das escolas.

Os resultados desta investigacao, € no que diz respeito aos professores de
educacdo especial, apontaram para que estes se definem como professores de apoio
com tarefas relacionadas com a adaptacdo do ensino, que oscilam entre a
organizacao de material para os alunos e professores, a planificacdo em conjunto
com os professores de ensino regular, a observagdo dos alunos, a estimulaco e
desenvolvimento da percepgio visual e da mobilidade e a adaptagdo de livros e
outros materiais. Os professores referiram ainda outras actividades, tais como, fazer
parte de uma equipa multiprofissional, dar apoio aos pais € dar orientagdo sobre a
intervengdo dos pais na escola. No que diz respeito aos problemas que estes
professores viviam, foram referidos dois grandes tipos de problemas: 1) os

problemas relacionados com aspectos institucionais e administrativos, tais como a
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sua aceitacdo nas escolas, as suas relagdes com os pais dos alunos, o nimero
excessivo de alunos e de escolas que apoiam que reduz o tempo de apoio e 2) os
problemas com os professores de ensino regular, tais como: ndo considerarem
adequados os procedimentos de ensino utilizados, pensarem que os professores de
ensino regular ndo tém interesse pela planificagdo das tarefas a desenvolver e
manifestarem relutidncia na aceitagcdo dos alunos com deficiéncia visual nas suas
turmas e considerarem que os professores de ensino regular véem o professor de
educacio especial como o tinico responsavel pelos alunos.

White e Calhoun (1987) desenvolveram uma investigacdo sobre as
percepcdes dos professores de educacao especial das suas responsabilidades no
processo de identificacdo e colocacdo dos alunos com N.E.E., identificando uma
série de responsabilidades. Os professores de E.E. viam-se como elementos centrais,
com responsabilidades centrais em todas as fases do processo (desde a identificacdo
até a colocacio), referindo vertentes muito amplas, desde a informacao inicial ao
professor de E.R., a observacdo do aluno, a coordenacao das comunicacOes entre os
intervenientes, o desenvolvimento de programas individuais, a coordenacao das
metas e o encorajamento dos pais e dos professores. A forma como os professores
desempenham estas fungdes € influenciada por factores de ordem sécio-politica, pelo
que os autores consideram fundamental que os professores tenham uma
consciencializagdo desses factores de forma a poderem controla-los, em vez de
serem controlados por eles.

Os estudos referidos apontam para alguns aspectos fundamentais que
deverdo ser tidos em conta na organizagao da integracdo, em especial a definicdo de

papéis e funcdes dos professores de educagio especial, os modelos de cooperacdo e
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articulagao desses papéis com o papel do professor de ensino regular, a propria
integracdo dos professores de educagao especial nas escolas e nas equipas
multiprofissionais, bem como a consciencializacdo e preparacao destes professores

na execucao de tarefas complexas € com multiplos factores intervenientes.

5.2.2. Papéis e funcoes dos professores de educacao especial na integracao

Existe uma grande dificuldade em atribuir fungdes concretas aos
professores de E.E., pois estas, como vimos no ponto anterior, complementam e/ou
dinamizam as competéncias de todos os outros profissionais intervenientes,
incluindo os pais e os profissionais de servicos externos a escola. Como aponta
Gortazar (1994) "é arriscado pensar que, no mesmo profissional, podem confluir
tantos conhecimentos e destrezas. E mais realista pensar que este conjunto de
habilidades pode reunir-se mediante a colaboracdo de distintos profissionais
agrupados num departamento de apoio a escola". As fungdes que, para esta autora,
deveriam ser atribuidas a estes professores, ou como sugere, ao "departamento de
apoio" repartem-se por trés niveis diferentes: 1) o apoio a escola; 2) o apoio ao
professor; 3) o apoio ao aluno.

Colin Biott (1991) considera que o papel do professor de educagio especial
("support-teacher") ¢ um papel em transigdo, sobretudo devido s mudancas

ocorridas na educacdo especial e na expansdo da integracio, sendo, contudo,

evidente que estes professores sao vistos como pega chave na promogio e apoio 2o
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desenvolvimento das escolas. Citando a classificagdo elaborada por Dyer, 1988,
Colin Biott refere que as funcdes destes professores se dividem em trés grandes
categorias: 1) o apoio aos alunos; 2) o apoio ao professor; 3) o apoib a nivel do
curriculo.

No que diz respeito ao apoio aluno, a organizagéo tradicional da educacio
especial ﬁas escolas regulares recorre a modalidades de apoio diversas, que se t€m
denominado de variadas formas.

Fish (1989) refere-se a trés modalidades mais comuns:

1) "Ensino colaborativo" - sendo ainda a modalidade menos usada é, para
este autor, a mais prometedora. Consiste no apoio do professor de educagio especial
dentro da sala de aula e implica que os procedimentos em relacdo aos alunos com
necessidades educativas especiais, sejam organizados e partilhados pelo professor de
ensino regular e pelo professor de educagéo especial. Existem trés variacGes desta
modalidade - "team-teaching" (o professor de E.E. tem a responsabilidade de
consciencializar os outros professores para as necessidades dos alunos); "co-
-teaching" (o professor de educacdo especial desenvolve o seu trabalho dentro da
sala de aula, planifica em conjunto com o professor de ensino regular e partilha o
desenvolvimento das actividades da turma, sendo o papel de apoio alternado pelos
dois professores) e "support-teaching” (o professor de educagido especial trabalha
dentro da sala, apoiando individualmente os alunos com dificuldades). Fisﬁ (1989)
chama a atencio para que os professores de ensino regular, habituados a trabalharem
sozinhos com uma turma, tém dificuldade em aceitar esta modalidade,

provavelmente pelo receio da exposi¢ao a que ficam sujeitos. A entrada de outro
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professor na sala pode também criar problemas de relagio pessoal e profissional
entre ambos.

2) O apoio fora da sala de aula (withdrawal) - os alunos sdo apoiados
individualmente, ou em pequenos grupos fora da sala de aula, por vezes em salas de
apoio bem equipadas, por vezes em recantos da escola, sem condigdes. O grande
problema que surge nesta modalidade € a dificuldade de coordenacio e informacgéo
entre os professores, bem como o afastamento do professor de ensino regular, que
delega o ensino do aluno no professor de educagédo especial .

3) A classe especial dentro da escola regular - € geralmente utilizada para
alunos com deficiéncias mais severas. Pode proporcionar uma educacao especial de
qualidade e pode ser um bom ponto de partida para a integracdo, ji que possui o
potencial para desenvolver relagdes entre os professores e os alunos. Contudo, corre
também o perigo frequente de se isolar e ndo ter capacidade para desenvolver
programas adequados aos seus objectivos.

Williams (1993), considera que a modalidade de “team-teaching” € uma das
condicbes fundamentais para uma integracdo bem sucedida, referindo também
algumas variaces desta modalidade, geralmente denominadas “co-teaching” ou
“support teaching”. Para este autor “team teaching”, ou “co-teaching”, consiste numa
parceria de dois professores trabalhando na mesma sala de aula, situagio que na Gra-
-Bretanha é conhecida por "support teaching", e que tem vindo a substituir as
disposicbes de "withdrawal" (apoio fora da sala).

Em qualquer uma destas modalidades hd pressupostos comuns: a
necessidade de trabalho de cooperacéo entre os professores (a nivel de planificagio e

ensino) e a necessidade de tempo para o professor de educagio especial poder estar
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na sala de aula, o que implica menos alunos e menos escolas a apoiar (Fish, 1989;
Dessent, 1988; Williams, 1993)

Foram desenvolvidos alguns estudos acerca das vantagens e desvantagens
de cada uma destas modalidades, procurando saber em que consiste, na pratica, o
trabalho dos professores de educagdo especial, com os alunos com necessidades
educativas especiais em cada uma delas e como eram vistas pelos professores.

Um estudo que ja comentdmos atrds, o de Illan (1989) em Espanha, abordou
também os tipos de apoio nos Centros Educativos. Os professores de ensino regular
e de ensino especial foram questionados sobre as modalidades de apoio que
desenvolviam e sobre a sua visao particular acerca destas. Os resultados apontaram
para aspectos que nos parecem relevantes:

- A modalidade de apoio fora da sala foi a que gerou maior insatisfacdo pelas
dificuldades acrescidas que coloca aos professores na tarefa de coordenacdo e
planificacdo, provocando o aparecimento de percepgdes negativas sobre os professores
de E.E e um entendimento das suas funcOes como especialista alheio as préticas
educativas do professor de E.R.;

- A modalidade de apoio dentro da sala de aula gerou um maior grau de satisfacao
e uma facilitagio da c‘oordenagéo e partilha de préticas, jd que permitiu condicoes para
que os professores colaborassem;

- A modalidade de apoio combinada surge como alternativa capaz de evitar os
condicionalismos do tempo escasso de apoio e do nimero de professores de E.E., assim
como a possibilidade de evitar o desfasamento entre o aluno com N.E.E. e o resto da

turma.
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Richmond e Smith (1990) salientam também que a modalidade de apoio fora
da sala pode levar os professores ao entendimento que a responsabilidade pela
aprendizagem da crianca, reside mais no professor de E.E. do que no de E.R. Por outro
lado, estes autores, citando alguns estudos sobre esta problemaética (Ferguson e Adams,
1982) consideram também que no sistema de apoio na sala, o professor de E.E. pode ser
visto apenas como um "ajudante do professor” da E.R.

Para Williams (1993), o tipo de modalidades utilizadas na integracdo foi
investigado por diversos autores, colocando-se alguns problemas € algumas vantagens,
sendo o aspecto mais salientado a forma como as fungdes de ensino partilhadas sdo
introduzidas e compreendidas pelos professores. Esta partilha envolve a necessidade de
uma planificagio de actividades. Ainda segundo as investigacoes de Williams (1993), a
vantagem das modalidades de "team-teaching" sobressai quando os professores
conseguem um equilibrio entre a preservacao do estatuto do professor de E.E. € a
lideranca do professor de E.R. na conducdo do processo de aprendizagem dos alunos
com N.E.E.

Segundo Parrilla (1992), o modelo de apoio dentro da sala de aula tem-se mostrado
controverso em Espanha, j4 que gera uma duplicidade de papéis dentro da mesma sala,
tendendo os professores a referir tensoes inerentes ao tipo de trabalho, ao papel de
autoridade face aos alunos e as responsabilidades face ao progresso do aluno. Como
vantagens, esta autora assinala a facilitacdo da insercdo do aluno no seu grupo natural,
bem como a coordenagio entre os professores.

Parece-nos de importancia a necessidade de discutir e preparar mais
minuciosamente as modalidades a implementar em funcdo de cada escola e das

condigles que possui, quer em termos de espago, quer em termos das caracteristicas dos
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alunos a apoiar, quer ainda em termos das disponibilidade de professores de E.E. A
discussdo ndo deveria incidir tanto nas modalidades possiveis, mas sim nas vantagens ¢
desvantagens de cada uma na resposta as N.E.E. dos alunos nos diversos contextos e
suas especificidades. Por outro lado o papel e fungdes do professor de educagdo especial
deve ser definido e desenvolvido de forma a melhorar a qualidade do seu apoio as
escolas e aos professores de ensino regular e, como consequéncia, aos alunos com
necessidades educativas especiais.

Como exemplo da transformacdo do papel do professor de educacio
especial, citaremos as mudancas ocorridas no Canadé e reportadas por Porter (1994).
Este autor desenvolveu algumas experiéncias que pretenderam apoiar escolas no
desenvolvimento de um sistema inclusionista. No que diz respeito aos professores de
educacdo especial, o seu papel foi reestruturado, sendo a sua principal
responsabilidade a de dar apoio ao professor de ensino regular no desenvolvimento
de estratégias e actividades na sala de aula. As funcOes destes professores, que
passaram a chamar-se "professores de métodos e recursos" eram variadas, mas eram
organizadas sempre em termos do apoio aos professores para resolver problemas e
encontrar as melhores alternativas de ensino. Esta experiéncia, levada a cabo a nivel
de viérios distritos do Canadd, demonstrou que os professores de educacio especial
que eram considerados como tendo uma grande experiéncia de ensino, obtiveram
sucesso com as novas tarefas que desempenharam, sendo vistos pelos professores de
ensino regular como profissionais competentes. Nos resultados dos questiondrios
efectuados, os professores de educacdo especial referiram a importancia de terem
experiéncia de sala de aula, sem a qual ndo teriam credibilidade perante os seus

colegas de ensino regular. Para Porter, uma vez que o trabalho destes professores era
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muito variado (trabalho com alunos, professores, administradores e pais), existia a
necessidade de que fosse flexivel. Este autor assinala que estes professores devem
desenvolver qualidades desejaveis para levarem a cabo de forma eficiente todas as
suas tarefas, apontando as seguintes:

- ser capazes de conduzir o "staff" da escola a desenvolver expectativas
positivas face aos alunos com deficiéncias;

- ter confianca nos professores e em que estes, mesmo quando nunca
ensinaram alunos com N.E.E., podem responder positivamente as mudancas;

- ser persistentes no desenvolvimento de estratégias;

- ser positivos e optimistas.

Como pré-requisitos para a sua competéncia, os professores de educacao
especial, consideraram ser fundamental ter capacidades organizativas, de
comunicacdo e de determinagdo para resolver as dificuldades que surgem
diariamente. Depois destas qualidades, os professores pensavam que necessitavam
de desenvolver outras mais especificas, tais como dirigir reunides, fazer avaliagoes,
elaborar programas individuais. Porter conclui que uma das qualidades mais
importantes destes professores serd a de se comprometerem activamente na sua

prépria formacéo.
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CAPITULO VI - A FORMACAO DE PROFESSORES - MODELOS E

TENDENCIAS

A educacgio de criangas com necessidades educativas especiais na escola
regular exige um esforco considerdvel para os professores. Muitos professores de
ensino regular poderdo considerar que nao tém conhecimentos suficientes para fazer
face as exigéncias postas pelas necessidades dos alunos, e os professores de
educacdo regular precisam, além dos capacidades para o ensino, de serem capazes de
trabalhar em colaboragdo com os seus colegas de ensino e desempenhar outras
funcdes de que ja falamos no capitulo anterior.

Hegarty (1994) considera que a resposta as necessidades dos professores de
ensino regular estard necessariamente na sua formagao inicial e na formacgédo
continua no inicio de carreira. Este autor chama a atengdo de que as atitudes
positivas e a boa-vontade dos professores ndo séo, 56 por si, suficientes: os
professores devem adquirir competéncias que lhes permitam desenvolver uma
educacio de alta qualidade.

De uma forma geral, a formacdo de professores ndo mudou muito, se
tivermos em conta as importantes alteracoes que a legislacao sofreu em termos da
integragdo. Continua-se, na maioria dos paises, a desenvolver um duplo sistema de

formacdo: a formagio de professores especializados e a formagdo de professores



generalistas, para dar resposta as exigéncias de um duplo sistema de ensino
regular/educacédo especial.

Parece-nos evidente, em funcdo do que nos capitulos anteriores ficou
exposto, que proporcionar uma formagio adequada a todos os professores
implicados no processo de integracio e a todos que poderao vir a estd-lo, se converte
num desafio fundamental.

Para Parrilla (1992), a investigacdo que tem sido desenvolvida na dltima
década sobre este tema, mostra bem as dificuldades postas pela formacao de
professores para a integracao, j4 que, no panorama actual, parecem colocar-se mais
perguntas do que respostas.

Existem algumas propostas concretas a nivel de formacio de professores
para a integracdo. A investigagdo, nesta 4rea, tem procurado saber quais as
necessidades dos professores, quer a nivel de formacdo inicial, quer a nivel de
formacao continua.

Nos préximos pontos analisaremos as investigagdes sobre estas duas areas:
formagdo inicial e formacdo continua de professores implicados no processo de

integragao.
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6.1 - A Formacao Inicial

Como referimos atrds, a formacgao para a integracao € geralmente feita de
forma tradicional: a formacio generalista para os professores de ensino regular e a
formacgéo especializada do professor de educacao especial, orientada para categorias
de deficiéncias e para o atendimento especifico a alunos com um ou outro tipo de
deficiéncia. Para Semmel (1985) a formacao de professores especializados parte da
permissa da existéncia de caracteristicas homogéneas nos alunos adstritos a uma
categoria e, assim, a formacg8o gira em volta da tecnificacio do professor segundo
essas categorias.

Contra esta corrente de especializagdo do professor de educagio especial,
desenvolveu-se uma outra perspectiva ndo categérica, que defende uma formacao
polivalente do professor de educacio especial, como resposta adequada aos novos
desafios da integracdo (Pugach, 1987). Esta autora defende que os programas de
formacgdo que incidem num tipo de educagio especial para alunos especiais sao
disfuncionais por trés motivos principais: a) reforgam a aparéncia de que a educagio
especial tem uma metodologia especializada, que € eficaz para categorias especificas
identificadas, ignorando que, métodos que sao eficientes para alunos com deficiéncia
mental ligeira, por exemplo, também o sdo para alunos com dificuldades de

aprendizagem; b) sugerem que, sé pelo facto de chamarem "especial” aquilo que os
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professores fazem com os alunos, as técnicas da educacao especial sao sempre bem
sucedidas para remediar os problemas "especiais" e c) ignoram que ji existem
metodologias no ensino regular que podem ser eficientes em muitas situacdes.

Para Pugach (1987) a educagdo ndo pode ser dividida em especial e nio
especial. No entanto, esta divisdo continua a ser perpetuada pela existéncia de
sistemas separados de formacio, tendo a formacdo de professores a necessidade de
se reorganizar e revitalizar de forma a melhor responder as questoes da integracéo.

Blackhurst (1981) assinala também, que os modelos de formagao categdrica
nio conseguem cobrir todas as necessidades dos alunos com deficits, reforcando a
tendéncia para a etiquetagem e descurando os aspectos educativos.

Blackhurst, Bott e Cross (1987) apontam vdrios motivos para a
implementacdo de programas ndo categéricos de formacido (também chamados
"genéricos", "cross-categbricos” ou multicategéricos"). Esses motivos estdo
relacionados com a potencializacao da atencao educativa ao aluno, com a atencdo as
necessidades do aluno € ndo a sua deficiéncia e com a preparagao do professor para
atender alunos com uma maior variedade de caracteristicas.

Os programas de formacdo desenvolvidos sob esta perspectiva nio
categérica apresentam Véarias caracteristicas, sendo geralmente programas que
desenvolvem nos professores capacidades e competéncias especificas que foram, em
fungdo das investigacbes, consideradas importantes para a integragdo. Sdo disso
exemplo, a formacdo em métodos cooperativos e individualizados, as capacidades
para o diagndstico, as competéncias para desenvolver adaptacdes curriculares, gestao

da sala de aula, etc. A tonica é, assim, posta na identificacdo de destrezas e
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habilidades que o professor poderd necessitar para trabalhar com os alunos
integrados.

Com as mudancas a nivel da legislacio para a integracdo e as
recomendacoes de ensino em ambientes 0 menos restritivo possivel, os professores
de ensino regular sao chamados a assumir grande parte da responsabilidades na
educacio de criangas com deficiéncias.

A incapacidade de dar formacgao a todos os professores de ensino regular na
sua formac@o inicial, tem sido um grande impedimento para prbmover a integracio,
segundo a opinido de Hegarty (1994). Para este autor, se o objectivo é dar aos
professores de ensino regular a responsabilidade da educacdo destes alunos, esse
trabalho passa a ser uma componente essencial da sua profissdao e nao apenas algo
por que poderdo optar. Deverd, assim ser contemplada na formacgao inicial, como
uma parte do curriculo.

Muitos professores de ensino regular nao se sentern com competéncias
suficientes para planificar aulas para alunos com necessidades educativas especiais €
tornar a integracdo efectiva (Blackhurst, Bott e Cross, 1987). A preocupagao com a
formacdo dos professores de ensino regular para a integracdo levou ao
desenvolvimento de varios estudos que tentaram identificar as competéncias que
estes professores deveriam desenvolver para fazer face aos desafios postos pela
integracao.

Blackhurst (1987) desenvolveu algumas investigagdes em que procurou
identificar competéncias que os professores de ensino regular usavam com os alunos
integrados nas suas turmas, utilizando a técnica do "incidente critico". Através desta

técnica isolou incidentes em que os professores tinham tido éxito, ou tinham
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fracassado com os alunos integrados. Pediu aos professores entrevistados que

identificassem trés incidentes criticos em que tivessem obtido éxito e trés incidentes

em que tivessem fracassado e que, para cada incidente, descrevessem os

antecedentes que lhe deram origem, bem como o comportamento do professor e

respectivas consequéncias desse comportamento que conduziram a sua qualificacao

como eficaz ou ineficaz. Os resultados apontaram para 271 tarefas importantes para

a integracdo, que foram agrupadas em 31 declaracbes sobre competéncias,

subsequentemente agrupadas em seis dreas do trabalho do professor, que delimitam

também seis fungdes do professor:

1) desenvolver estratégias de orientacdo para facilitar o inicio da integracdo -
participar na planificacdo feita a nivel da escola para as actividades da
integracao, estabelecer relacoes de cooperacdo com o0s especialistas, preparar os
alunos de ensino regular para receberem os seus colegas, entre outras;

2) avaliar necessidades e objectivos - ser capaz de recolher informacio para
identificar as necessidades, saber avaliar o nivel de funcionamento dos alunos,
saber determinar objectivos realisticos para cada aluno, saber implicar os pais nos
objectivos a desenvolver com os filhos;

3) planificar estratégias de ensino e utilizar recursos - preparar actividades e
estratégias variadas e desenhar processos de ensino que déem respostas as
diferencas individuais;

4) implementar estratégias de ensino e utilizar os recursos - utilizar métodos
variados de ensino, adquirir, adaptar e desenvolver materiais de ensino;

5) facilitar a aprendizagem - saber utilizar técnicas de controlo do comportamento

individual e de grupo, identificar as condutas adequadas para estimular o aluno;
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6) avaliar a aprendizagem - ser capaz de recolher e registar dados para avaliar o
progresso do aluno, desenvolver um sistema de estratégias de feed-back que
forneca dados continuos aos alunos e pais.

As conclusdes deste estudo remetem-nos para um perfil formativo do
professor de ensino regular que participa na integragao.

Reynolds, Birch, Grohs, Howsan e Morsink (1980) citados por Blackhurst,
Bott e Cross (1987) questionaram professores e identificaram 10 grupos de
competéncias profissionais que pareciam ser importantes para todos os professores
envolvidos na integracdo. Estes grupos eram: o curriculo, o ensino de destrezas
bésicas, a organizacdo e gestdao da sala, comunicacao entre professores e
aconselhamento, relacoes professores-pais, condicdes excepcionais associadas as
necessidades especiais, diagndstico, ensino individualizado e valores e c6digos
profissionais.

Para Blackhurst (1987), na revisdo que elaborou dos vérios estudos sobre
este tema, uma conclusdo parece bem nitida: a maioria das competéncias que foram
identificadas sao competéncias que todos os bons professores possuem,
independentemente de ensinarem ou ndo criancas com necessidades educativas
especiais. Contudo, algumas competéncias, foram associadas especificamente com a
integracao, nomeadamente: o conhecimento acerca da legislacdo, o conhecimento
das caracteristicas das criancas com deficiéncia, a participagcdo na planificacao da
escola para a integragao, a preparacgao dos alunos para a integragao, a elaboracio de
curriculos e adaptacdes de ensino, o contacto e articulacdo com os especialistas € o

relacionamento com os pais.
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Center e Obringer (1986) citados por Parrilla (1992) desenvolveram
também uma investigacdo, nos Estados Unidos, sobre os tépicos de estudo que os
programas de formac@o geral deveriam incluir para contemplar os objectivos da
integracao. Compararam as opinides de professores de educagio especial de
universidades e de directores de departamentos de educagdo especial, que inquiriram
através de um questiondrio que cobria 25 topicos. A maioria dos inquiridos
estiveram de acordo em incluir os seguintes tépicos no curriculo formativo dos
professores: apoio aos pais, métodos de leitura, desenvolvimento da linguagem,
modificagdo da conduta, educacdo vocacional, individualiza¢@o, diagndstico e
educagdo em ambientes menos restritivos.

Homby, Wickham e Zielinski (1991) desenvolveram no Reino Unido uma
investigagdo em que procuraram estabelecer as competéncias consideradas
importantes pelos professores que trabalhavam com criancas com necessidades
educativas especiais. As competéncias que os professores consideravam
fundamentais repartiam-se por 6 grandes grupos: orientacdo e atitudes; avaliacdo e
identificagcdo; métodos de ensino/aprendizagem; planificacio e implementacio;
a\./aliagéo e registo; e aconselhamento.

Mittler (1992) refere que a formagdo inicial dos professores de ensino
regular, no Reino Unido, no que diz respeito as necessidades educativas especiais,
inclui contetidos como: a identificagio de alunos com N.E.E. a observagio
individual, a integracdo, a legislacio, as modificacdes e adaptacdes curriculares, a
gestdo da sala de aula, os servigos de apoio, as dificuldades emocionais e de
comportamento, os alunos sobredotados, o abuso infantil, as implicagdes

educacionais de deficiéncias especificas e prética de ensino.
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Em Portugal, o Decreto-Lei n® 344/89 de 11 de Outubro, no seu artigo 159,
preconiza também uma componente de preparacdo inicial no campo da educagio
especial nos cursos regulares de formacao de educadores de infincia e de professores
dos ensinos basicos e secundario, assegurando, assim, que os futuros professores
possuam bases iniciais para a integragao.

Bowman (1986) citado por Parrilla (1992) desenvolveu uma investigac¢ao
em 14 paises, sobre as politicas e praticas formativas em integracio, assinalando
uma grande variagdo nos programas de formacao, devidas ndo s6 a filosofia sobre
integracdo, mas também a situag@o socio-econémica e cultural do pais. Contudo, as
necessidades e as condigoes para a integracao que os professores assinalavam, eram
semelhantes as dos estudos que temos vindo a citar: formagao em métodos de ensino
individualizados, classes com menos alunos, formagio em ajuda e aconselhamento
aos péis, apoio de especialistas, liberdade para mudar o curriculo, e formacio em
organizacao da sala de aula.

Todos os estudos aqui revistos tém procurado solugbes formativas para
fazer face as exigéncias da integracao, tendo identificado algumas competéncias que
raramente estdo contempladas nos curriculos dos professores de ensino regular. Na
linha de Pugach (1987) e Blackhurst (1981, 1987), o importante nio passaria pela
identificacdo de competéncias e da sua transferéncia da educagio especial para o
ensino regular. Pugach (1987) considera mesmo que € prejudicial sobrevalorizar a
importincia da formag2o em édreas da educacdo especial. A tonica desta autora é
posta na formacdo para a diversidade e heterogeneidade dos alunos e propde, nao a
passagem de competéncias do professor de educagio especial para o professor de

ensino regular, mas a formacgao em destrezas e estratégias colaborativas, a énfase nas
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metodologias para a diversidade e a formacao em desenvolvimento e adaptagao de
planificagcbes com base no curriculo normal.

Heron e Jorgenson (1995) consideram igualmente que os professores de
ensino regular devem ter uma formacgao que lhes permita compreender a diversidade
dos alunos. Para estes autores, também nos Estados Unidos o sistema de formacao
nao fornece as capacidades que os professores necessitam para a integracdo. Estes
autores defendem a incorporacdo nos cursos de formacao de 4reas como o
desenvolvimento curricular, a avaliagdo, 4dreas estas que permitam ao professor
desenvolver miltiplos objectivos, dentro do curriculo comum para diferentes alunos
e desenvolvimento de métodos, estratégias e materiais que se dirijam a diferentes
estilos de aprendizagem.

Parece haver um consenso acerca da necessidade de introduzir na formacao
inicial de todos os professores uma informacdo clara acerca das necessidades
educativas especiais, tendo-se identificado algumas competéncias necessérias para
que a integragdo se processe de uma forma correcta. Mittler (1992) chama a atencio
para um aspecto fundamental: esta constatacdo com larga aceitacao tedrica, &,
contudo, muito dificil de implementar na pratica. Enquanto a responsabilidade pelos
alunos com necessidades especiais se continuar a localizar a nivel de professores
especializados, os alunos continuarao a ser vistos como sendo dé responsabilidade de
outros; a falta de recursos e formacéo adequada torna muito dificil que os professores
de ensino regular sejam informados e capacitados para assumir essas
responsabilidades de forma eficiente. Esta constatac@o torna-se assim num paradoxo,
quer para-as escolas, quer para a formacdo de professores: quanto melhor for o

trabalho dos professores de educagdo especial, maior serd a tendéncia dos
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professores de ensino regular para verem esse trabalho como sendo altamente
especializado. Para contrariar esta tendéncia, Mittler (1992) considera fundamental
que o papel do professor de educagdo especial, assim como as suas relagdes com a
escola, sejam revistos, de forma a que estes professores possam desempenhar um
papel fundamental na integracao.

A necessidade de revisio do papel do professor de educacdo especial e,
como consequéncia, da sua formacdo, tem sido também objecto de estudo,
parecendo-nos existir um consenso sobre a importincia da emergéncia de um papel
que se tornard cada vez mais centrado no apoio ao professor de ensino regular e a
escola e menos no apoio directo ao aluno. E neste sentido que apontam as reflexdes
de Gonziiez (1990), quando ao analisar a experiéncia em Espanha, refere a
necessidade do desempenho de um papel centrado na assessoria ao proiessor de
ensino regular, assim como na colaboragio em 4reas como identificacao das
necessidades educativas especiais, adaptagdes curriculares € outros apoios
necessarios a integracao.

Dos Estados Unidos chegam-nos propostas no mesmo sentido (Huefner,
1988). Neste pais tem sido amplamente discutido o papel do professor de educacao
especial, tendo recebido especial atencao o papel e funcdo do "professor consultor"
que fornece um apoio a professores na integracao e que, nao substituindo o professor
de apoio, complementa a sua acc@o a nivel do aconselhamento e cooperacéo com a
escola.

Referimos j4 atrds o modelo do Canada (Porter, 1994) e o investimento que

tem sido feito na transformacao do professor de educacao especial no "professor de
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recursos ¢ métodos", bem como dos beneficios encontrados pela introdugdo deste
modelo.

Uma investigacdo desenvolvida em Portugal (Sanches, 1994) di-nos conta
da preocupagio que também existe entre nds sobre esta problemaética. Esta autora
desenvolveu um estudo qualitativo em que confrontou professores de educacgio
especial com a formacdo recebida em trés escolas de formagao (Instituto Anténio
Aurélio da Costa Ferreira, ESE de Lisboa e ESE do Porto) e a aplicacdo que faziam
nas suas préticas didrias dos contetidos que lhes foram ministrados. Foram
encontradas algumas correspondéncias em alguns aspectos importantes como o sdo a
adaptacdo e construcdo de métodos, estratégias e materiais diversificados. Uma
conclusao interessante deste trabalho é a da constatacdo de que o leque de conteiidos
na formacao é demasiado alargado, contribuindo para que aspectos importantes se
diluam e ndo tenham, posteriormente, prioridade em termos de praticas. Tal € o caso
da introducé@o do conceito de N.E.E., de algumas édreas de especializacdo categdrica
(motricidade, comunicacdo e cognicgao).

Contudo, ndo encontrdmos, no nosso pais, uma preocupacao de mudanga ou
transformac@o do papel do professor de educacdo especial, nao se tendo investido
muito na reflexdo e na analise das préticas e funcdes dos professores de educacio
especial na integracao e, em consequéncia, no perfil formativo que deverd emergir

face aos novos desafios da integragéo.
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6.2 - A Formacao Continua

As mudancas rapidas nos perfis profissionais resultantes quer do desenvolvimento
tecnolégico, quer de profundas transformagdes sociais, t8m vindo a acentuar a
importincia da formacio continua (Afonso, 1994). Actualmente, a formacao inicial €
entendida como uma primeira fase de formagdo e nao como uma formacdo definitiva
para o exercicio da profissao.

Para Amiguinho (1992) a formagéo inicial e a continua sdo "dois momentos de um
mesmo processo de formagio" (p. 41).

Blackhurst, Bott e Cross (1987) consideram que, apesar das alteragdes a nivel da
formacdo inicial poderem assegurar que futuros professores possam obter uma formacao
adequada, € igualmente importante que os professores obtenham uma formacao
continua, sobretudo numa drea que tem sido sujeita a constante mudanga, como € a da
integracao.

Fish (1989), no que diz respeito a formagdo continua, refere a importincia de
serem consideradas duas grandes dreas: a da formacéao de todos os professores de ensino
regular e a da formacgao dos professores especializados. Para este autor desenvolveram-
-se, no Reino Unido, na dltima década, muitos cursos de formacgido que, em muitos
casos, ddo énfase a aspectos tedricos e ao que se deve fazer, mas pouco a como se deve

fazer. O perigo radica no possivel desfasamento de muitos cursos em relagdo a

124



exigéncias postas pela integracdo em escolas regulares. Aspectos préticos de cooperacdo
entre professores especializados e professores de ensino regular, ensino cooperativo e
planificacio conjunta, sdo, na opinido deste autor, muitas vezes omitidos, por falta de
adequacao dos programas de formacéo a realidade actual da integrac@o.

Quanto a formacao dos professores de ensino regular, e dado o seu grande nimero,
€ dificil desenvolver apenas cursos especificos de formacio sobre esta 4rea, correndo-se
o risco de serem ministrados por especialistas que se centram muitas vezes nas causas
das dificuldades e em formas especiais de as resolver, em vez de se centrarem em
formas de abordagem colaborativa das necessidades educativas dos alunos. O principio
a aplicar, ainda segundo Fish (1989), deveria ser sempre o de incluir, nos varios cursos
para professores, a componente da educacgdo especial, de forma a que as necessidades
educativas possam ser vistas como uma parte integrante do ensino € néao apenas como
uma éarea adicional de estudo.

Fish (1989) refere-se ainda a necessidade de formacao continua para os professores
especializados. A sua formagio inicial, como ji referimos atrds, é geralmente
fundamentada em categorias de deficiéncias, preparando os professores para
trabalharem com alunos em ambientes especiais. As novas modalidades de integracéo
cada vez mais utilizadas requerem capacidades diferentes, como € o caso da colaboragéo
e apoio ao professor de ensino regular, pelo que a formacdo destes professores deve
contemplar novas 4reas e preparar para os novos papéis que a integracdo escolar
actualmente exige.

Na opinido do mesmo autor tém sido desenvolvidas algumas propostas a nivel de
formacao continua para professores que participam na integracdo. Os pressupostos

bésicos que estdo geralmente presentes nessas propostas assentam sobretudo na



necessidade de vincular a formagdo aos contextos € exigéncias que se produzem nas
préticas, assim como & prépria capacidade reflexiva e geradora de solugbes do professor.
(Pugach, 1987; Hegarty, 1987). De uma forma geral, os pressupostos basicos deste tipo
de modelo partem do principio de que os modelos tradicionais, cursos de formagio
standardizados com base em modelos afastados da escola, ndo sao compativeis com a
adequacdo constante que o professor deve fazer face &s diversidades dos seus alunos,
pelo que ndo podem oferecer aos professores mais que uma viséo parcial e sectorial do
trabalho. Por outro lado, a formagdo continua devera ter como objectivo final o permitir
s escolas serem o principal agente da sua prdpria mudanga, devendo por isso, a
formacdo estar centrada na escola, ter em consideragfo os papéis e as fungbes que os
professores desenvolvem e proporcionar bases para que sejam os proprios professores a
desenvolver as mudangas, a partir de uma atitude reflexiva das suas priticas.
(Amiguinho, 1992).

Os estudos que passamos a abordar tém em comum a investigacdo sobre as
necessidades formativas dos professores que ja participam no processo de integragao.

Em Espanha, Balbas (1991), citado por Parrilla, (1992) desenvolveu uma
investigagio em que, através de métodos qualitativos, procurou saber quais as
necessidades formativas dos professores de ensino regular, no que diz respeito a
integracdo. As entrevistas foram feitas, ndo apenas a professores de ensino regular, mas
também a outros profissionais intervenientes na integracao (formadores, professores de
educagio especial, membros de equipas externas de apoio e membros da administragio
escolar). Os resultados desta fase de trabalho (destinada essencialmente a encontrar
dimensdes que permitissem desenvolver um questionario), assinalaram dez categorias

de necessidades formativas, que depois de submetidas a anilises comparativas,
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revelaram necessidades formativas a nivel de: 1 - conhecimentos gerais - informagdo
sobre educacdo especial e legislagdo, fundamentos filosoficos e modelos de integracao
escolar; 2 - adaptacdo do ensino - desenho e desenvolvimento do curriculo e sua
adaptacdo 2 diversidade; 3 - avaliacdo e diagndstico - dos alunos, do contexto escolar e
do processo educativo; 4 - relagdes e cooperagio entre a comunidade educativa -
estabelecimento de formas de trabalhar que contrariem a tendéncia individualista (entre
professores, entre alunos, entre escola e pais e equipas externas e 5 - autoavaliacao e
desenvolvimento profissional.

Parrilla (1992) assinala que, no que diz respeito a estas necessidades identificadas,
apenas a primeira - conhecimentos gerais - diz directamente respeito a integracao
escolar, ja que as outras s3o similares s que qualquer professor, implicado ou nao na
integracio, assinalaria como importantes e dteis no seu processo formativo.

Blackhurst, Bott e Cross (1987) consideram que a questéo da formagéo continua, a
semelhanca da formacdo inicial de professores, é complexa e propdem topicos de
investigacdo organizados em torno dos elementos que consideram fundamentais na
integracio e que, no seu entender, terdo implicagdes directas nas praticas de formacao
de professores. Os topicos que os autores ndo consideram exaustivos e que poderao
também, em certa medida, constituir um bom instrumento de auto-andlise e reflexdo
para os professores que participam no processo de integracao, sao:

- Filosofia de integracdo - valores e crengas que preparam O professor para
posigdes ndo categoriais de ensino. Como pode o professor ser preparado de forma a ser
suficientemente flexivel para se adaptar aos novos modelos da integracao.

- Papéis e funcdes dos professores

- Competéncias dos professores em fungdo dos papéis e fungoes
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- Definicdo de objectivos

- Definicdo de conteiidos e recursos

- Desenvolvimento e implementagio do programa

- Avaliacdo dos programas implementados

Os estudos e reflexdes aqui apresentados, apesar de fornecerem pistas importantes,
sdo evidentemente insuficientes. A investigacdo nesta 4rea € fundamental, também no
nosso pafs, e deverd abarcar ndo apenas a identificacao de competéncias, mas também,
na linha defendida por Pugach, a deteccio de estratégias que respondam a diversidade e
de respostas aos pedidos imediatos e contextuais que a integracdo coloca a todos os

professores.
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CAPITULO VII

OBJECTIVOS DO ESTUDO E METODOLOGIA
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CAPITULO VII - OBJECTIVOS DO ESTUDO E METODOLOGIA

7.1 - Objectivos do estudo

Referimos ja no capitulo I os objectivos do nosso estudo, que neste momento,
recoerdaremos sumariamente.

O nosso trabalho tem como finalidades fazer um levantamento das questdes
que surgem aos professores quando pretendem pdr em prética a integracio escolar, bem
como compreender e interpretar o modo como a fazem e desenvolvem.

Tendo em conta que a integragao coloca também problemas diversos em funcio
do tipo e grau de deficiéncias e problemas que os alunos apresentam, todo o trabalho, a
nivel de temas abordados nas entrevistas e referidos na revisdo da literatura, foi
circunscrito as questdes que se colocam aos professores quando tém alunos com
dificuldades de aprendizagem ligeiras e moderadas, independentemente de serem
causadas ou ndo por deficiéncias .

Pretendemos, em dltima andlise, identificar os problemas que se colocam aos
professores de educacao especial (E.E.) e de ensino regular (E.R.) dé 12 ciclo do Ensino
Bisico, no decorrer do processo de integracdo de criangas com necessidades educativas

especiais nas estruturas regulares de ensino, tentando perceber:
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- O que pensam os professores que participam na integracao (E.E./E.R.) sobre
os papéis e funcoes que desempenham.

- O que pensa cada um destes intervenientes dos papéis e funcoes
desempenhadas pelos outros.

- Quais as préticas reais destes professores.

- Que problemas se lhes deparam ao pOr em prética a integragéao.

- Que contributos esta problematica pode fornecer em termos de Formacgao

Inicial e Formagdo Continua de Professores.
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7.2 - Fundamentacao das opc¢oes metodoldgicas

Optamos, para atingir os objectivos que atrds enunciamos, por uma metodologia
qualitativa. Pensamos ser este tipo de metodologias o mais adequado ao estudo do
problema pela possibilidade que abrem a uma compreensido e interpretacdo dos
fenémenos que pretendemos observar.

Segundo Blake e Williams (1986) a grande razao de ser da investigagio em
educacgdo especial é a de proporcionar a motivagao, a compreensdo € a informacdo
necessarias para seleccionar opgdes no processo de tomada de decisao. Contudo, as
metodologias utilizadas tém vindo a ser questionadas em vérios aspectos. Para Epps e
Tindal (1987), os resultados dos estudos de eficicia em educacdo especial devem ser
interpretados com cautela por duas razoes principais, sendo a primeira porque a atengao
foi focada mais na colocacdo do aluno (escola regular/escola especial), do que nos
componentes particulares da instrugdao e, a segunda porque existem problemas de
validade interna em muitos estudos. Varios autores assinalam problemas metodoldgicos
(Hegarty e Evans, 1985; Epps e Tindal, 1987; MacMillan Keogs e Jones, 1986), sendo
geralmente referidos factores como a natureza dos programas comparados, a
representatividade da populagdo, a validade interna e externa, a inadequagao de‘

instrumentos e procedimentos.
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Para Hegarty (1989) é a natureza dos problemas que deve determinar o tipo de
metodologia e ndo ao contrario, como muitas vezes sucedeu. Este autor chama a atengio
para a necessidade de outras técnicas que possam contribuir para uma maior clarificacao
em determinadas 4reas, como € o caso da organizacdo dos servicos de E.E., ou do
desenvolvimento de um projecto de integracao.

Assim, comecaram a emergir defensores da investigacdo qualitativa em educacio
especial que advogam a necessidade de tomar em consideracdo os contextos onde se
desenvolvem os processos a investigar. Bogdan (1986) refere-se assim a metodologia
qualitativa:

"... € um conjunto de estratégias em que os dados recolhidos sdo soft, ricos em
descricao de pessoas, locais e conversas mas nao facilmente tratdveis por procedimentos
estritamente estatisticos; as questdes de pesquisa nao se enquadram na operativizagio de
varidveis, sdo antes formuladas para investigar em toda a sua complexidade, no seu
proprio contexto; a investigacdo ndo se coloca em termos de questdes especificas a
responder ou hipéteses a testar" P. 351.

Segundo Garcia Pastor (1992), a investigagdo em educagao especial tem que dar
mais respostas a uma pratica concreta, do que a generalizagao de resultados. Ainda
segundo esta autora, com o desenvolvimento da integragdo, os profissionais que
desenvolvem a pratica comecam a pedir aos investigadores o estudo de situagdes pouco
conhecidas: o que os praticos precisam € saber o que fazer na situacdo em que se
encontram e que procedimentos sao mais efectivos para os alunos concretos sobre os

quais tém que tomar decisOes. A integracido como filosofia ndo parece ser objecto de

investigacdo, o que poderd ser objecto de investigacdo € a melhor forma de levar a
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pratica esta filosofia, ou quais os efeitos de determinadas politicas ou determinadas
praticas.

Para Richmond e Smith (1990), as boas préticas de ensino surgem da anélise das
necessidades dos professores. Assim, este autor defende que a investigagao deveria ser
baseada nio s6 no contexto, como nas experiéncias e praticas daqueles que a
investigacio reclama compreender. Para Stainback e Stainback (1984) citado por
Richmond e Smith (1990) a pesquisa qualitativa obtém os dados nas situacdes onde os
acontecimentos ocorrem naturalmente, sendo ndo apenas um método alternativo de
conduzir a pesquisa, mas uma forma alternativa de ver e construir 0 mundo da educagéo.
O actual reconhecimento dos professores como profissionais competentes, que podem
oferecer-nos razdes para aquilo que fazem com os seus alunos permite-nos, no entender
de Richmond e Smith (1990), considerar as opinides dos professores como centrais para
a investigacio. As boas préticas de ensino advém da analise que os professores fazem
das suas necessidades, da avaliacdo dos efeitos e das tentativas de ir ao encontro das
complexas exigéncias de mudanga.

Partimos também da permissa de que o processo de integragado € uma inovacio
onde incidem miltiplas varidveis, sendo os professores os principais agentes do seu

desenvolvimento (Ill4n, 1989; Parrilla, 1992).
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7.3 - Populacao de interesse

7.3.1 - Localizacao do estudo

O estudo foi desenvolvido com professores que participam no processo de
integragdo no distrito de Portalegre, nomeadamente nos concelhos de Portalegre, Crato,
Monforte, Marvao e Arronches.

O distrito de Portalegre, num total dos 15 concelhos tem, no 12 Ciclo do Ensino
Basico, uma populacdo escolar de 5628 alunos, segundo os dados da CAE no ano
lectivo 1995/1996.

Deste total 870 alunos estdo sinalizados como tendo necessidades educativas
especiais.

Existemn, neste distrito, 7 equipas de educagdo especial que contam com uma total
de 73 docentes. Dos 870 alunos sinalizados com necessidades educativas especiais, no
12 Ciclo do Ensino Basico, sao apoiados 416 alunos.

Nos concelhos onde desenvolvemos o nosso estudo, Portalegre € Arronches, a
populacgdo escolar do 1° ciclo é de 1721 alunos, estando 245 sinalizados com tendo

necessidades educativas especiais.
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Estes concelhos sao apoiados por duas equipas de educagdo especial - Portalegre
(concelhos de Portalegre, Crato e Marvao) e Arronches (concelhos de Arronches e
Monforte).

A equipa de Portalegre € composta por de 22 docentes que apoiam um total de 171
alunos, sendo 124 do 12 ciclo.

A equipa de Arronches conta com seis docentes que apoiam um total de 50 alunos,
sendo 31 do 1° ciclo.

Ao escolher estes concelhos pretendeu-se abarcar uma variedade de situacdes, ja
que pretendiamos obter informacoes das vdrias realidades e situagdes existentes e suas
diferentes caracteristicas. Procurdmos, por isso, professores que leccionassem em
escolas urbanas préximas dos recursos existentes e escolas rurais, mais isoladas e

afastadas desses recursos.

7.3.2 - Sujeitos

Os sujeitos consistem em 14 professores, sete professores de E.E. e sete
professores de E.R. que foram escolhidos de acordo com a localizacao da escola e de
acordo com referéncias de que se tratavam de professores com uma experiéncia bem
sucedida na integracido. Alguns deles eram mesmo conhecidos da autora deste estudo.

Pretendeu-se incluir no estudo alguns pares de professores E.E./E.R. que
desenvolvessem, ou tivessem desenvolvido, o seu trabalho em conjunto. Esta dltima

tarefa revelou-se, contudo, dificil devido a recusa de alguns dos elementos dos pares em
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acederam a colaborar no estudo. Todos os professores foram contactados
individualmente, sendo-lhes explicitados os objectivos e finalidades deste estudo.

Os sujeitos seleccionados e objecto do nosso estudo sao caracterizados nos
quadros 1 e 2.

Como podemos verificar pela analise do quadro 1, os sete professores de E.E.
estdo destacados em duas Equipas, Portalegre (5 professores) e Arronches (2
professores). Seis desses professores sdo do sexo feminino € um do sexo masculino. As
suas idades variam entre os 28 e os 41 anos. Desses professores, um exerce funcoes de
coordenacao da Equipa de E.E. de Portalegre e os restantes estdo destacados para apoio
as escolas, em modalidades diversas. Tr€s desses professores apoiam apenas uma
escola, dois apoiam duas escolas e um apoia trés escolas. No total, o nimero de alunos

apoiados por cada professor varia entre os sete e os doze alunos.
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Estes professores tém um tempo de servigo no ensino que varia entre os 6 e os 20
anos: uma professora tem 6 anos de servigo, uma tem 15 anos, uma tem 17 anos, trés
ttm 19 anos e uma tem 20 anos de servigo.

Quanto ao tempo de servico na drea da E.E. verificamos que se distribuem entre
0os 3 e os 17 anos. Podemos verificar que duas professoras nio tém experiéncia de
ensino regular. Quanto ao tempo de servigo na integracao encontramos duas professoras
recém chegadas 2 integragio, tendo contudo muitos anos de experiéncia em E.E.. A data
do nosso estudo estas professoras tiqham iniciado a sua experiéncia ha apenas quatro
meses. Os restantes cinco professores variam entre os trés e os doze anos de experiéncia
no ensino integrado. No que diz respeito a formacao, apenas dois professores sio
especializados, tendo os restantes o curso do Magistério Primério.

Quanto aos professores de ensino regular verificamos, através do quadro 2 que
estao colocados em sete diferentes escolas dos concelhos ja4 mencionados. Todas sao do
sexo feminino e as suas idades variam entre os 30 e os 57 anos. Das sete professoras,
uma exerce fungdes de directora de uma escola. O seu tempo de servigo varia entre os 8
e 0s 32 anos e o0 seu contacto com a integracio varia entre 1 e 10 anos (uma professora
refere que ndo se lembra quando foi).

As seis professoras que tém a seu cargo uma turma, tém entre 15 a 22 alunos. S6
duas leccionam apenas um ano de escolaridade. As restantes quatro leccionam dois, trés
ou quatro anos de escolaridade. Todas as professoras tém o curso do Magistério
Primario.

No quadro 3 podemos ver quais os professores que desenvolvem o seu trabalho
em conjunto. A frente do ndmero pelo qual designaremos de agora em diante os

professores, encontra-se uma letra que € coincidente quando os professores constituem
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par. Por exemplo, o professor 1 E.E. desenvolve o seu trabalho de professor de E.E. com

os professores de E.R. 8 e E.R. 9.

Quadro 3
Prof. E.EE | Prof. E.R
1a) 8a)
9a)
2b) 10b)
3
4 11
5¢) 12¢*
6 13
7d) 14d)

* Trabalharam em conjunto num outro ano lectivo.

O tipo de escolas onde os professores leccionam estdo caracterizadas no quadro 4:
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7.4 - Instrumentos

Em primeiro lugar, foi elaborado um guifo de entrevista exploratdria (ver anexo I)
inspirado nas questdes que haviamos previamente colocado € na leitura de literatura
sobre o tema. Foi, em seguida, feita uma entrevista exploratéria a uma professora de
E.E. Depois da andlise dessa entrevista prévia, o guidao exploratério foi revisto e
elaborou-se o protocolo da entrevista semi-estruturada que constituiu assim o
instrumento que iria servir os fins da investigacao (ver anexo II) e que irfamos utilizar
com todos os professores que fazem parte da amostra.

O protocolo foi, de forma geral seguido, ainda que a sequéncia das questoes nem
sempre tivesse sido mantida por razdes que se prenderam com o progresso de cada
entrevista.

A entrevista semi-estruturada pareceu-nos o tipo mais indicado para 0 nosso
estudo, j4 que nos facilitava a introducéo dos topicos que nos interessavam permitindo-
nos, ao mesmo tempo, que os entrevistados moldassem o seu conteddo (Bogdan e
Biklen 1994).

Sendo este tipo de entrevista por natureza mais flexivel, permitiu-nos melhor
respeitar o modo como cada entrevistado sentia necessidade de organizar o‘seu discurso.
Os temas funcionaram, na maior parte dos casos, como pistas para que cada entrevistado

expressasse livremente as suas opinides. Procurdmos limitar a0 médximo a nossa

143



intervencao e sé o fizemos para introduzir ou clarificar um ou outro aspecto. Nos

momentos em que sentimos necessidade de ser um pouco mais directivos, procurdmos

ndo condicionar as respostas, respeitando as opinides dos entrevistados.

A duragio de cada entrevista variou entre uma e duas horas, dependendo do tempo
necessdrio para que cada professor pudesse expressar as suas opinioes. Contrariamente
ao que inicialmente esperdvamos, o gravador nao constitui factor inibitério para nenhum
professor que concordou em ser entrevistado. Apenas em duas situagGes 0s
entrevistados pediram para parar o gravador em determinadas partes dos seus
depoimentos, sempre para expressarem oOpinioes bmais particulares sobre as sua
experiéncia, o que foi, naturalmente, feito e tendo posteriormente a entrevista decorrido
sem constrangimentos.

Na entrevista exploravam-se quatro questoes principais:

1 - Percurso - Pretendia-se obter indicagoes sobre os motivos de adesdo a integracao,
razdes que a determinaram e expectativas iniciais que os professores fizeram face a
integragdo, assim como se sentiam face a situacao que viviam.

2 - Fungdes - Pretendia-se saber como explicitavam os professores as suas fungoes na
integracdo, que percepgdes mantinham face a elas e que problemas e obsticulos se
lhe colocavam no seu desempenho. Paralelamente, pedia-se a todos os professores
que explicitassem também o que pensavam ser as fungdes do outro professor
interveniente (E.E. ou E.R.) e que fungbes especificas de cooperagio
desempenhavam em conjunto.

3 - Préticas - Pedia-se a todos os professores que explicitassem as suas praticas didrias
com os alunos integrados, que dificuldades sentiam, que modificagoes e adaptacoes

desenvolviam para fazer face as necessidades dos alunos, além das percepcoes que
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mantinham em relacdo a sua prépria capacidade para trabalhar com estes. Da
mesma maneira, perguntdmos aos professores o que pensavam das praticas dos
colegas com quem trabalhavam e do trabalho que realizavam em conjunto.

4 - Formagdo - Finalmente, pediamos aos professores que nos falassem sobre o que
pensavam da formacdo que possuiam e que necessidades sentiam nessa area, quer
para si, quer para o outro professor interveniente.

Uma vez realizadas as entrevistas semi estruturadas, registadas integralmente em
gravador, foi feita a sua transcricdo em programa de processamento de texto (Word 5.1,
versdo Macintosh) sendo posteriormente submetidas a anélise.

Esta tarefa, embora tenha representado para nés um esforco acrescido, sobretudo
pelo nimero de horas que exigiu, pareceu-nos ter vantagens por nos ter permitido
"reviver" o clima e as circunstincias que rodearam cada entrevista. Este processo
também nos facilitou a andlise, pois nas longas horas que "convivemos" com cada um
dos discursos dos entrevistados, pudemos reconstituir o "tom" geral, as ideias e tonicas
principais, a coeréncia e as contradigoes €, porque ndo dizé-lo, sentir o tom tantas vezes
emotivo que reflectia vivéncias, muitas vezes sofridas, de situacdes concretas e daquilo
que é, afinal, o dia a dia de um professor nas escolas do nosso pais.

A anélise e interpretacdo da informacao obtida no decorrer da investigacao seguiu
o seguinte processo (segundo o modelo de Miles e Hubermann, 1985):

Reducio inicial de dados

Elaboragio de categorias temadticas prévias

Elaboragio do guiao prévio da entrevista

Realizacao de uma entrevista prévia

Elaboragdo do guio da entrevista definitiva
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Realizagédo das entrevistas

Transcricdo textual das entrevistas

Anélise de contetdo

Elaboracao de categorias tematicas

Elaboracio de matrizes

As categorias foram elaboradas numa 1?* fase através da redugéo inicial de dados, e
depois, numa 22 fase, através do estudo directo e sistemético dos dados das entrevistas.

As transcricdes das entrevistas foram numeradas linha a linha de forma a facilitar
a identificagao das diferentes partes e o seu tratamento posterior.

Tentamos depois agrupar as unidades que faziam referéncia a um mesmo
conteddo temético e a partir dai tentou-se definir propriedades e atributos de cada uma
das categorias temdticas (Goetz e Le Compte, 1988).

Deste processo resultou a redefini¢do ¢ modificacdo das categorias que tinham
sido definidas previamente. Este processo que consistiu na transformacgdo dos dados
"brutos em subconjuntos manejiveis" (Goetz e Le Compte, 1988) orientou-se pela
problemitica tedrica de enquadramento, pelos objectivos do nosso trabalho e pela
natureza da prépria informagéo.

A anotac@o em cada entrevista de um sistema de cédigos permitiu-nos constatar
que os professores tendem a referir-se a um mesmo assunto em diferentes partes da
entrevista e tendem a referir-se a um tema, retomando-o ou antecipando-o, quando
falam sobre um outro proposto, por vezes de forma mais relevante do que quando
propunhamos especificamente um determinado assunto.

Seguidamente foram agrupados os segmentos identificados com cada cédigo,

juntdmos e agregdmos os elementos que os professores forneceram para cada tema
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proposto. O texto excedente e que ndo se enquadrou imediatamente nos temas
propostos, foi também agrupado e analisado desta forma.

Através deste sistema, o proximo passo consistiu em estabelecer e identificar
novas unidades de andlise criando sub-unidades.

De acordo com Miles e Hubermann (1985) construimos em seguida matrizes onde
inserimos e "arrumamos" o texto dos professores relativos a uma determinada questéo,
sem inferéncias e limitando-nos a reproduzir fielmente as suas opinides.

Deste sistema resultou a constru¢do de tabelas sintese e foi possivel com a
introducdo progressiva de citacdes, visualizar, fazer leituras horizontais, verticais e
transversais e ainda reconstituir a coeréncia de cada discurso ou pares de discursos (no
caso em que os professores trabalhavam em conjunto).

Este processo permitiu estabelecer categorias que continuamente fomos revendo,
analisando e interpretando.

As categorias ficaram finalmente configuradas da seguinte forma:

1 - Percurso - Caracterizagao do percurso do professor perante a integracao.

2 - Modalidades - Caracterizagao e tipo de modalidades de apoio.

3 - Percepcio - O que pensa e sente da gxperiéncia que desenvolve na Integragao.

4 - Actividades - Caracterizacio das fungdes, papéis e actividades que o professor

desenvolve na integragao.

5 - Préticas - Como desenvolve o professor a integracao na sua sala de aula.

6 - Problemas - Que problemas se lhe deparam no processo de integracao.

7 - Formacao - Qual a formacgéao necessdria para os professores de E.E. e de E.R.
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Por sua vez, cada categoria foi subdividida em vdrias sub-categorias, como se mostra a
seguir:
1- PERCURSQO - Caracterizacdo do percurso do professor perante a integracio.
1.1 - Ponto de partida
1.2 - Razoes e motivo da adesao
1.3 - Expectativas iniciais
1.4 - Como classifica a experiéncia
2 - MODALIDADES - Caracterizacao e tipo de modalidades de apoio
2.1 - Caracterizacdo de cada modalidade (1, 2 e 3)
2.2 - Problemas de cada modalidade (1, 2 e 3)
2.3 - Trabalho com a turma
2.4 - Trabalho na mesma sala
3 - PERCEPCAO - O que pensa ¢ sente da experiéncia que desenvolve na Integracio
3.1 - Como se vé
3.2 - Como pensa que o outro o vé
3.3 - Como define o papel do outro
3.4 - O que pensa do outro
4 - ACTIVIDADES - Caracterizacio das fungoes, papéis e actividades que o professor
desenvolve na integracao.
4.1. - Relativas ao aluno
4.1.1 - De programacao - tarefas que se destinam a preparar e programar o
trabalho que vai ser desenvolvido com os alunos
a) Sinalizacio

b) Diagnéstico/Observagio
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c) Planos e programas educativos
d) Avaliagao
4.1.2 - Tarefas feitas directamente com o aluno
e) Estimulac@o de dreas do desenvolvimento
f) Adaptacao de espacos e materiais
g) Relacionamento afectivo
4.2. - Relativas a escola
4.3. - Relativas aos pais
4.4. - Relativas ao exterior
5- PRATICAS - Como desenvolve o professor a integracdo na sua sala de aula.
5.1 - Programacgéo/Planificacao prévia
5.2 - Estabelecimento prévio de métodos
5.3 - Continuidade
5.4 - Modificacoes
5.5 - Ritmo
5.6 - Trabalho individual
6 - PROBLEMAS - Que problemas se lhe deparam no processo de integragdo
6.1 - Instituicao/ Escola
6.1.1 - Escola
6.1.2 - Recursos humanos e técnicos
6.1.3 - Turmas/condigoes
6.2 - Aspectos legislativos
6.2.1 - Legislacdo

6.2.2 - Equipas de Educacao Especial
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6.2.3 - Professor de Apoio
6.3 - Relagdo com o outro Professor
7 - FORMACAO - Qual a formacio necesséria para os professores de E.E. e de E.R
7.1 - Necessidades
7.2 - Tipo de formagao

7.3 - Especializacao
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CAPITULO VIII

RESULTADOS
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CAPITULO VIII - RESULTADOS

Passaremos a seguir a apresentar os resultados da anélise de cada categoria €
subcategorias. Estes resultados encontram-se agrupados em fungio da ordem das
tematicas exploradas nas entrevistas.

Para cada categoria foi efectuada uma descri¢éo global dos resultados, organizada
em funcao daquilo que nos pareceu mais relevante para percebermos o que pensam oS
professores sobre a integracdo, em que situagdo se encontram, quando a praticam e de
que modo particular a desenvolvem.

A anélise das entrevistas encontra-se no anexo I1I.
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8.1 - Categoria 1 - Percurso

Nesta 1* categoria pretendiamos conhecer um pouco do percurso que o0s
professores de E.E. e E.R. fizeram na integracdo até ao momento que foram
entrevistados. Para isso, perguntdmos a todos os professores como tinham comegado, ha
quanto tempo € em que circunstincias, se tinham aderido a integracdo por escolha
propria, que expectativas tinham no inicio sobre o tipo de trabalho que iriam
desenvolver e ainda como classificariam a sua experiéncia. O nosso objectivo, ao por
estas questOes, era também o de tentar perceber como se sentiam e que situacgdo

particular viviam na sua experiéncia e na sua percepcao da integracao.

1.1 - Ponto de partida

Verificimos que o percurso dos sete professores de E.E. entrevistados era
semelhante. Quatro destas professoras passaram primeiro por experiéncias em
institui¢oes de educagdo ou de atendimento a criangas com deficiéncia (trés em CERCI

e uma no C.S.M.). Destacamos apenas alguns testemunhos:

"(...) eu tinha comecado na CERCI". E.E. 1

"(...) iniciei 0 meu trabalho no Centro de Saiide Mental." E.E. 2

Trés professores passaram directamente do ensino regular para o ensino especial:
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"Estava um bocado farto da escola... precisava de mudar." E.E. 4

"Um dos colegas conseguiu um destacamento e eu lembrei-me." E.E. 5

[

"A entrada foi por concurso." E.E. 7

Quanto aos professores de E.R., apenas um declara ter sempre tido alguma
motivacgdo, enquanto os outras seis foram tomando contacto com a integra¢do na medida

em que iam encontrando, nas suas turmas, criangas com problemas:

"Fu jd estava motivada... sempre me fez impressdo saber que havia criancas
que ndo vinham a escola." E.R. 2

"Logo no 12 ano de exercicio deparei com dificuldades." E.R. 13

1.2. Razoes da adesao

Quanto as motivacoes e razoes apontadas pelos professores para trabalharem com
estas criancgas, encontrdmos duas situacoes bem distintas. Por um lado, os professores de
E.E. fizeram uma escolha por motivos de ordem pessoal ou profissional, por outro, os
professores de E.R. ndo puderam fazer essa escolha, limitando-se a tomar contacto com
a turma e encontrarem af criancas com problemas.

Os motivos dos professores de E.E. sdo de vérias ordens, mas quase todos
declaram terem optado pela educagio especial por terem sentido uma motivagio mais

pessoal e profissional:

"Com a extingdo do C.S.M. decidi concorrer... era um trabalho em que eu
podia dar mais de mim..." E.E. 2

"Comecei a trabalhar no E.E. por necessidade num colégio e gostei

muito."E.E. 3
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"As razoes foram pessoais e profissionais. Era uma coisa que eu gostava e a
oportunidade surgin." E.E. 4

Apenas uma professora declara que iniciou a sua experiéncia na educagio especial
por necessitar de uma colocagao mais perto de casa:
"Foi um bocado com medo de ndo conseguir vir para o distrito." E.E. 5
Quanto aos professores de E.R., como j4 dissemos, ndo houve opcao:

"Quando vim para esta escola tive oportunidade... profissionalmente ndo
posso escolher..." E.R. 2

"(...) € um bocado por imposicdo... estdo na sala... e nés temos que os

aceitar." E.E. 10

(...} sdo criancas que nos calham na turma. A 1° vez que tive criancas com
problemas foi porque estava integrada uma crianca com problemas."”

E.R.11

(...} a partida encaro isto assim: vou para uma escola, é-me destinada uma
turma, tenho que fazer o melhor que posso e sei, se encontrar uma crian¢a
com problemas tenho que ver o que posso fazer... aceito-os de boa
vontade..." E.E. 13

"(...) A professora que ld estava antes é que o sinalizou" ER. 8
Nenhuma das professoras de E.R. refere ter escolhido trabalhar com criancas com
N.E.E., no entanto, parece haver uma aceitacdo mais ou menos pacifica das situagoes

que aparecem nas turmas.

1.3 - Expectativas iniciais

No que diz respeito as expectativas criadas pelos professores ao iniciarem as suas
experiéncias, encontramos situacoes muito diferentes da parte dos professores de E.E. e
de E.R.

Quanto aos professores de E.E,. verificimos que, aqueles que tinham j4 tido
experiéncias anteriores a escola regular na educagéo especial (1, 2, 3 e 6), declaram que

se sentiram defraudados nas suas expectativas iniciais. Na realidade, dizem ter partido
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para a experiéncia de integragdo com expectativas muito elevadas que depois ndo se
confirmaram, por motivos que a seguir indicamos:
- Nao existiam habitos de trabalho em equipa:
"Eu acho que o facto de ter tido aquela experiéncia na C.E.R.C.I e o tipo de
trabalho que ld faziamos e a forma como nds nos organizdvamos em
equipas e discutiamos as coisas... quando eu vou cair no ensino integrado...
vamos chamar ensino integrado a este em que as pessoas estdo nas escolas
de ensino regular, para mim foi uma desilusdo enorme, enorme porque
dentro da prépria equipa era extremamente dificil trabalhar, discutir as
coisas...e trabalhar com os professores, na maior parte da vezes também é
dificil trabalhar porque eu acho que eles ndo estdo conscientes do que € a
integragdo." E.E. 1
- A pratica nas escolas nio coincidia com a teoria:
"(..).esperava que fosse completamente diferente, tinha a no¢do que era
diferente... quando fui trabalhar para a integragdo jd tinha dez anos de
E.E., o que me dava uma grande experiéncia e uma visio completamente
diferente do inicio. O que eu esperava era um bocado idealista, lirico, em

relagdo aquilo que depois encontrei.” E.E. 3

"(..).para mim a integracdo era qualquer coisa que deveria
funcionar...esperava qualquer coisa assim de espectacular” E.E. 6

"Acho que é bom para estes milidos continuarem a estarem integrados e
terem contactos e... 0 que eu senti ...acho que houve uma grande separacdo
dos casos com N.E.E., foram todos postos numa sala.." E.E. 2

No caso destes professores, todos com muitos anos de experiéncia em educacio
especial, € clara a dificuldade de adaptacdo as escolas de ensino regular. Esta
dificuldade e consequentes expectativas defraudadas poderdo estar relacionadas com
dois factores diferentes. Por um lado, em muitas instituices existermn mais condigdes
técnicas e humanas (equipamento e técnicos mais variados), o que facilita e promove o
trabalho de equipa e a formagdo continua, o que ainda ndo é muito comum nas escolas
regulares. Provavelmente, apesar de ndo o referirem expressamente, foi essa
possibilidade de formagdo que conduziu estes professores a interessarem-se pela

integragdo como modelo tedrico por exceléncia para educacéo dos alunos com N.E.E.
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Por outro lado, este mesmo facto - muitos anos de experiéncia em instituicOes - poderd
ter levado estes professores a um certo desfasamento do que € o ensino regular e das
suas condicdes, que contribuiu para a criacao de, nas palavras da professora 3, "uma
visdo idealista e lirica" da integracéo.
Quanto aos professores de E.E. que nao passaram pela experiéncia da integragdo
(4,5 e 7), os seus testemunhos apontam em direc¢Ges bem diferentes:
Para os professores 5 e 7 a expressao escolhidas € "receio":
"Senti-me com receio porque ndo tinha experiéncia... tinha uma ideia muito
vaga... e eu ndo sabia muito bem o que € que iam esperar de mim e o que é

que eu tinha que fazer." E.E. 5

"Nao fiz expectativas nenhumas... o que dd é sempre receio da pessoa com
quem se vai trabalhar, se nos aceita, se ndo nos aceita... se vamos ser donas
do nosso trabalho." E.E. 7

O professor 4 refere outra questdo que tem a ver com as atitudes e com a
formacio:

"Esperava grandes barreiras nas mentalidades, na forma de estar com os
meninos... depois senti uma grande falta de formacdo e fui fazer a
especializacdo." E.E. 4

No caso destes professores, que fizeram a sua primeira experiéncia no ensino
regular, ndo ha expectativas elevadas, hé, pelo contrario, sentimentos de inseguranca
que advém da pouca formagdo na drea. De certa maneira, estes professores parecem ter
chegado 2 integragdo muito menos apetrechados em termos de formagio, o que nos
remete para a responsabilidade dos servigos de educagio nessa matéria.

Fizemos aos professores de E.R. a mesma pergunta e obtivemos respostas bastante
homogéneas. Os professores de E.R., ao depararem-se com criangas com N.E.E.,
esperavam ajuda, como vemos nos seguintes depoimentos:

"Estes mitidos estdo matriculados... ndo hd outra instituicio que os possa

acolher... a expectativa que todos nés temos... o professor de E.E. vem aqui,
vem trabalhar com eles, vem-nos dar pistas novas." E.R. 10
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"De inicio nao conseguimos... quando tive pela primeira vez mitidos com
dificuldades... ndo lhe consegui ensinar praticamente nada dentro do
modelo que eu seguia... o que se espera é ajuda e a ajuda suplantou um
bocado as expectativas... nem sequer estava a espera de ajuda a tempo

inteiro." E.R. 12

"Nés ao principio ndo tinhamos orientacdo, ninguém nos explicava
) p

nada." E.R. 14
Estao implicitas nestas afirmacdes as necessidades de informacio e formagdo, mas
uma professora refere-se-lhe da seguinte forma, ao falar das suas expectativas iniciais:

"O que esperava é wma coisa... depois o que se consegue € totalmente
diferente... quando comecei tive um bocado medo... ndo tive preparacao
nenhuma." E.R. 9

Parece-nos claro que, quer para os professores de E.E., quer para os de E.R., a
inseguranca sentida passa muito pela falta de informagéo e formagio, assim como pela
nao clarificacdo de funcdes que existe no comego da sua actividade. Voltaremos a

analisar estas questdes quando analisarmos outras categorias.

1.4 - Como classifica a experiéncia

Perguntdmos ainda aos professores como classificariam actualmente a sua
experiéncia na integragdo. No que diz respeito as opinides dos professores de E.E.,
apenas dois dos sete entrevistados, se mostram menos positivos na apreciacio da sua
propria experiéncia:

"Faltam-me meios suficientes para conseguir resolver o problema... vejo-me
um bocado com incapacidade." E.E. 3

"A experiéncia como eu a estou a ter, ndo corresponde necessariamente
integracdo como eu a encarava... estou a fugir a minha filosofia de
integracdo e estou a adaptar-me ao esquema que eu acho que ndo estd

certo." E.E. 6
Quatro professores referem-se satisfeitos com a sua experiéncia:

"Tenho uma boa experiéncia.” E.E. 2
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"Acho interessantissimo.” E.E. 5
"Tive sorte... foi excepcional." E.E.7

"Acho que tem sido positivo... a nivel de legislacdo, a nivel da forma de
estar das pessoas." E.E. 4

Por fim, uma professora declara que a integracio € aquilo que é possivel fazer em
cada circunstancia, j4 que para ela tudo depende dos professores intervenientes:

"A integracdo depende muito dos professores que estdo a trabalhar, se é
positivo, se é negativo... é aquilo que é possive.l" E.E. 1

Quanto aos professores de E.R., encontramos também opinides variadas. Trés das
seis professoras que respondem a esta questdo manifestam a sua insatisfacdo face a
determinados aspectos:

"Acho que falhei no aspecto do desenvolvimento da aprendizagem... porque
em relacdo aos outros comportamentos acho que foi produtivo." E.R. 9

"Hd sempre uma determinada frustracdo porque nds ndio temos capacidade
de resposta para eles." E.R. 10

"Fala-se muito da integra¢do das criangas com problemas, mas eu penso
que a integragao € util até determinado ponto, porque hd casos em que ndo
resulta nada." E.R. 11

Apenas duas professoras se declaram satisfeitas com as suas experiéncias:

"(...) no meu caso ndo tive qualquer tipo de problemas... as criancas tém
estado integradas, tenho sentido felicidade da parte delas... eu tenho sido
extremamente feliz, encanto-me..." E.R. 13

"Gostei muito do trabalho, dei-me bem..." E.R. 14

Por fim, uma professora de E.R. pde a questao de forma semelhante a que j4 vimos

para a professora de E.E.1 (estas duas professoras trabalham alids, juntas) considerando
que a experiéncia é aquela que € possivel face as circunstincias:

"(...) acho que estd bem (a experiéncia), sé que temos que nos sujeitar
) q j
dquilo que conseguimosfazer. "E.R. 8
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No que diz respeito a esta primeira categoria, podemos assinalar como conclusdes

resultantes da sua anélise:

— Face ao percurso dos professores na integracao, encontramos distingdes claras
entre professores de E.E. e de E.R.:

- Os professores de E.R. viram-se envolvidos na integragio por "acaso". A sua
experiéncia acontece porque os alunos estdo a frequentar as turmas que lhes sdo
destinadas. Este aspecto remete-nos, desde logo, para questdes relacionadas
com a (nd3o) preparagdo da integracdo, o que nos leva a questionar que
informacdo e formagdo € dada a estes professores e a quem pertence a
responsabilidade dessa preparagao.

- Os professores de E.E. envolveram-se na integracdo por opcio profissional,
geralmente depois de um percurso pessoal e profissional coerente. Apenas uma
professora declara que inicialmente viu o destacamento como uma
possibilidade de ficar colocada perto de casa, o que contraria a ideia, por vezes

generalizada, de que os professores de E.E. procuram apenas uma colocacio.

— Face as expectativas criadas pelos professores ao iniciarem - as suas
experiéncias, encontrimos também situacoes diferentes nos professores de E.E.
e nos de E.R.

- Os professores de E.E. aparecem-nos divididos em dois grupos bem distintos.
O primeiro grupo inicia o contacto com a integracdo com largos anos de
experiéncia com criangas com N.E.E. e o segundo grupo inicia o contacto
directamente depois de alguns anos no ensino regular. O primeiro grupo tem
uma grande dificuldade de adaptagdo a integrac@o e declara-se defraudado nas

suas expectativas devido a dois grandes factores: a) ndo encontraram boas
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condigdes de trabalho, sobretudo a nivel de discusséo e trabalho em equipa; b)
nao encontraram na pritica da integracdo aquilo que a teoria lhes tinha
aportado.

O segundo grupo demonstra ter tido sentimentos de inseguranca por dois motivos:

a) falta de formacio; b) falta de clarificacdo das suas funcaes.

+ Os professores de E.R. reflectem nos seus testemunhos a mesma inseguranca e
referem que as expectativas que inicialmente formaram se relacionavam com a
necessidade de ajuda. Mais uma vez encontrimos a falta de formagio e

informacdo na base dos sentimentos de inseguranca destes professores.

— Quanto a apreciagdo da experiéncia que tém desenvolvido, as opinides dos
2
professores dividem-se, evidenciando a particularidade de cada experiéncia e as

condigbes em que esta se desenvolve.
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8.2 - Categoria 2 - Modalidades

Iremos analisar as modalidades de integracdo que encontrimos nas situagbes
estudadas, assim como a forma como sao encaradas pelos professores e os problemas
que sdo referidos sobre cada uma.

De uma forma geral, e quanto aos professores de E.E., verifica-se que quase todos
trabalham em mais que uma modalidade, o que se prende com o facto de trabalharem
em mais que uma escola e, mesmo dentro da mesma escola, alguns o fazerem em vérias
salas.

Quanto aos professores de E.R., também eles tiveram ji experiéncia de vérias
modalidades, sobretudo por terem leccionado em diversas escolas.

A partir da analise de conteido das entrevistas pudemos distinguir trés
modalidades:

1 - Modalidade em que o apoio aos alunos com N.E.E. se faz exclusivamente dentro da
sala de aula - O professor de E.E. trabalha apenas dentro da sala de aula que o(s)
aluno(s) com N.E.E. frequenta(m).

Esta modalidade € referida por quatro dos sete professores de E.E. (1, 3, 5 e 7),

mas apenas um (7) o faz a tempo inteiro exclusivamente. Dos outros, um (3) divide o

seu hordrio por vérias salas na mesma escola e dois (1 e 5) fazem-no apenas em funcio

das condigdes da escola (1) ou do tipo de horério e condi¢des da escola (5).
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Quanto aos professores de E.R., trés dos sete referem experiéncias nesta
modalidade (8, 12 e 14).

2 - Modalidade em que o apoio aos alunos com N.E.E. se faz exclusivamente em sala de
apoio - O professor de E.E. faz o apoio fora da sala de aula, em sala de apoio
tempordria (alguns tempos lectivos em funcio do tipo de alunos).

Esta modalidade € referida por dois dos sete professores de E.E (1 e 5), e por
dois professores dos sete de E.R. (9 e 13), referindo todos que depende das situacées da
escola ou dos alunos (nimero e problemas). Um professor de ensino regular manifesta a
sua discordincia face a esta modalidade.

3 - Modalidade de apoio combinada - O professor trabalha com os mesmos alunos
dentro e fora da sala

Esta modalidade € referida por dois dos sete professores de E.E. (2 e 6) e uma
das sete professoras de E.R. (10), referindo uma professora de E.E. que o faz em funcio
do pedido do professor de E.R. (6) e outra também de E.E. (2) que o faz em fungio das
dificuldades do aluno.

Em seguida, passaremos a olhar mais de perto as opinides dos professores

acerca de cada uma das modalidades de integracao.

163



1 - Modalidade em que o apoio aos alunos com N.E.E. se faz exclusivamente dentro
da sala de aula

Esta modalidade é desempenhada de formas distintas pelos professores que a
referem. O aspecto mais saliente prende-se com o facto de que, naé vérias situagoes que
encontrdmos, o tipo de entendimento das funcoes dos professores de E.E. dentro da sala,
bem como o tipo de apoio que desenvolvem, sdo diferentes.

Assim, dois professores de E.E. (5 e 7) entendem que o apoio dentro da sala é feito
a toda a turma e nao apenas a alunos com N.E.E. (A professora 5 refere esta modalidade
como experiéncia anterior a do actual ano lectivo).

Nos seguintes casos, os professores de E.E. referem que na sua experiéncia nesta
modalidade ndo existe, ou existiu uma delimitacao de fungoes entre os dois professores

intervenientes (E.E. e E.R.) :

"(...) no 1?2 ano... havia temas que eram dados por uma professora, outros
que eram dados por outra e eu ndo me dedicava sé aqueles, podia dedicar-

me a todos." BE.E. 5

"(...) e ndo tenho problemas nenhuns em trabalhar com a turma e
vice/versa, porque sabemos sempre, temos conhecimento geral dos alunos.”"

EE.7
Os professores de E.R. 12 e 14 também referem o mesmo entendimento,
referindo que o apoio € feito a toda a turma, sem delimitacdes de funcdes:

"(...)acabdvamos por trocar fungées... todos os mitidos acabaram por ser
beneficiados pelo facto de ld estar um professor da equipa.” E.R. 12

"Ela deu essas aulas porque estava mais a vontade... estd tudo planificado...
sei que ela ndo tem problema em pegar na turma toda... estd a par de

tudo..." E.R. 14
Pelo contrério, as professoras de E.E. 1 e 3, assim como as professoras de E.R. 8 e
12 (numa outra experiéncia) entendem o apoio dentro da sala como atendimento

especifico aos alunos com N.E.E., com delimitacao de fungoes.
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"Ela estd s6 para aqueles alunos.” E.R. 8§
"Eles estdo a ouvir a aula normal e eu vou ajudar.” E.E. 3
No caso da professora de E.R. 12, hd um certo desagrado face a delimita¢do de
funcdes que ocorre na sua experiéncia actual, em contraste com a experiéncia que
desenvolveu com a professora de E.E. 5, no anterior ano lectivo:

"Ela estd a tempo inteiro dentro da sala mas pode dizer-se que é mesmo um
trabalho a parte." ER. 12

Quanto as razoes da escolha das modalidades, os professores trabalham nesta
modalidade sobretudo em func@o de situagdes especificas de cada escola. No caso do
professor de E.E. 1, a escolha da modalidade de apoio e a permanéncia ou nao dentro da
sala dependem de vérios factores que a seguir se indicam:

- O tipo de apoio depende do aluno:

"Depende das situacoes. Quando as dificuldades jd sao menores eu acho
que jd é possivel trabalhar na sala de aula.”" E.E. 1

- O tipo de apoio centra-se no aluno:

"Com os outros ndo costumo fazer nada, porque os outros estio mais
avangados" E.E. 1

- O tipo de apoio depende das condigoes da escola:

"(...) muitas vezes... € dentro da sala porque ndo hd outro sitio... porque
ndo trabalho em halls de entrada." E.E. 1

Quanto a esta modalidade, os professores colocam algumas questdes
problemaéticas que se relacionam sobretudo com o ajustamento do aluno & turma e com o
tipo de trabalho que podem desenvolver na aula, como vemos a seguir:

- O ajustamento do aluno a turma torna-se dificil:

"Este tipo de milidos, depois, quando estd na sala de aula, quando ndo estd
na E.E., raramente se ajusta aos outros." BE.E.1
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- O tipo de trabalho que podem desenvolver na sala de aula nao € considerado o
mais eficaz:

"Quanto a mim isto ndo resulta.. também ndo sei muito bem como
resolver...estou mesmo a fazer de mestra... " E.E. 3

- O aluno desenvolve uma dependéncia do professor de E.E. que dificulta o
trabalho e a aceitacdo do professor de E.R.:

"(...) a crianca comega a habituar-se a ter uma pessoa sempre perto dela..."

ER.8
"Ha muita dificuldade por parte dos mitidos em nos aceitarem.” E.R. 14
Outra questdo que se torna problematica prende-se com o relacionamento entre os
professores de E.E. e E.R. Dois professores de E.E. e dois de E.R. (pares 1 EEE/8 ER. e
7 E.E./14 E.R.) referem-se as tensdoes que sao muitas vezes vividas quando dois
professores trabalham na mesma sala.:

"Os professores ndo gostam de ter alguém na sala... sentem-se observados e
sujeitos a criticas." E.E 1

"Ao principio estd uma pessoa estranha dentro da sala, sempre se sente um
bocado, é diferente, mas depois estamos completamente a vontade. Nos 1%
dias a pessoa estd mais inibida.”" E.R. 8

O 2° par € um pouco mais explicito neste aspecto, pondo a tonica na necessidade
de um bom entendimento e aceitacio do outro, bem como na necessidade de
desenvolver estratégias que permitam que esse entendimento se desenvolva:

"Se uma pessoa ndo se sente d vontade com o outro, acaba por ndo

funcionar bem." ER. 14

"Acho que tem muito a ver com o professor do regular e depende do a
vontade e da confianca que tem em nos... uma vez que sintam que estamos
ali para trabalhar... agora se vem para assistir nd@o." E.E. 7

No conjunto das opinides de todos os professores sobre esta modalidade de
atendimento, o que parece sobressair é a dependéncia de factores arbitrais na escolha da

modalidade e no entendimento das fungdes do professor de E.E. De facto, nao parecem
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existir regras pré-estabelecidas ou directivas, pelo contrario, os professores decidem em
funcao de factores diversos que podem variar consoante o tipo de problemas do aluno,
as condigoes da sala ¢ o entendimento entre professores de educacdo especial e de
ensino regular.

De salientar que alguns professores de E.E., apesar de referirem experiéncias mais
positivas quando nao héd delimitagdo de funcdes, nem sempre conseguem impor esse
modelo, imputando geralmente as razdes a relacio interpessoal com o professor de E.R.,
as condicgdes da escola e ao tipo de problemas que o aluno manifesta.

Os professores que trabalham nesta modalidade sem delimitagcdo de fungdes
evidenciam um maior grau de satisfacdo, a par de uma consondncia de atitudes e
opinides expressa nas entrevistas (pares 7/14 e 5/12). Demonstram satisfacdo pela
coordenacao conseguida, assim como pelo desenvolvimento de todos os alunos com e
sem N.E.E.. Serd interessante verificar que ambos os professores de E.E. referem os
seus esforcos por conseguirem uma boa aceitacdo e relacionamento com o professor de
ensino regular, como tentativa de se sentirem integrados na escola, fazendo parte
integrante da dindmica da sala, o que evita o seu isolamento, apesar de ndo abdicarem da
sua funcao de professores de E.E..

Pelo contrdrio, os professores que trabalham dentro da sala de aula com
delimitacao de funcOes manifestam maior grau de insatisfacdo. Alguns professores de

E.E. manifestam mesmo alguma tensdo acerca das fungoes que desempenham dentro da

sala, vivendo uma situagio de dilema.

167



2 - Modalidade em que o apoio aos alunos com N.E.E. se faz exclusivamente em

sala de apoio

Nesta modalidade o trabalho do professor de educac@o especial centra-se fora da
sala de aula, geralmente em sala de apoio, onde recebe alunos com N.E.E., em pequenos
grupos.

Nesta modalidade funcionam quatro dos 14 professores entrevistados: dois de E.E.
(1e5)edoisde E.R. (9¢e 13).

A professora de E.E. 5, refere a sua preferéncia pelo apoio dentro da sala,
recorrendo a esta segunda modalidade devido a questdes relacionadas com o tempo de
apoio e a existéncia de vérios professores na sala (apoio do ponto 11).

"Trabalho com uns dentro da sala e com outros fora... uma vez que tinha
poucas horas seria conveniente rentabilizar." E.E. 5

Pelo contrario, a professora de E.E. 1 manifesta a sua preferéncia por esta
modalidade, recorrendo a primeira em funcao das condigbes da escola, como vimos
atrds. Neste caso, as funcdes da professora de E.E. sdo entendidas como de especialista.

Quanto as professoras de E.R. 9 e 13, ambas manifestam a sua discordancia face a
esta modalidade. Destacamos o testemunho da segunda que, apesar de ter apoio fora da
sala, devido ao elevado ntmero de alunos apoiados na escola por apenas uma professora
de E.E., manifesta o desejo de que o apoio se fizesse dentro da sala:

"(...) gostaria que fosse de outra maneira... quando saem do espaco deles...
hd dias que eles ndo tém muita vontade de ir ... esse isolamento que as
criangas sao levadas a ter, por um lado eles gostam porque tém a atengdo
constante para eles, mas por outro lado quem tira a crianca de viver com
outra crianga..." E.R. 13

Neste caso, a discorddncia pde em relevo, por um lado, o facto do professor
considerar como negativo a saida da sala de aula e interrupcao de actividades que estao

a ser desenvolvidas com os outros alunos €, por outro, uma situacao de dilema face ao
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facto de que esta modalidade "quebra" a integracdo ao impedir que a crianga seja
ajudada no seu espago normal de trabalho.

Nesta modalidade, mais uma vez, encontramos algumas interferéncias das
condi¢oes concretas da escola, do nimero de alunos a apoiar e da insuficiéncia de
professores de E.E. para fazerem face a todas as necessidades da escola:

"(...) aqui estd a trabalhar fora da sala porque tem uma por¢dao grande de
meninos.” E.R. 12

Notamos ainda que a coordenacao entre o professor de E.E. e de E.R. continua a
processar-se, mas nao em sistema paritério, como acontece na modalidade anterior. Por
outras palavras, o facto dos professores ndo estarem juntos na mesma sala dificulta todo
o trabalho de coordenagao necessario entre os dois professores, como refere a professora
de E.R. 10 que trabalha actualmente na 1* modalidade:

"A professora de E.E. estd na sala, eu vejo o trabalho que ela estd a fazer
com eles, hd uma interaccdo... quando retira os mitidos da sala... a ligacdo
ndo é tdo grande.” E.R. 10

A articulacdo de trabalho nesta modalidade requer, assim, espagos mais formais

para se processar, bem como disponibilidade e vontade de ambos os professores.

3 - Modalidade de apoio combinada

Nesta modalidade o professor de E.E. trabalha dentro e fora da sala. Praticam esta
modalidade os professores de E.E. 2 e 6 e o professor de E.R 10, sendo o apoio aos
alunos realizado tanto dentro da sala, como em sessoes individuais ou de grupo fora da
sala.

Mais uma vez, como razao para este tipo de apoio, surge o tipo de caracteristicas
dos alunos:

"Hd alturas que estou com ele na sala, outras em que vou para uma sala sé
com ele porque ele tem muitas dificuldades de concentracdo.” E.E. 2
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Para o professor de E.E. 6, o facto de trabalhar nesta modalidade depende daquilo
que o professor de E.R. com quem trabalha decide:
"E de acordo com o que o professor de E.R. acha..." E.E. 6
Quando interrogados sobre se desenvolvem ou ndo actividades com o resto da
turma, nos dois casos os professores de E.E. referem que as suas fungdes se

circunscrevem ao apoio as criangas com N.E.E.:

"Fazemos algumas actividades (com a turma)... se bem que eu esteja mais
ligada aqueles casos." E.E. 2

"Nao... embora eu o tivesse exposto." E.E. 6
Interrogada sobre o mesmo assunto, a professora de E.R. também indica que o
apoio € especifico para os alunos com N.E.E.

"(...}) a professora de E.E.... quando ld vai é sé para aqueles miiidos...
embora o professor de E.E. se alheie de nés, agarram mais aqueles miiidos

e pronto..." E.R. 10
Todos os professores indicam algumas questdes problematicas relacionadas quer
com os alunos, quer com a relacdo com o outro, quer ainda com o tempo e espago fisico
de apoio:
Nesta situacdo a professora de E.E. 2 demonstra estar num dilema face a melhor
forma de corresponder as necessidades dos alunos.

"(...) por um lado é bom, mas também se torna mau, depois aprendem a
estar sozinhos connosco... depois no grande grupo é mais dificil.” E.E. 2

A professora de E.E 6 refere as dificuldades sentidas em func@o do nimero de
alunos e do espaco disponivel para apoio:

"A principio houve uma grande confusdo, os oito dentro da sala de aula...
Ha dias que também trabalho no hall de entrada.”" E.E. 6

J4 para a professora de E.R. 10, o facto da crianca ser retirada da sala dificulta o

trabalho de coordenacéo e interacgéo entre os professores:
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"(...) a professora de E.E. estd na sala, eu vejo o trabalho que ela estd a
fazer com eles. Hd uma interac¢do. Quando retira os mitidos da sala a
ligacao ndo é tao grande." E.E. 10

Para a mesma professora, as dificuldades centram-se também na relacio pessoal e
de trabalho com o outro professor:

"(...) muitas vezes as coisas resultam mal... porque é um estranho que estd
dentro da nossa sala... muitas vezes resulta num ambiente muito negativo.”

E.R.10
Por fim, ainda a mesma professora, considera que o numero de horas de apoio é
insuficiente para que o aluno possa ultrapassar as suas dificuldades:

"Acho que sdo muito poucas horas para compensar as dificuldades destes

miidos." E.R. 10

De certa forma, encontramos nesta modalidade as desvantagens que ja verificAmos
nas duas primeiras:

- As funcdes do professor de E.E. circunscrevem-se ao trabalho directo e a uma
delimitagdo explicita de funcdes com os alunos com N.E.E., o que dificulta a
coordenacao entre os professores assim como a dindmica da sala de aula;

- Produz-se um desfasamento entre a ideia de base da integracdo e aquilo com que
os professores se debatem ao tentarem pd-la em prética;

- Produz-se um desfasamento entre o trabalho de cada um dos professores com o
aluno.

A escolha desta modalidade € justificada em funcdo dos seguintes aspectos:

- As caracteristicas dos alunos com N.E.E. tornam necessario o apoio individual
fora da sala;

- O namero reduzido de professores de E.E. ndo permite o apoio sistemético

dentro da sala.
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De uma forma geral, poderemos apontar como principais aspectos a reter na
analise desta categoria:

- A modalidade de apoio fora da sala foi a que gerou maior insatisfacido pelas
dificuldades acrescidas que coloca aos professores na tarefa de coordenacao e
planificacdo, provocando o aparecimento de percepgdes negativas sobre os professores
de E.E e um entendimento das suas fungdes como especialista, alheio as praticas
educativas do professor de E.R;

- A modalidade de apoio dentro da sala de aula gerou um maior grau de satisfagio
e uma facilitagdo da coordenacao e partilha de préticas;

- A modalidade de apoio combinada surge como alternativa capaz de evitar os
condicionalismos do tempo escasso de apoio e do ndmero de professores de E.E., assim
como possibilidade de evitar o desfasamento entre o aluno com N.E.E. e o resto da
turma.

Parece-nos importante a necessidade de discutir e preparar mais minuciosamente
as modalidades a implementar em func@o de cada escola e das suas condigGes quer em
termos de espaco quer ainda em termos das caracteristicas dos alunos a apoiar, quer em
termos da disponibilidade de professores de E.E. A discussdo néo deveria incidir tanto
nas modalidades possiveis, mas sim nas vantagens e desvantagens de cada uma na

resposta as N.E.E. dos alunos nos diversos contextos e suas especificidades.

172



8.3 - Categoria 3 - Percepcao

Quisemos saber como viam o seu papel os professores de E.E. e de E.R. e 0 que
pensavam do papel do outro professor interveniente no processo de integracao
(E.R./E.E.). Para isso perguntdmos a todos os professores qual era o papel que
consideravam ter na integracdo, como achavam que esse seu papel era entendido pelos
outros professores (E.R./E.E.) com quem trabalham, como definiam o papel do outro
professor e o que achavam desse papel.

Iremos analisar separadamente as afirmacoes dos professores de E.E e de E.R.

Professores de E.E.

3.1 - Como se véem a si proprios

Questionados sobre o que pensavam sobre si préprios e sobre o seu papel na
educacio de criancas com N.E.E., como professores de E.E. obtivemos entendimentos
variados.

Trés professores de E.E. (1, 3 e 4) entendem o seu papel como sendo mais
alargado do que o apoio aos alunos, referindo como um papel fundamental a intervencao
nas vdrias vertentes educativas:

"(...) € intervir junto de todos os agentes educativos." E.E. 1
"Tem que mexer na escola toda." E.E..3

"(..) é criar condicées... é um recurso da escola." E.E. 4
¢



Os professores 2, 5 e 7 entendem o seu papel vocacionado para uma intervengao
com os alunos com N.E.E., com uma maior capacidade de compreensao e atendimento
as necessidades destas criangas:

"Nés temos mais capacidades para perceber o que se passa com eles e o
modo como deveriamos actuar..." E.E 2

"E um professor que estd mais atento a individualidade dos alunos." E.E.5
D q

"E um professor como outro qualquer... tem € que estar mais consciente do
seu trabalho, tem que planificar melhor e tem que lidar de maneira

diferente...” E.E.7
Finalmente, um professor considera que o seu papel estd totalmente sujeito as

exigéncias do professor de E.R.

(...) ndo passam de uma sujeicdo dquilo que o professor me exige... ndo
tenho espaco para mim." E.E 6

De uma forma geral, parece-nos que os professores de E.E. entendem, o seu papel
como fundamental para a integracdo, vendo-se como profissionais mais capazes de

influenciar o processo de integracao.

3.2 - Como pensa o professor de E.E. que o seu papel é visto pelo professor de
E.R.

Quando perguntdmos aos professores de E.E. como pensavam que eram vistos
pelos professores de E.R., obtivemos respostas que nos remetem para os itens que
passamos a descrever.

Assim, os professores de E.E. referem:

- que os professores de E.R. pensam que a integracao e o aluno com N.E.E. é um
assunto que diz respeito ao professor de E.E., se bem que na opinido do professor 4 este

facto estd a mudar:
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"Eles acham que isto é para nos, nos € que temos que fazer estas coisas..."”

EE. 1

"Nos primeiros tempos a professora dizia: esse € da sua
responsabilidade... penso que nesta altura jd ninguém diz isso..." E.E. 4

- que o professor de E.R. tem expectativas, por vezes irrealistas, sobre a
intervengao que o professor de E.E pode ter junto do aluno:
"Entendem... que eu chego ld com uma varinha mdgica e resolvo.” E.E. 3

"Olham para nés como se fossemos salvar aqueles meninos... vem o
professor de E.E. e vai resolver tudo." E.E. 5

- que o professor de E.E. € visto como uma pessoa que liberta o professor de E.R.

de um problema:

"(...) é um alivio muito grande para ela, 56 o facto de eu estar com aqueles
jd a liberta mais." E.E. 2

"(...) somos uma bengala, um suporte para darmos umas explicacéezitas."”

EE.6
- que os professores de E.R marginalizam e valorizam pouco o trabalho do

professor de E.E.:

"(...) s@o sempre assim postos um bocado a& margem ..somos pouco
valorizados." E.E. 7

O que sobressai destes testemunhos, € o facto de os professores de E.E. acharem
que os professores de E.R. desvalorizam o trabalho da educacio especial, esperando ao
mesmo tempo "milagres". Por outro lado, os professores de E.E. deixam entrever
sentimentos de inseguranca, face ao facto dos professores de E.R. continuarem a pér o

peso da integragio sobre a E.E.
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3.3 - Que importincia atribui o professor de E.E. ao papel do professor de
E.R na integracao
Quisemos também saber como definia e que importincia atribuia o professor de
E.E., ao papel do professor de E.R. na integracao e quase todos séo da opinido que o
professor de E.E. tem um papel fundamental nesse processo. Destacamos apenas a
opinido do professor 4, j4 que os testemunhos dos professores 2, 3, 5 e 6 se lhe
assemelham:

"Se o professor do regular ndo for o motor da integracdo, entdo ndo me
p 2
parece que haja integracdo."”

As professoras 1 € 7 pensam que nenhum dos professores tem papéis diferentes:
"(...) ndo tem nenhum em especial.. é um conjunto que deveria ser
desempenhado pelos dois. Porque aquilo é uma continuidade uma coisa da
outra, nenhum tem um papel mais importante.” E.E. 1
3.4 - O que pensam os professores de E.E. sobre a intervencao do professor
de E.R. na integracao
Apesar do reconhecimento da importancia do professor de E.R. no processo de
integracdo, os professores de E.E. ao serem indagados sobre o que pensam acerca da
intervengdo desses professores, ndo parecem ter uma opinido muito positiva, apontando
algumas questdes acerca dessa intervencgio que nos pareceram relevantes:
- Os professores de E.R. ndo estdo muito informados sobre a integragio:
"Muitas vezes ndo tém é conhecimento das coisas." E.E 5
- Os professores de E.R. ndo estdo muito motivados para este tipo de trabalho:

"(...) eles ndo estdo muito disponiveis para estas coisas.” E.E.1

"(...) eles ndo estd@o muito despertos para este tipo de trabalho." E.E. 3
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- Os professores de E.R. tém dificuldades de varias ordens que lhes impedem um
trabalho mais efectivo:

"(...) ela sente-se muito limitada porque estd sozinha e ndo tem tempo."

EE?2
"(...) ndo vao bem ao fundo das questées dos miiidos.” E.E. 6
Pelo contrério, para a professora 7, a melhor ou pior intervencdo dos professores
de E.R. depende muito das pessoas, pondo a ténica na relagio interpessoal para um bom
entendimento em termos de papéis a desempenhar.

" Acho que tem muito a ver com a pessoa... trabalhei com duas colegas no
A... ndo tinha a ver com as condicées, tinha a ver com a pessoa." E.E. 7

Estes dados parecem revelar que os professores de E.E. pensam que o seu papel €
encarado pelos professores de E.R. com expectativas elevadas, o que resulta na
tendéncia a colocarem sobre a figura do professor de E.E. todo o peso da integracao.

De uma forma geral, parece-nos que os professores de E.E. entendem o seu papel
como fundamental para a integrac@o, vendo-se como profissionais mais capazes de
influenciar o processo de integracao.

No caso de uma professora (6) o seu papel parece ter como base a continuagao do
trabalho da professora de E.R., convertendo-se num seu "ajudante”, o que contribui para
que, nas situagcbes em que tal acontece, o estatuto e dimensdo profissional dos

professores de E.E. fiquem pouco claros.

Professores de E.R.

Passaremos agora a analisar as respostas dos professores de E.R. face as mesmas

questoes.
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3.1 - Como se véem a si proprios

Para os professores de E.R. foram postas as mesmas questoes acerca de si proprios

e daquilo que pensavam dos professores de E.E.

As respostas, que os professores de E.R. deram, mostram que estes professores

vivem o seu papel de uma forma problemética e com alguma frustragdo, sobretudo por

se sentirem muitas vezes incapazes de dar a resposta adequada aos alunos, ou por néo

saberem se estdo a agir bem:

"(...) senti-me sempre um bocadinho frustrada.... porque eu nao podia fazer

nada.” E.R.9

"Estamos a lidar o melhor que sabemos mas ndo sabemos se estd correcto.”

ER. 14

A vivéncia dilematica e de frustragcdo € bem patente no discurso da professora de

E.R. 10:

"E extremamente complicado ter resposta para dezoito criancas divididas
pelos quatro anos de escolaridade e ainda ter dentro da sala criangas com
N.E.E... requerem muita atencdo, requerem uma pessoa sempre ao lado
deles... sentimo-nos impotentes e uma Ssensa¢ao de frustracdo muito

grande." ER. 10

Duas professoras manifestam a opiniao de que em certas situagdes, nomeadamente

quando se trata de dificuldades de aprendizagem, ¢ mediante determinadas condigoes, o

professor de E.R. pode e deve ter um papel fulcral, afirmando que mediante o esforco do

professor e a redugido do niimero de alunos por turma poderia prescindir-se do professor

de E.E.:

"(...) ninguém melhor que o professor da turma, eu sei que isso implica
muito esforgo... planificar e depois individualizar... mas esse trabalho é um
dos mais vdlidos para recuperar alunos... tive alunos com N.E. e prescindi
sempre do professor de apoio porque achei que eu podia."

ER. 11

"Ndo vejo que um professor de E.R. seja incapaz de trabalhar com criangas
com dificuldades de aprendizagem, simplesmente teria que haver um
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esquema diferente... tinha que ser reduzido o niimero de alunos por turma."

E.R. 13

3.2 - Como pensa o professor de E.R. que o seu papel € visto pelo professor de
E.E.
Quanto a esta questdo, ndo encontrdmos qualquer eco nos professores de E.R. De

facto, nenhum deles se referiu a este aspecto.

3.3 - Que importincia atribui o professor de E.R ao papel do professor de
E.E. na integracao
Este item dd-nos conta de como definem os professores de E.R. o papel do
professor de E.E. na integragéo.
A maior parte pensa que o papel do professor de E.E. ndo € muito diferente do
seu, sobretudo no que diz respeito aos casos de dificuldades de aprendizagem:

"(..) com dificuldades de aprendizagem, no fundo ela estd a fazer
exactamente aquilo que nés estamos a fazer e muito mais individualizado...
ndo se estabelece a diferenca..é mais em termos de tempo, de
sistematizacdo... " E.R. 10

"(...) o tipo de apoio que estd a dar é quase uma continuagao... € insistir...
naqueles pontos em que o aluno ndo consegue... penso que o professor de
E.E. deveria ter um papel diferente, deveria fazer um tipo de ensino mais
interessante, que 0s motive, outro tipo de estratégias diferentes... "E.R. 11

Neste Gltimo caso, a professora é extremamente critica face ao tipo de actividades
desenvolvidas pelo professor de E.E. na sala de apoio. Analisaremos este tipo de
questdes noutro capitulo.

Por outro lado, alguns professores reconhecem a importincia do papel do
professor de E.E., sobretudo a nivel de conhecimentos que contribuem para o tipo de

apoio ao aluno:
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"As funcées em determinados sentidos poderiam ser iguais, mas noutros, eles tém

outros conhecimentos.” E.R.13

3.4 - O que pensam os professores de E.R. sobre a intervencao do professor

de E.E. na integracao

Ao serem questionados sobre o que pensam sobre os professores de E.E., os
professores de E.R. tém opinides variadas.

Assim, 3 professoras (8, 9 e 13) manifestam a sua concordincia com a existéncia
de professores de E.E. nas escolas:

"(...) mesmo que ndo possa atender directamente, pode dar sugestées... mas
o ideal é darem apoio." ER. 9

"Acho que nestes casos deve haver sempre um apoio.”" E.R. 1
Uma destas professoras, contudo, considera que os professores de E.E. sdo
indispensaveis apenas quando frequentem a escola criangas com deficiéncias:

"(...) num caso em que hd uma deficiéncia notéria... € indispensdvel... acho
que um especialista faz muita falta.” E.E. 13

Trés professoras colocam algumas questdes em que manifestam desagrado pela
forma como se processa o apoio nas suas escolas:

- O tipo de apoio dovprofessor de E.E. ndo € aquele que o professor de E.R.
esperaria:

"(...) eu as vezes descreio muito do tipo de apoio que se faz... deste tipo de
apoio..." E.R. 11

"(...) a nivel pessoal damo-nos bem, s6 que a nivel de trabalho dd-me a
impressdo que quando eu quero ir mais além ndo hd resposta.” E.R.12

- A forma de organizacdo do apoio pelas equipas de E.E. ndo funciona, nem
consegue dar resposta as necessidades das escolas:
"(...) se calhar o problema ndo é dela, mas da instituicdo ou da propria

Equipa, eu acho que as equipas funcionam mal, porque seis horas semanais
numa escola ndo é nada, e com casos destes que sdo gravissimos.”" E.R. 10
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- O papel de professor de E.E. nao estd definido, o que leva a que o
seu trabalho possa muitas vezes limitar-se a ser igual ao dos

professores de apoio do ponto 11.

"E muito relativo, meter mitdos ou ndo meter no E.E. .. ds vezes o
professor de E.E. serve de professor de apoio. Serd preciso aquele tal
EE?"ER. 14

Na andlise dos discursos dos professores de E.R. encontramos alguma diversidade
e, se bem que, em alguns casos, os professores sejam criticos em relacdo a forma como a
integragdo se processa, parece claro que todos a aceitam.

Em termos das relacdes entre os diversos professores existem também atitudes
complexas mas todos parecem concordar que a presenca dos professores de E.E. é
desejada.

Alguns professores sdo criticos em relagao ao trabalho dos professores de E.E,
referindo-se a experiéncias particulares que vivem ou viveram, em que consideram nao
ser o trabalho do professor de E.E. um factor fundamental de apoio e pondo a questio da
importancia das relagbes interpessoais no desenvolvimento de todo o processo de
integracao.

Alguns professores manifestam sentimentos de inseguranca, € pensam que nao
tém capacidade e competéncia para lidar com os alunos com N.E.E., especialmente se
existem deficiéncias, valorizando o papel dos professores de E.E. nestes casos.

Esta nogao de competéncia parece estar ligada a complexidade de cada
experiéncia e dela ndo estdo alheios factores que se prendem com o tipo de necessidades
dos alunos (no caso do professor de E.R. 10, os casos integrados na sua sala sao casos
de atrasos de desenvolvimento graves), o contexto de ensino (escolas grandes, muitos

alunos por turma, isolamento das escolas) e ainda do tipo de apoio disponivel.
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Alguns professores, contudo, pensam que tém competéncia para lidar com os
casos de dificuldades de aprendizagem e que o apoio do professor de E.E. deveria

reservar-se para os casos de defici€ncias mais severas.
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8.4 - Categoria 4 - Actividades

Tipo de actividades desenvolvidas pelos professores intervenientes na integracao -

Caracterizacao das suas fungoes, papéis e actividades

Pedimos aos professores para nos dizerem que tipo de actividades desenvolviam e
que fungdes desempenhavam na integracdo. Interessava-nos sobretudo saber quem
pensavam ser responsavel por essas actividades e se eram ou nao desenvolvidas em
coordenacao E.E./E.R., bem como o tipo de obsticulos com que os professores se
deparavam, ao levé-las a cabo.

Encontrdmos, na anélise de contetido, quatro grandes tipos de actividades:

O primeiro tipo - 4.1- Actividades relativas aos alunos - retine as actividades

desenvolvidas com os alunos integrados. Ao descreverem o seu trabalho com os

alunos integrados, os professores referiram tarefas variadas, que dividimos em
dois grandes grupos:

4.1.1 - Actividades de programacéo: sinalizar; diagnosticar; elaborar planos e

programas educativos; avaliar.

4.1.2 - Actividades com o aluno: estimular dreas do desenvolvimento; adaptar

espagos e materiais; relacionamento afectivo.
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O segundo tipo - 4.2 - Actividades relativas a escola - retine as actividades
referidas relacionadas com a instituigdo escolar que visam facilitar ou desenvolver
0 processo de integracao.

O terceiro tipo - 4.3 - Actividades relativas aos pais - retine as actividades levadas
a cabo com os pais dos alunos com N.E.E.

Por fim, o quarto tipo - 4.3 - Actividades relativas ao exterior - diz respeito ao
trabalho dos professores no estabelecimento de vias de articulagdo com o0s
servigos existentes na comunidade de apoio e atendimento especializado as

criangas com N.E.E.

4.1 - Actividades relativas aos alunos

Ao referirem, de uma forma geral, o seu trabalho com os alunos, os professores de
E.E. consideram ser sua funcao trabalharem com criangas com dificuldades de vérias
ordens, apoiando-as directamente e contribuindo para que, através desse apoio, 0S
alunos recuperem ou minimizem as suas dificuldades.

Quase todos os professores de E.E. entrevistados partilham da opiniao de que o
seu papel € fundamental para a integrac@o eficaz do aluno. Nos dois exemplos que se
seguem € clara a percepcao da importincia que os professores de E.E. atribuem ao seu
papel na recuperacao dos alunos:

"(...) preencher as falhas que eles tém, o que muitas vezes a sala ndo tem
hipéteses de fazer." E.E.1

"(...) trabalhar com as criancas, ajudd-las a recuperar ou a retomarem o
seu percurso normal de aprendizagem." E.E.2

Apenas uma professora mostra uma percep¢do mais problemdtica do seu papel

com os alunos, j& que considera que dado os condicionalismos, o seu papel se situa
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apenas na sistematizagdo do trabalho desenvolvido na sala de aula pela professora de
E.R.:

"(...) o nosso trabalho acaba por ser mais s6 no campo da sistematizacao do
que eles estdo a dar." E.E. 6

Quanto aos professores de E.R., apenas dois deles se referem concretamente as
suas fungdes com os alunos.
No caso da professora 10 essa referéncia surge como indicac@o de dificuldade no
trabalho com esses alunos:
"Temos que dar aten¢ao a todos, mas isto € um bocado triste dizer... aqueles
mitdos, nés ndo temos condicées para trabalhar com eles. Ndo temos
capacidade de resposta, ndo temos formacdo adequada." E.R. 10
A professora 13, pelo contrério, evidencia a igualdade de critérios, face a todos os

alunos, nao distinguindo funcdes diferentes para os alunos com N.E.E.:

"(...) segui as mesmas linhas: carinho, afectividade, igualdade de
tratamento... chamando-os sempre... pomos igualdade de situac¢des, somos
diferentes mas somos iguais, a afectividade a partir daquilo que eles estdo
interessados... e depois valorizamo-lo." E.R.13

4.1.1- Actividades de programacao
As actividades desenvolvidas a nivel de programacao da integragdo referidas

foram: sinalizar; diagnosticar; elaborar planos e programas educativos; avaliar.

Todos os professores mencionaram a sinalizacdo dos alunos para apoio da E.E.

Os professores de E.E. entendem que a sinalizacdo € da responsabilidade do
professor de E.R., se bem que o professor de E.E. possa contribuir para essa sinalizag¢do
se estiver ja colocado na escola. Em muitos casos, contudo, o professor de E.E. ndo
participa nesse processo, visto que € este mesmo processo que esté na origem da sua

colocacao em determinadas escolas:
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"(...) quando cheguei jd tinham sido sinalizados." E.E. 6
"Foi-me dada a turma com as criangas jd sinalizadas.”" E.E. 7
Alguns professores pensam que a sinalizagdo feita € consequente apoio nido foi
correctamente efectuada, por motivos diferentes:
- Nem sempre sdo sinalizados os casos que os professores de E.E. pensam que
seriam os mais beneficiados com o apoio:

"(...) haverd casos que tinham mais necessidade... os professores que
estavam o ano passado ndo estavam despertos para eles." E.E. 2

- Os professores de E.R. ndo constituem um corpo docente fixo, o que faz com
que os novos professores colocados ndo concordem, por vezes, com as sinalizagoes
feitas no fim do anterior ano lectivo pelos seus colegas e prescindam do apoio, ou o

solicitem para outros alunos:

"Se eu jd estou na escola, essa detec¢cdo passa por conversas... se eu ndo
estou essa sinalizacdo chega a equipa... as sinalizagdes foram feitas o ano
passado e este ano hd um corpo docente novo... este ano acham que talvez

ainda ndo." E.E.4
- A sinalizacio ¢ feita de forma incorrecta:

"Sinalizam as criancas... s6 que aquela sinalizacdo ndo nos diz nada... estd
viciada porque o professor quando estd a descrever as dificuldades do
aluno estd também a pér uma grande carga negativa.”" E.E. 3
Os professores de E.R. consideram ser da sua competéncia fazerem a sinalizacdo
dos alunos com N.E.E., encaminhando os casos para o Conselho Escolar onde se
decidird, ou ndo, o pedido de apoio. Referem também que sempre que exista ja
professor de E.E. na escola, a sua colaboracdo € solicitada para o processo de
sinalizacao:
"Apresentamos as dificuldades... depois a directora e a professora de E.E.
fazem wma espécie de teste para detectar as dificuldades e s6 depois é

apresentado ao Conselho Escolar.” E.R. 9

"Faz-se um relatoriozinho sobre a crianca, diz-se quais sdo as
necessidades, a que niveis e em que dreas e depois esse relatorio é
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apresentado e em fungdo desse relatorio sdo, ou ndo colocadas cd mais

colegas.” E.R. 13
Os professores sentem que € da sua responsabilidade fazerem a sinalizagao
atempadamente, j4 que € a Unica forma que tém para encaminhar situagdes mais
complexas. Nao parecem, contudo, muito confiantes na sua resolucao:

"A nés compete-nos, numa escola, deixarmos as situagoes complicadas
muito bem declaradas... para ver se alguém os encaminha...” E.R. 10

"(...) temos que nos aperceber destes problemas logo na entrada dos
miidos...quando se detectam so depois as dificuldades, jé s6 mesmo com a
boa vontade do professor, porque da equipa ndo vai ninguém..." E.R. 12

Outra actividade referida por todos os professores diz respeito ao diagnéstico dos
casos apoiados ou a apoiar.

Esta parece ser uma 4rea bastante problemdtica quer para os professoics de B.E.,
quer para os de E.R. A maior dificuldade referida surge da ndo existéncia, nesta regido,
dos servigcos de psicologia e orientagdo que, entre outras competéncias, deveria,
conforme consignado no Decreto-Lei n® 190/91 de 17 de Maio, alinea c) do Artigo 62
"proceder & avaliagdo global de situagdes relacionadas com problemas de
desenvolvimento, com dificuldades de aprendizagem, com competéncias e
potencialidades especificas e prestar o apoio psicopedagdgico mais adequado."

Dada a ndo existéncia deste servico, os professores veém-se confrontados com
dilemas complexos: por um lado, a legislagdo (319/91) prevé no seu artigo 22° que, na
inexisténcia de SPO, se criard uma equipa de avaliacdo na escola, composta por um
representante do o6rgdo de gestdo, o professor do aluno, o professor de E.E., um
psicélogo e um elemento da equipa de saiide escolar; por outro lado, nao existindo

psicdélogos ligados ao Ministério da Educacéo, nem apoio sistemdtico da satde escolar,
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essa equipa de avaliacdo limita-se a ser composta pela directora da escola, o professor

do aluno e o professor de E.E.. -

Na pritica, e segundo os testemunhos dos professores de E.E., € a este que cabe

fazer a avaliacdo inicial do aluno, para a qual ndo se sente muitas vezes com

competéncia:

"Era muito bom que existissem as tais equipas de avaliacdo, que ndo tivesse
nada a ver com o professor de E.E. e que explicasse ao professor de E.R. o
porqué daquelas dificuldades... enquanto os S.P.O. ndo comecarem a
funcionar, eu acho que vamos continuar assim, porgue o que € que se
passa? Uma crianca sinalizada vai a Conselho Escolar e o Conselho
Escolar é que decide se ela deve ou ndo ser avaliada pela equipa de
avaliagdo que sou eu, a presidente do Conselho Escolar e a professora do
aluno. a presidente do conselho Escolar diz logo " mas ele ndo é meu aluno,
as colegas é que sabem", ficamos nds as duas, vou eu dizer que aquele
menino precisa de E.E.... porque esse trabalho todo, bem ou mal, quem o faz
somos nés, e eu ndo sei até que ponio estardo bem feitos.”" E.E. 3

"(...) ndo temos relatérios nenhuns, ndo existe maneira de nés fazermos com
que tenham uma avaliacdo feita por um psicologo... se existissem as tais
equipas essa avaliacdo era tao completa... Com as equipas alternativas que
criaram é impossivel porque ninguém pode dar um diagnéstico mental...
ninguém quer tomar a responsabilidade de assumir.” E.E. 5

Os professores de E.R. manifestam opinides semelhantes as dos seus colegas de E.E.:

- Necessidade de aconselhamento e conhecimento dos problemas dos alunos e

inexisténcia de estruturas de apoio:

"(...) hd criancas que a gente vé que hd outra coisa, sé que a gente nao sabe
detectar, se tivéssemos um psicélogo..." ER. 8

"(...) porque o professor sabe que aquela crianca ndo aprende... mas o
professor de E.R. ndo sabe, ndo € capaz pela sua formagdo de diagnosticar
0 que € que € o problema e depois fazer o encaminhamento..." E.R. 11

"(...) a dificuldade é detectada pelo professor... depois devia haver equipas
com psicélogos e ndo hd. E o préprio Conselho Pedagdgico que vé o

caso..." E.R. 12

- Desgaste pessoal e profissional, muitas vezes infrutifero, nas tentativas de ter

conhecimento de um diagnéstico:

"(...) temos que andar a pedir por amor de Deus... um porque ndo é com
ele... tanto me mexi eu como a professora de E.E.... o E.E. até colabora
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nesse circuito, a parte médica nem por isso, acho que hd um desfasamento
muito grande... eles estdo longe..." E.R. 10

"Vemos que tem dificuldade... é a intuicdo do professor... e vai por
tentativas e vai experimentando... mas consegue quando tem condigoes para

isso... "E.R. 13

"Nao hd ninguém que nos oriente, psicologas nao as hd... a gente solicita-
as, mandam-nos para o particular." E.R. 14

A elaboragio de Planos e Programas Educativos surge também como uma &rea
complexa para todos os professores. Para os alunos que se encontram apoiados pela
medida 1), € feito, como ja referimos atras, um programa educativo individual, podendo
os alunos, conforme as necessidades, seguir curriculos préprios ou alternativos. Foi
também ji referido que, devido as dificuldades de diagnéstico, alguns alunos que
deveriam, segundo a opinido dos professores, ser apoiados nessa medida, ndo podem
beneficiar de curriculos préprios ou alternativos por ndo terem um diagndstico
comprovado de deficiéncia mental ou fisica. Quando isso acontece, na maioria das vezes
os professores tentam estabelecer pequenos projectos educativos de cardcter informal de
forma a suplantar as dificuldades.

As dificuldades manifestadas pelos professores sdo de vérias ordens:

- Inseguranca e indefinicdo do tipo de curriculos a desenvolver para o aluno
devido a inexisténcia de servigos de psicologia e orientacdo, que deveriam
indicar as medidas educativas a adoptar para cada caso, em fungdo do
diagnéstico:

"(...) faz-se um plano educativo onde consta o historial, porque é que entrou
em regime educativo especial e quais as medidas de que ele vai beneficiar.
depois o que acontece é que... para eles terem um programa individual,
quando ndo acompanham o curriculo, devem estar na medida i) que é
ensino especial e em ensino especial sé6 podem estar criancas, vem
legislado, que tém uma deficiéncia fisica ou mental... nés ndo podemos,
quem sou eu para dizer que aquele menino precisa de ensino especial,
agora eu sei que ele precisa de um curriculo alternativo, que ele nao pode
estar com aquele programa porque sendo ele ndo cumpre objectivos
nenhuns, agora se eu lhe fizer um programa adaptado as capacidades dele e
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as necessidades dele, da vida didria dele, se calhar ele atinge muitos
objectivos..." E.E. 5

— Alguma indefinigdo sobre quem deverd fazer os planos e os programas
educativos, o que implica que essa tarefa seja "empurrada" para o professor de

E.E.:

"(...) como ndo hd S.P.0O.s acabamos por ser nos e os professores... mas
depois, mexidas bem as coisas quem faz somos nés ... retino com eles... peco

a colaboragao... e depois fago o plano e o programa..." E.E. 1
"(...) o plano educativo é da responsabilidade dos dois, embora o curriculo
seja da minha responsabilidade é sempre feito com o professor de E.R.... a
elaboragdo nao estd a resultar... o que estd na lei é que temos que ser os
dois a fazer... fazemos nés, damos a ler, eles concordam, assinam, se ndo
concordam riscamos, voltamos a fazer outra vez, voltamos a levar outra vez
e eles assinam entdo." E.E.3
- Uma tentativa para que o processo de programagio seja elaborado em conjunto
pelos professores intervenientes. De uma forma ou de outra, todos os professores
reconhecem a importincia da coordenacgio de esforgos entre os professores e do
acordo comum na altura de definir os objectivos a atingir com os alunos:
"Em principio tem que ser o P.R. que define... temos sempre que criar
objectivos minimos e, nesse caso, € sempre em conjunto que elaboramos os
objectivos minimos do programa para que seja possivel ele atingir.”" E.E. 2

- Apenas uma professora manifesta a sua dependéncia daquilo que o professor de

E.R. decide:

"(...) no inicio fiz isto, segundo as minhas observacées planifiquei a nivel
geral, s6 agora, com os objectivos que o professor pretende atingir, eu tive
que alterar um bocadito a minha programacdo em fungdo do que ele exige...
eu estou com sérias dificuldades... porque ele exige que os miiidos tenham
forcosamente bom aproveitamento..." E.E. 6

Quanto aos professores de E.R., todos declararam elaborar os planos e os
programas em conjunto com os professores de E.E.:
"Claro que a parte especifica sdo os professores da equipa que véem até

onde o mildo pode chegar... depois conversa com o P.R. e o programa é
feito de comum acordo” E.R. 12
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Os professores referiram também a avaliagido dos alunos como uma actividade
desenvolvida em conjunto. Apenas uma professora de E.E. referiu alguns pontos de
tensdo, no que diz respeito a avaliagdo do aluno. A professora 1 refere a dificuldade que
tem encontrado, da parte dos professores de E.R. em perceberem e aceitarem algumas
medidas consignadas pelo decreto-lei 319/91:

"(..) ele tem dificuldades na lingua portuguesa, o meio fisico e a
matemdtica ndo podem ser prejudicados por ele ter aquela dificuldade e

s

deixdmos isso claro no Plano Educativo, ele é avaliado sempre pela
oralidade, pelos conhecimentos que ele demonstra ... e a parte escrita é
subvalorizada... Na matemdtica, se ele tem um problema para resolver, é-
lhe lido... porque sendo ele estd a ser penalizado duas vezes. Eu noto que
em relacdo a esta medida, condicées especiais de avaliagdo, os professores
. tém um bocado dificuldade em aceitar isso... porque eles acham que
quando se faz um prova, a prova tem que ser feita pelo aluno sem ajuda
nenhuma, ... isto tem sido dificil de ser aceite pelos professores.” E.E. 1

4.1.2 - Actividades com o aluno

Os professores desenvolvem também actividades de trabalho directo com os
alunos, tendo referido sobretudo a estimulacdo de &reas do desenvolvimento, a
adaptacio de espacos e materiais € o relacionamento afectivo.

No 1? tipo de actividade referida - estimular dreas do desenvolvimento - os
professores de E.E. referem trabalhar, individualmente ou em pequenos grupos,
sobretudo nas 4reas de lingua portuguesa e matematica. Apenas uma professora (E.E. 2)
refere que o seu trabalho com alguns alunos, e devido aos problemas de
desenvolvimento que apresentam, se situa mais na 4rea da estimulagio de aquisigdes
bésicas.

Os professores de E.R. referem também que o apoio quase sempre se situa nessas
areas:

"0 apoio que a colega lhe estd a dar é mais a nivel da escrita e a nivel da

compreensdo de situacbes problemdticas... a 1* hora estdo comigo... e
depois a colega é mais sistematizacées." E.R. 13
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A professora 10, que trabalha com a professora de E.E. 2, refere 0 mesmo trabalho
a nivel de aquisicOes basicas:

"(...) o trabalho que ela estd a fazer é mais a nivel da socializa¢do...
proporcionar-lhe experiéncias de cardcter liidico..." E.R. 10

Os professores referiram como outra actividade desenvolvida a adaptagio de
espacos € materiais, em funcdo do tipo de alunos com N.E.E. Quanto & adaptacio de
espagos, os professores referem que consiste em conseguir proporcionar dentro da sala
de aula condigOes para responder as necessidades dos alunos:

"Na sala temos cantinhos, espacos diferentes e ds vezes tenho que os
separar quando € preciso algumas aplicacées diferentes." E.E. 7
P q p

Para a professora de E.R. 10 a adaptacio do espago surgiu como necessidade de
evitar a desestabilizagdo da turma devido aos problemas das criancas integradas, que,
devido a serem casos de atrasos de desenvolvimento, nao podem participar em
actividades tipicas da sala:

"(...) ao principio estavam integrados num grupo de 1° ano, sé que aquilo
pareceu-me uma desestabilizacdo geral... tinhamos que pér aqueles mitdos
num espaco em que tivessem espago, mas ndo estivessem sempre a
incomodar os outros... por um lado pensamos que é o melhor para eles, por
outro, até que ponto € justo... tém um armdrio, mas ndo véem 0s OULTOS...
tém o cantinho deles, tém ld os jogos..." E.R 10

Quanto 2 adaptagio de materiais, os professores de E.E. referem preparar fichas e
materiais didacticos adequados as necessidades dos alunos e nalguns casos ampliagoes.:

"Eu preparo as coisas, a nivel de material eu é que faco, textos, coisas
assim e a professora dd continuidade nos dias em que eu ndo estou.." E.E.1

Os professores de E.E. referiram ainda terem uma fungéo de suporte emocional e
afectivo com os alunos. A anélise do seu discurso leva-nos a inferir que consideram que
na sala de aula ndo ha possibilidade de atender particularmente as necessidades afectivas
dos alunos, condigdo que consideram indispensdvel para a motivagdo para a

aprendizagem:
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"Precisarm muito que a relacao professor aluno seja muito cuidada a palte
3
a?ectiva a trabalhar muito." EE 3

"Temos toda aquela parte emocional que muitas vezes temos que
trabalhar.” E.E. 2

Queixam-se muitas vezes de que os professores de E.R. ndo aceitam muito bem

este tipo de relacionamento com os alunos:

"(...) na minha prépria relacdo com os mitdos eu tenho que ter cuidado,
orgue ndo posso ser demasiado afectiva porque a professora diz que eu

porg q

sou piegas e eles habituam-se.”" E.E. 3

"Sinto... ciumes do professor em relacdo ao meu relacionamento com os
mitdos.” E.E. 6

Alguns professores de E.R. também referem este aspecto, sobretudo mostrando a

preocupacao de que o aluno se sinta bem no grupo:

"(...) estou sempre a tentar que ele esteja bem no grupo e que o grupo o

aceite” E.R.8
Uma professora manifesta a preocupagdo por tentar ter um comportamento
semelhante ao da professora de E.E., para que os alunos ndo sintam tratamentos

diferentes:

"(...) tento sempre ver como € que ela funciona com eles, para eles nao
verem muito a diferenga... porque eles estdo muito agarrados a ela."

EE. 14

4.2 - Actividades relativas a escola

Os professores de E.E. referem todos ser sua funcido desenvolverem um trabalho
de sensibilizac@o de toda a escola e, em especial, dos professores com quem trabalham.

Tém, de uma forma geral, uma percepgao negativa da forma como os seus colegas
de E.R. entendem a integracao, pelo que sentem o seu trabalho como fundamental para

que a integragao seja bem sucedida.
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Assim, o professor 1 pensa ser sua funcao sensibilizar e alertar os outros

professores para o tipo de problemas dos alunos com N.E.E. indo mesmo mais longe, j&

que considera que essa sensibilizacdo deverd ser no sentido de mudar as préticas

pedagdgicas com todos os alunos:

"Eu penso que como professora de E.E. a minha fun¢do é um bocado
sensibilizd-los e alertd-los para este tipo de problemas..., para além de ser
também ajudd-los a mudar as prdticas e a ver as coisas de outra maneira,
mesmo depois com os outros alunos, quando ele estd aberto e disponivel
para isso, porque muitas vezes isso ndo acontece, as pessoas ndo querem,
ndo estdo para ai viradas, dizem a tudo que sim e depois fazem como

entendem." E.E. 1

Essa sensibilizagdo, consideram as professoras 2 e 3, passa por ajudar os

professores do E.R. a perceber as necessidades dos alunos e evitar situagoes de

marginalizacgio:

"(...) acho que o meu papel também passa por ai, ajudd-los a perceber.”

E.E.2

"(...) fazer perceber ao professor e as outras criancas que ele tem
dificuldade naquelas dreas mas que tem facilidade noutras dreas e por isso

ndo tem de ser discriminado.”" E.E. 3

Alguns professores pensam que h4 uma divulgacéo e informacio deficitarias face

ao regime educativo especial e que pouco ou nada se tem investido para esclarecer e

motivar as escolas para o processo integrador:

"(...) sd@o casos que foram muito postos & margem, que ndo foram
trabalhados convenientemente.” E.E.2

"(...) tém de ser os professores de E.E. a dar essas informagdes, ou em
Conselho Escolar, ou fornecendo a legislacdo..." E.E. 5

Uma professora manifesta a necessidade de empenhamento na divulgacio do

trabalho da Educacio Especial, geralmente através de reuniGes:

"(...) tivemos o cuidado de nas primeiras reunidoes chamar alguém do
Conselho Directivo, dizer o que estdvamos a fazer, em que moldes
trabalhdvamos, os dias em que reuniamos e porqué, o hordrio que
tinhamos, hd uma certa confianca porque nés também nos abrimos e
pusemos a escola a par do que era o nosso trabalho." E.E.8
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4.3 - Actividades relativas aos pais

Os professores referiram ser o contacto com os pais dos alunos uma das

actividades que desenvolvem dentro das suas funcdes. Esses contactos revestem-se de

formas variadas, desde os contactos pontuais, de cariz informativo, no inicio do ano e

nos momentos de avaliacdo, até projectos especificos de envolvimento dos pais na vida

da escola.

"Este tipo de trabalho necessita de muito acompanhamento dos pais... €
necessdrio explicar-se o que andamos a fazer, responsabilizd-los, pedir a
colaboracdo” ... tento responsabilizd-los, levar os trabalhos para casa, o
pai deve ajudar a fazer..., mas ds vezes € quase impossivel, a maneira que
nés vemos de os responsabilizar é a informacdo que lhes vamos dando,
auscultar as reaccées deles em relacdo as coisas que vamos fazendo..."”

EE.5

"(..) fiz o projecto, apresentei-o a escola... animacdo da leitura na
comunidade local, para tentar aproximar mais os pais da escola e fazé-los
sentir as dificuldades dos filhos, onde é que eles precisavam de apoio, que
importdncia € que havia na leitura e na escrita... além do trabalho didrio
tinhamos vdrias actividades... através deste tipo de trabalho de projecto
consegue-se muita coisa." E.E. 7

"O que eu pretendo € ... que ndo haja uma grande discrepdncia de
atitudes... tenho reuniées para saber como é que foi o percurso dos miidos
em relacdo a escola, como € a relagdo dos mitidos com 0s pais, como é que
os pais reagem as dificuldades dos filhos, como é que os pais acompanham
o trabalho da escola..." E.E.3

De uma forma geral, todos os professores indicam que tentam que todos os

contactos estabelecidos sejam desenvolvidos em conjunto pelos dois professores:

"Tenho sempre feito questdo que quando se trata com a familia estejamos
os dois professores juntos." EE. 1

No entanto, muitas vezes os professores de E.E. relacionam-se individualmente

com os pais dos alunos com N.E.E.:

"(...) eu estou sempre presente e 0 que fazemos é as duas, mas hd certo tipo
de coisas que fago sozinha, ndo é porque... bom para jd os outros dizem"
isso sao mais coisas que tém a ver contigo”, organizac¢do de processos e
depois informo..." E.E. 5
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"(...) quando hd reuniées de pais é para todos igual... quando sdo
problemas especificos da crianca em si, é mais o professor de E.E." ER.12

Todos os professores reconhecem que as relagoes com os pais sao fundamentais
nio sendo, contudo, ficeis. Apresentam motivos diversificados para as dificuldades que
encontram:

"(...) hd situacbes em que a gente acaba por jd ndo querer falar com a
familia... a crianga estava a entrar num estado de ansiedade..." E.E. 1

"(..) € dificil explicar-lhe o que tém que fazer.. uns ndo tém
disponibilidade, outros ndo tém compreensdo..." E.E. 5

"Hd muita falta de sensibilizacdo por parte dos pais, a vivéncia também é
outra... saem de manhd para o campo e regressam d tarde e o niimero de
horas que os miiidos estdo na escola ndo € suficiente para mitidos que vivem
em meios daqueles." E.R. 10

4.4 - Actividades relativas ao exterior

Outra actividade referida diz respeito a articulagido com os servigos da comunidade
que fazem acompanhamento a criangas a vérios niveis: centros de satide, consultas de
psicologia, seguranca social, terapia da fala e fisioterapia. Os tdpicos colocados nas
entrevistas tentavam averiguar como resolviam os professores as questoes relacionadas
com os apoios especializados aos alunos, ji que nao existem na regido, servicos ligados
ao Ministério da Educagéo'que se articulem directamente com as escolas. Assim,
perguntdmos aos professores que tipo de ligagdo estabeleciam com o0s servicos para
encaminhar, ou para se informarem da evolugio da crianga, quem fazia e como fazia
essa articulagdo e que problemas encontravam ao fazé-lo.

Os dados que derivam da andlise das entrevistas mostram que os contactos com

esses servigos sdo geralmente efectuados pelos professores de E.E, ou porque estdo mais
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informados e habituados a fazé-lo, ou porque t€m mais disponibilidade. Os contactos
sdo, a maior parte das vezes, pontuais nio havendo redes organizadas de atendimento:

"Se ew ndo disser também ninguém se lembra... recorremos ao médico de
familia, ele é que serve de ligacdo... eu € que faco os contactos, eu é que
vou, normalmente levo os professores atrds... a gente acaba por assumir
isto porque mais ninguém assume.”" E.E. 1

"Eu acho que a responsabilidade é da escola... deve ser a escola a fazer
isso, a maioria das vezes é a educacdo especial que faz...cada vez mais sdo
J

feitos por quem tem mais disponibilidade." E.E. 4

"(...) acontece por iniciativa das pessoas que sabem que existe aquele
recurso e vao ld.." B.E. 5

Os professores queixam-se da dificuldade de contacto com os varios servigos, quer
pela falta de técnicos e recursos na regiao:

"(...) € mesmo a falta de técnicos e ndo é por ndo estarem ligados... é mais
grave que isso, é a ndo existéncia." E.E. 4

quer pela morosidade do atendimento:

"(...) estd a ser seguida o que também ndo acontece com muita frequéncia,
normalmente a Area de atendimento infantil estd super cheia e ndo é muito
fdcil canalizar os miudos” E.R.10

quer pela falta de capacidade de respostas depois do encaminhamento:

"(...) nd@o hd uma grande ligacdo entre as equipas e o centro... eles depois
também ndo tém muitas capacidades de resposta porque tém muitos
mitidos.”" B.E.5

"(...) as pessoas ndo adivinham os problemas que existem... a participagdo
teria que ser nossa, depois teria que haver uma resposta e isso é que depois

nao hd." E.R. 12
ou ainda pela falta de informacao sobre o progresso ou procedimentos a ter com a
crianga:

"Penso que é um sistema que ndo funciona muito bem... a professora ndo é
informada de nada do que se passa ld, nem de ld tentam saber o que se
passa cd... tem que haver sempre uma conjugacdo de esfor¢os e uma
interaccdo muito grande entre estas entidades... porque estando um a
trabalhar isoladamente do outro, nao sei até que ponto vai resultar.” E.R.
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Encontrdmos, nesta categoria uma grande amplitude de actividades
desempenhadas pelos professores. Da sua andlise, pelo que atrds ficou exposto,
poderemos salientar alguns pontos que nos parecem mais importantes:

No que diz respeito a sub-categoria 4.1.1 - Actividades de programacao relativas
aos alunos - os p-rofessores de E.E. consideram que aquilo que fazem € importante na
integracdo e atribuem-se um papel fundamental no trabalho directo com os alunos
integrados.

- A actividade que parece surgir como méis problematica relaciona-se com o
diagnéstico. Todos os professores, quer de E.E., quer de E.R, se referem
sobretudo as dificuldades de obterem informacoes sobre o diagnéstico do aluno.
Apenas um professor de E.E se refere 4 importancia do diagnéstico pedagégico.
Todos os outros pdem a ténica na importancia do diagnéstico psicolégico, sendo
a sua inexisténcia vista como um impedimento para o desenvolvimento do
trabalho com o aluno. Por outro lado, o esforco individual que alguns
professores fazem para obter esse diagndstico, a partir de contactos com o0s
servicos existentes na regido (sobretudo o Departamento de Psiquiatria do
Hospital), revela-se desgastante sobretudo pela demora e falta de cooperacdo

existente.

— A elaborag2o de planos e programas educativos, parece ser uma pratica para os
alunos integrados, em conformidade com o que a legislacdo preconiza.
Contudo, os professores manifestam muita inseguranca devido a inexisténcia
de diagndstico psicoldgico. Os professores de E.E. pensam que a tarefa de

elaborar os planos e os programas deveria ser uma tarefa de colaboragio entre
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os varios intervenientes, mas consideram que os professores de E.R. nio o
entendem assim remetendo essa tarefa para os professores de E.E.
Encontrdmos assim vérias situagoes: alguns professores elaboram os planos e os
programas em conjunto; outros, quer sejam de E.E., quer sejam de E.R.,
desenvolvem os programas que o outro professor interveniente elaborou.
Contudo, parece haver acordo quando a maioria dos professores, quer de E.E.,
quer de E.R., declaram que essa actividade deveria ser desenvolvida por ambos os

intervenientes, apesar de nem todos o conseguirem fazer.

— No que diz respeito a avaliacdo do aluno, todos os professores referem fazé-la
em conjunto.

Quanto a sub-categoria 4.1.2 - Actividades com o aluno - os professores de E.E.
referem desenvolver trabalho directo e individual ou em pequenos grupos com o0s
alunos, nas 4reas de lingua portuguesa e matematica, sobretudo para sistematizar o
trabalho que € desenvolvido pela professora de E.R..

Os professores também referem fazer adaptacées de materiais adequados as
necessidades dos alunos. Essas adaptacoes sdo geralmente feitas pelos professores
de E.E., (para serem eles a utilizd-las quando trabalham com o aluno, ou para que
o professor de E.R. o faga quando o professor de E.E. ndo estd presente), ou em
alguns casos em conjunto, mas parecem nao ir além da adaptacio de fichas de
trabalho ou da adaptagio dos espagos para trabalho individual ou em pequenos
grupos. Nenhum professor refere mais do que este tipo de adaptacoes.

Ainda no que se relaciona com as actividades com os alunos, os professores de

E.E. referem que atribuem grande importancia ao suporte emocional que dio ao

199



aluno, considerando que esse facto ndo € geralmente bem visto pelos professores
de E.R..

Na sub-categoria 4.2. - Actividades relativas a escola - todos os professores de
E.E. consideram que desempenham actividades de sensibilizagdo para a
integracdo, especialmente junto dos professores de E.R. com quem trabalham
mais directamente, considerando que esse trabalho € fundamental para uma
integracio bem sucedida.

Na sub-categoria 4.3. - Actividades relativas aos pais - todos os professores de
E.E. e de E.R. referem desenvolver esforcos no sentido de colaborarem com os
pais dos alunos. Essa colaboracdo reveste-se de formas variadas, reconhecendo
todos que, apesar dos esforcos, se trata de uma tarefa dificil. Todos os professores
referem que procuram estabelecer os contactos com 0s pais em conjunto
(E.E/E.R.).

Na sub-categoria 4.4. - Actividades relativas ao exterior - os professores indicam
que séo geralmente os professores de E.E. que estabelecem contactos com os
servigos de apoio exteriores a escola. Esses contactos parecem ser pontuais sem

estabelecimento de circuitos permanentes de cooperagao.
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8.5 - Categoria 5 - Como desenvolve a pritica

A pritica desenvolvida nas salas de aula com os alunos com N.E.E. foi outro dos
aspectos abordados nas entrevistas com os professores. Pretendiamos saber que tipo de
trabalho desenvolviam nas aulas, que tipo de alteracbes faziam em fungdo das
necessidades especiais dos alunos, que tipo de planificacio era feita e a quem competia
faz&-la e ainda que tipo de problemas enfrentavam os professores na sua prética diéria.

Os resultados que apresentamos destacam as préaticas que os professores referiram:

5.1 - Programacao/Planificacio prévia

Quase todos os professores destacam que planificam regularmente em fungéo dos
alunos com N.E.E.. Apenas em dois casos (3 € 6) isso nao se verifica, como veremos
mais adiante. Alguns fazem a planificacao de fqrrna mais informal, noutros casos ¢ feita
a adequacdo do programa as capacidades dos alunos. Quase todos os professores tentam
encontrar formas de adaptar o programa geral ou o programa proprio as necessidades
concretas dos alunos na sala de aula.

De uma forma geral, a planificagéo € feita em conjunto, ou, pelo menos, todos os
professores referem que é importante que todo o trabalho seja planificado previamente
em conjunto pelos professores de E.R. e de E.E.

Da andlise de conteiido das entrevistas assinalamos as questdoes que nos pareceram

mais relevantes:
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- A planificacido € entendida como definicao de metas e selec¢ao de materiais:

"(...) programamos as metas finais e depois para chegar as metas finais ndo
temos etapas pré-estabelecidas... ndo estabelecemos metas semanais ou
mensais... € isto que nés queremos, entdo vamos caminhar desta maneira..."

EE. 1

"(...) nao € bem aquele género de deixar tudo escrito mas a gente conversa,
or exemplo, o professor de apoio traz um texto e eu dentro daquele texto
s b

os dias que estou com ele exploro-o a minha maneira, de vdrias maneiras”

ER.8

Estas duas professoras que trabalham em conjunto na mesma sala apenas um dia
por semana, demonstram ao longo das entrevistas um bom grau de coordenagéo,
conseguindo estabelecer um trabalho continuo a nivel de planificagio, baseado na
definicdo prévia de metas a atingir e na elaboracio de material adequado as
necessidades dos alunos.

Na situagdo seguinte, o problema situa-se a nivel dos atrasos de desenvolvimento
dos alunos com N.E.E. e no tipo de turma. A professora considera que, sendo os casos
tdo graves ndo é possivel fazer nenhuma espécie de ponto de contacto com a
planificagdo que € feita para a turma, o que leva a situar a planificagio para estes alunos
apenas na seleccdo de materiais e fichas adequadas. Por outro lado, a turma €
complicada e confrontada durante 3 meses sozinha com esta turma, a professora
solicitou a colocag@o de uma professora de apoio ao abrigo do ponto 11:.

"Normalmente planifica-se de 15 em 15 dias. faz-se uma planificacdo geral
para 15 dias, a parte disso planificamos diariamente... hoje planificou-se o
trabalho de amanhd...para todos. Temos 4 anos de escolaridade e grupos
dentro da sala neste momento temos 8, cada um é um. Eu acho.que aquela
turma é humanamente impossivel trabalhar com ela... ndo hd capacidade de
resposta...a corrida é constante durante o dia inteiro a tentar apanhar
todos, porque eles ndo estdo todos ao mesmo nivel.” E.R.10

Quanto aos dois casos de criancas com atrasos de desenvolvimento, esta
professora conta com uma professora de E.E. duas manhas por semana e refere-se a

planificacdo do trabalho para eles, apenas em termos dos materiais e actividades:
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"Ndo hd uma planificacdo rigida para eles, alids a nossa preocupacdo € ir
arranjando sempre fichinhas que sejam de expressdo pldstica ou pintura ou
a plasticina, amanha temos uma fichinha para eles cortarem bocadinhos e
colarem, vdo procurar animais e colar na folha." E.R. 10

- A planificagdo é um processo regular :

"Combinamos sempre uma com a outra o que vamos tratar, geralmente
semanalmente.” E.E. 2

"Essas criancas tém wm programa especifico, ndo € exactamente 0 mesmo
dos outros alunos e depois esse é que é planificado semanalmente...
procuramos planificar com uma semana de avango.” ER. 9

- A planificacdo € especifica para os alunos com N.E.E.
"Vamos acordando as coisas na programagdo... claro que a planificacdo
que eu tenho para estes é uma planificacdo diferente, mas quando estou a
planificar penso o que vao fazer." E.R. 13

- No processo de planificacdo participam os professores intervenientes, se bem

que numas situacdes é o professor de E.E. que toma a iniciativa, noutras € o P.R. que o

faz, noutras ainda € feita em coordenacao:

"E o professor do regular que planifica o trabalho... semanalmente em
encontros que tém vdo aplicando.” E.R. 11

"Planificamos entre as duas semanalmente.” E.E. 7
- Na planificacio é também incluida a organizagio do tempo e das questdes que
vao ser tratadas por cada interveniente:

"Tenho que programar de maneira a que ndo vd interromper uma aula
directa.” E.E. 5

"O professor procura trabalhar primeiro que eu os assuntos quando ela vai
a sala (de apoio), quando estd na sala a trabalhar com os outros ela sente-
se mais @ vontade porque jd falou naquilo.” ER. 9

"A primeira hora quando chegamos cd ainda frescos os meninos estdo aqui
comigo... e depois com a outra colega € jd mais uma sistematizagdo ...
quando planifico eu sei que tenho que fazer aquilo até aquela hora... "

E.R.13

203



- Existem ainda situagdes em que ndo ¢ feita planificagao para' as criangas com
N.E.E., o que gera nos professores inseguranga e sentimentos de frustragdo. Além da
caréncia de diagndstico e programa individual, esta professora atribui os problemas que
sente no seu trabalho na escola a professora de E.R. com quem trabalha e a aus€ncia de
uma linha de actuag@o conjunta:

"As decisbes sdo pouco partilhadas e em termos de planificagdo hd ainda
um afastamento muito grande... embora eu veja que aquilo ndo estd certo,
mas nés temos pouca margem de manobra e em termos de planificagcdo
quase que ndo hd... ndo hd um sentar a mesa e planificar actividades
especificas”" E.E. 6
5.2 - Estabelecimento prévio de métodos
Os professores referiram-se ainda aos métodos e estratégias que utilizavam com o0s
alunos. Geralmente os métodos e estratégias a utilizar sdo, segundo os professores,
combinados em fun¢io do tipo de capacidades dos alunos. Dois professores de E.R.
referiram-se concretamente aos métodos de aprendizagem da leitura e escrita,
mostrando-se flexiveis e parecendo ndo ter dificuldade em utilizar diferentes métodos

em funcéo dos alunos:

".. qualquer dos métodos é bom desde que a crian¢a aprenda com ele...
misturado e muitas vezes para uns meninos um e para Oulros meninos
outros... quantas vezes se come¢a por um método e ndo dd nada... o
professor ndo vai parar." E.E. 13

"(...) vou adaptando, até porque eu estou a utilizar uma mistura... estou a
dar as letras mas tenho a parede cheia de frases que eles jd globalizaram...

"E.R.12

Contudo nem sempre isto acontece com todos:
"(..) tudo tem que ser ajustado ao método do professor... o professor de
E.E. as vezes sabe que o miido precisa mais de uma aquisicdo a nivel
global, mas o professor o que faz é a nivel sildbico.”" E.E. 6

Apesar de grande parte dos professores referirem que os métodos e estratégias de

trabalho com os alunos sdo combinados previamente, os professores de E.E. referem
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que quando os professores de E.R. nido estdo de acordo com determinadas estratégias,
sdo os professores de E.E. que se véem obrigados a ceder, sobretudo para salvaguardar
as relacOes interpessoais e o proprio aluno.

Por vezes, os professores estio conscientes desse tipo de condicionalismo e
aceitam-no como fazendo parte do seu trabalho. Sobre o esforgo dos professores para
salvaguardarem as relacdes interpessoais voltaremos a falar mais & frente.

"(...) eu vou-me moldando a situacdo de forma a nunca prejudicar a crianga
e de forma a ndo entrar em conflito com o professor. Por exemplo, ds vezes
em relacdo a métodos de trabalho a utilizar com o miido, ou estratégias, eu
acho que eu é que devo ceder, embora vd sempre tentando puxar o
professor, mas a cedéncia tem que ser minha porque sendo as coisas ndo
funcionam, eu é que tenho que adaptar as coisas." E.E. 1

"Depende da sensibilidade do professor, depende da formagdo, depende do
nimero de alunos na turma. Hd situacées em gque ndo € muito fdcil
implementar-se uma medida, assim sobretudo se for muito diferente... ai
pode haver alguns obstdculos, mas se se chega a conclusdo que ndo é
possivel na escola aplicar-se um determinado método, se calhar temos que
rever as coisas de modo a que haja uma linha coerente de actuagdo... se o
professor do ensino regular ndo se adapta de todo e ndo é possivel, ndo
consegue fazer isso, acho que tenho de ser eu a tentar organizar as coisas
para que ndo haja essa clivagem tdo grande, e se for preciso serei eu a
modificar um bocado isso... de modo a que o menino ndo sinta que aqui faz
uma coisa e ali outra completamente diferente, isso € que eu penso que

seria mau." E.E. 4
Mas, j noutras situagdes, os professores de E.E. parecem viver a questdo de uma
forma mais problemdtica, notando-se alguma frustracio e desorientagao:

"(...) num 32 ano de escolaridade hd casos tdo complicados, que foram por
arrastamento, que hd mitidos que estdo na fase de aquisicdo da leitura e
escrita e estdo num 3% ano e estds a ver o que é um professor de E.E. estar a
dar essas bases de acordo com o método que estd a funcionar dentro da
turma... e o professor do especial ndo consegue dar a volta, os métodos
estdo de tal maneira enraizados que ndo se compadecem dos problemas dos
mitidos... aquilo estd ld tdo atrofiado que ds vezes precisavam de outra
coisa e o professor que ld vai ndo consegue dar a volta... se com a turma
consegue ter resultados com aquele método, ndo é por dois ou trés que vai
aplicar outra coisa e 0 que e o que ele faz para além da actividade dele,
para ele é fantasia." EE. 6
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Uma professora de E.R. refere que seriam necessérias mais condigdes, sobretudo
de tempo, para dinamizar estratégias que possam melhorar o tipo de ensino que €
prestado nas escolas as criangas com problemas. Inicialmente pensa que deveria ser o
professor de E.E. a dinamizar essas estratégias na escola, mas nao necessariamente, ji
que pensa desenvolver um projecto nesse sentido:

"(...) eu penso que o professor de E.E. deveria fazer um tipo de ensino muito
mais interessante, porque se as criangas tém dificuldade em aprender
daquela maneira que todos aprendem, precisam de outro tipo de
aprendizagem que as molive... outro tipo de estratégias diferentes... estou a
pensar apresentar um projecto ao Conselho Escolar... é um trabalho que eu
queria fazer, de dinamizag¢do com os professores, ndo era directamente com
as criancas, mas com 0S professores que tivessem criancas com
necessidades, ... planificar com o professor estratégias ... era uma maneira
de se retirarem do insucesso criancas que andam aqui hd anos e anos,
algumas sé porque estdo desmotivadas, porque sabe que ds vezes hd
criancas que ganham o réiulo... e ds vezes elas o que estdo s6 €
desmotivadas porque aquele tipo de ensino nao lhes diz nada e hd outras
formas de chegar ld, muito mais engracadas e muito mais motivantes."

E.R.11
5.3 - Continuidade
A importincia da continuidade no trabalho desenvolvida entre os dois professores
intervenientes € descrita por quase todos os professores de E.E. e apenas por dois
professores de E.R.
Apesar dos professores referirem este aspecto, parece haver situagGes diferentes:
Os professores E.E. 1, 3 ¢ 8 parecem liderar o processo do esforco para que essa
continuidade exista, conforme vemos a seguir:
"(...) e depois digo a professora: olhe pode continuar a fazer isto... continue
este texto... ¢ ela no dia seguinte, agarrando o mesmo texto faz outro tipo de -
activia’qdes comele.."E.E. 1

"A professora de apoio vai um dia, depois eu no outro tento dar
continuidade ao trabalho dela.”" E.R. 8

"Se eu ndo vou ou o aluno ndo foi capaz de terminar a tarefa toda, eu deixo
ld o trabalho e o professor continua no dia seguinte.” E.E. 3
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Nestas trés situagdes parece-nos claro que sao as professoras de E.E. que fazem
toda a preparagio do trabalho que o aluno ird desenvolver, enquanto que o professor de
E. R. ira fazer a sua continuidade na auséncia daquela.

No caso da professora 5 a situagdo € semelhante, no entanto parece haver uma
participacdo mais activa da professora de E;R.:

"Em relacdo ds metas que nds temos programadas ela vai tentando

conseguir atingir. Reservamos os dias que eu vou para fazer uma iniciagdo,

depois as sistematiza¢ées ao longo da semana ela vai fazendo.”" E.E. 5
Noutras situacdes 0 processo parece ser o contrario, uma vez que € a professora de

E.E. que continua o trabalho iniciado pela professora de E.R.:

"Por norma faco sempre a continuagdo de todo o trabalho que eles tém na

sala." E.E. 3

Apenas uma professora de E.R. se manifesta acerca da importincia da
continuidade de uma forma diferente. Para a professora de E.R. 13 a questio da
continuidade nao se prende apenas com o tipo de trabalho a desenvolver, mas com a
consonincia de atitudes e comportamentos dos professores intervenientes. Esta
professora, referindo-se a uma experiéncia passada, considera que a ligacdo que
conseguia manter com o professor de E.E. foi desenvolvida de moldes a que fosse
possivel que os esforcos de ambos seguissem linhas muito semelhantes. A t6nica €,
assim, posta na continuidade de trabalho e na articulagdo de atitudes e ndo apenas na
divisdo do tipo de trabalho e tarefas a desenvolver com o aluno.

"Logo no inicio, quando tomei conta do 1° ano fizemos uma coisa
interessante: o professor ia as aulas... estava ld, via como eu falava com
eles, via como era a minha maneira de estar em relagdo aqueles meninos e
aos outros... e depois era uma continuidade.” E.E. 13

207



5.4 - Modificacoes

Ao serem indagados sobre as modificagdes que faziam nas aulas, os professores
referem que, no seu trabalho didrio, tentam adaptar as tarefas comuns que desenvolvem
com todos os alunos, as dificuldades dos alunos com N.E.E.. De uma forma geral os
professores de E.E. desenvolvem temas comuns com todos os alunos, adaptando depois
a exploracdo desse tema de forma diversificada para cada grupo de alunos.

Alguns professores nao especificam o tipo de adaptacoes que fazem:

"Hé temas em que ela estabelece uma ligacdo, tem é que preparar trabalho
diferente, a abordagem tem que ser diferente.” E.E. 2

Trés professores referem a adaptacdo de fichas de trabalho, interpretagGes
diferentes e exploracdes a nivel oral:

"(..) sempre que pode acompanha os colegas... se ndo o trabalho é
adaptado as dificuldades ... a parte escrita é sub-valorizada, ndo se contam
erros... dd-se mais foco d parte oral." E.E. 1
"(...) um tema de estudo do meio... é assim que comecamos o dia, porque
sdo temas que todos os alunos acompanham, tém é que depois fazer uma
exploragdo mais a nivel oral ou fichas adequadas.”" E.E. 5
"Fazemos um texto unico mas com interpretacoes diferentes... partimos
sempre de um ponto comum ...faz 0s mesmos exercicios mas no quadro,
oralmente e com exemplos, uma coisa mais directa." EE. 7

Uma professora refere ainda que recorre ao trabalho articulado com os pais e

desenvolve actividades de caracter preferenciaimente ladico:

"Em casa a mde prepara o texto com ele... vou aproveitando sempre o jogo
e exercicios que ndo tém aquele cardcter tradicional.”" E.E. 1

Exceptua-se, mais uma vez a professora de E.E. 6 que refere que a adaptacio nao
¢ feita em nenhum caso:
"As fichas sdo todas iguais.” E.E. 6
A professora de E.E. 3 refere também que, com alguns professores de E.R. com

quem trabalha, ndo é possivel fazer adaptagdes:
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"Por exemplo, trés criangas do 3* ano com grandes dificuldades na leitura.
Se eles tém dificuldade na lingua portuguesa, o que eu pensava que se devia
fazer com eles era trabalhar os casos gramaticais, trabalhar em textos
muito pequeninos, trabalhar a motivagdo para se interessarem pela lingua
portuguesa e pela necessidade de escrever, podiam-se fazer coisas muito
bonitas. Nao! O que é que se passa? A professora dd uma aula de lingua
portuguesa a turma e eles fazem igual com a minha ajuda. Muitas vezes eu
deparo-me com este pensamento... quer dizer, se eles fizessem trabalhos
diferentes se calhar também ndo estavam a ser integrados. Mas eles tém
dificuldades e assim também nunca as vdo deixar de ter..." E.E.3
No discurso desta professora é bem patente o dilema € a insatisfacdo face ao tipo
de trabalho que desenvolve na sala de aula com os alunos. Apesar de ter a nogdo de que
estes alunos precisariam de adaptagcbes mais substanciais das actividades, esta
professora ndo consegue fazé-lo nem convencer a professora de E.R. a fazé-lo.
Os professores de E.R entrevistados referem também que € pritica comum
fazerem a adaptagdo das tarefas para os alunos com N.E.E., ji que os grupos que t€m

nunca sao homogéneos:

"Nenhum grupo é homogéneo... hd criancas que tém dificuldades a um
nivel, outras a outro.. cada wum com as suas vivéncias, as suas

especificidades.” ER. 13
Quanto ao tipo de adaptacbes que fazem, os professores de E.R. referem-se
igualmente ao desenvolvimento de temas comuns e a exploracdo desses temas de forma
diversificada com o recurso a fichas de trabalho em funcdo dos niveis dos alunos.
Contudo, ndo especificam muito o tipo de adaptagdes que fazem:
"Temos que nos desdobrar...preparar vdrios trabalhos.” E.R. 8
"Normalmente na drea de estudo do meio o tema é comum.” E.R. 10
Uma professora de E.R. chama a atengdo para condicionalismos que, a seu ver,
impedem o desenvolvimento de modificacoes a nivel do trabalho desenvolvido. No seu
discurso, esta professora parece esperar que o ensino especial possa dar 2 crianca aquilo

que ela, devido ao nimero de alunos que tem na sala, nao pode desenvolver:

209



"Devido a tantos condicionalismos que hd aqui, do elevado mimero de
criancas com dificuldades de aprendizagem, .. ndo serd um ensino muito
atractivo...ndo por culpa dos colegas, mas pelas circunstincias varias. Um
colega que apoie dez ou doze meninos durante um dia, estd 2 horas com um
grupo de cinco ou seis, depois estd 2 horas com trés, depois aparece-lhe um
rupo de sete meninos, ndo pode com certeza a base do jogo, a base da
grup p J080,
dramatizacdo, estar a por aquelas criancas com esse ensino mais aliciante e
mais atractivo. Dd-me a sensacdo que eles acabam por aprender por
repeticdo... deviam criar-se condigbes para essas criangas, com professores
de E.E. com tempo e disponibilidade.”" E.R. 13
5.5 - Ritmo
Os professores referiram-se também ao respeito pelo ritmo do aluno com sendo
importante quando pde em pratica a integragdo. Ao referirem-se a este aspecto, alguns
professores declararam que o facto dos alunos com N.E.E. terem ritmos de trabalho
diferente, os obriga a preparar trabalho diferente, o que pressupde uma oOrganizacao
muito precisa de todas as actividades.
"Sempre tenho que preparar diferente porque tem outro ritmo." E.R. 3
"As coisas vao acontecendo ao ritmo a que o mitido vai avangando.” E.E.1
"Cada aluno tem o seu ritmo e todos os progressos sdo importantes.” E.E.5
"Fez 0 seu progresso ao seu ritmo.” E.R.12
Quatro professores afirmam que ndo é uma tarefa ficil e encontram dificuldades

quando a pretendem poOr em pratica:

"O mais dificil é fazer a organizagdo... estdo a fazer um trabalho cada um

porsi." E.R. 14

"Ainda hoje a dar lingua portuguesa eu ndo pude dar apoio a A., ela teve
que fazer outra actividade.”" E.R. 9

Uma professora de E.E. considera que as condigbes na sala de aula impedem o
respeito pelo ritmo préprio de cada aluno e, pelo contrério, € exigido aos professores de
E.E. que trabalhem mais no sentido de acelerar o ritmo dos alunos com N.E.E., de

moldes a que se possam aproximar do ritmo dos outros alunos.
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"A grande dificuldade é obrigd-los a terem um ritmo igual aos outros."
E.E3
Quase todos os professores de educacdo especial (5) e apenas uma professora de
ensino regular referem que os professores de ensino regular tém muita dificuldade em
desenvolver trabalhos diferentes em fun¢io do ritmo de cada aluno, o que impede o
progresso das criancas com N.E.E.:
"(...) os professores tratam tudo de uma maneira muito homogénea e o que
acontece € que hd miudos que, ou porque (ém experiéncias ou ritmos mais

baixos, ndo conseguem acompanhar e vao ficando." E.E. 1

"(...) ela teve muita dificuldade em lidar com estes casos... havia coisas que
ela fazia igual para todos e depois, pouco a pouco, tivemos de ver..." E.E. 2

"(...) a nossa ideia é sempre mais abrangente, é padronizar um pouco a
turma... neste momento jd consigo transmitir isso aos colegas e pais, que
cada um tem a sua individualidade, cada aluno tem o seu ritmo e todos os

progressos sdo importantes." E.E. 5

"Q professor vé a turma sé num bloco uniforme... a mesma actividade para
todos... ndo particulariza." E.E. 6

"A professora ainda as vezes pensa porque deu a turma esta ficha... tem que
p p porq q
ser feita por todos os alunos... se um consegue fazer outro tipo diferente...
porque € que ndo se dd outro tipo de ficha?" E.R. 11

5.6 - Trabalho individual

Por fim, os professores indicam que recorrem ao trabalho individual para os
alunos com dificuldades. O trabalho individual parece ser de vérios tipos. Assim, 0s
professores de E.E. 1, 2 e 3 referem que trabalham com o aluno individualmente, mas
no seu discurso podemos depreender que o fazem de formas diferentes. No 1° caso, a
professora desloca-se & sala 2 vezes por semana € trabalha directamente com o aluno,
fazendo iniciagdes que depois sdo continuadas, diariamente, pela professora de E.R.
também de forma individualizada, como vemos a seguir:

"Como precisa de trabalho individual, o pouco tempo que tenho € para
estar comele." E.E. 1

211



"Estou a fazer wum ensino individualizado porque ele ndo estd a
acompanhar.”" ER.8

Para a professora de E.E. 2, o trabalho individual tem a ver sobretudo com um

trabalho de sistematizacdo e consolidacio daquilo que € desenvolvido na sala de aula:
"Depois fago exercicios de consolidagdo.” E.E. 2

Para a professora de E.E. 3, que trabalha dentro da sala de aula, o trabalho
individual tem a ver, em algumas situagées, com um atendimento directo ao aluno
enquanto a professora de E.R. estd a dar aula directa para a turma toda. Trata-se aqui de
uma ajuda as dificuldades que os alunos possam ter no seguimento de uma aula normal
dada para toda a turma. Noutras situacdes o trabalho individual destina-se a iniciagbes e
é desenvolvido com criangas que estdo a um nivel bastante mais atrasado do resto da
turma:

"(...) com os alunos do 3° ano, é um grupo de quatro alunos, trés do 3°ano e
um ao nivel do 1¢ ano, o que eu faco com este é dar iniciagdo a lingua
portuguesa, a letra, trabalho a leitura e a escrita. Com os ouiros, eles estdo
a owvir a aula normal e eu vou ajudar.” E.E. 3

judar.” E.E. 3

Todos os professores de E.R. entrevistados referem realizar trabalho individual
com os alunos. Esse trabalho individual ¢, para a professora de E.R. 9, directo:
"(...) muito directo, se ndo ndo se consegue nada... o espago em que eles
podiam estar a fazer um trabalho independente jd era fruto do trabalho que
eu tinha tido com eles.” E.R.9
Alguns professores de E.R. reconhecem a dificuldade de desenvolverem trabalho
individual dentro da sala de aula. As dificuldades referidas tém sobretudo a ver com o

namero de alunos:

"Eu acho que nem sempre se pode atender as individualidades porque ndo
hd tempo.” ER. 12

"(...)defendo isto na base de formacdo de turmas com um niimero de alunos
pequeno... fazer ensino individualizado jd é complicado, agora fazer ensino
individualizado com criancas com problemas ld dentro ainda é mais
complicado porque exige muito mais tempo e disponibilidade junto da

crianca." E.R. 11



Reconhecendo esta dificuldade, a professora de E.R. 13 € a tnica que aponta
algumas formas de a contornar, que relaciona essencialmente com a gestdo da sala de
aula:

"(...) temos que individualizar. Obriga a um trabalho independente... se eu
estiver que estar a dar aten¢do a uma crianga que tem dificuldades de
leitura os outros sabem que na mesa do fundo hd fichas que eles podem

fazer." ER. 13

No que diz respeito as questdes relacionadas com a forma como os professores
pdem em pratica a integragdo, os resultados atrds apresentados poderdo permitir-nos
fazer algumas reflexoes:

- Quanto as questdes relacionadas com a planificagdo do trabalho a realizar com
os alunos com N.E.E., parece-nos que os professores realizam tentativas de fazer uma
planifica¢do em fungdo das caracteristicas dos alunos.

- Bsta actividade estd quase sempre centrada na selecgdo e organizagio de
contetidos a desenvolver ao longo dos periodos escolares, baseando-se sobretudo na
adaptacdo dos curriculos e na apresentagdo dos conteudos.

- Esta adaptacdo resume-se quase sempre a elaboracdo de fichas de trabalho
diferenciadas.

- A caréncia de diagnéstico e aconselhamento, sobretudo nos casos mais
complexos, parece contribuir para alguma inseguranca na forma como a planificagao
para os alunos com N.E.E. € feita.

- A actividade planificadora parece-nos mais facilitada quando os professores
referem uma colaboracio e coordenagdo entre os dois intervenientes, do que em
situacdes em que tal ndo existe por dificuldade de relacionamento entre os professores, o
que ndo estard seguramente desligado da percepgdo que os professores tém uns dos

outros.
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No que diz respeito a esta actividade, parece haver uma variabilidade dentro da
qual se desenvolvem distintos tipos de relagio entre os professores de E.E. e de E.R.:

. Existem professores, quer do ensino especial quer de ensino regular, que
planificam em conjunto. Em algumas situagdes existe um professor que parece liderar o
processo de coordenagdo e de planificagdo e que impGe, de forma mais eficaz, formas e
processos de trabalho.

. Bxistem professores, que apesar de planificarem em conjunto, ndo conseguem,
na pritica, pér em funcionamento aquilo que defendem em termos de estratégias de
trabalho.

. Existem ainda situagdes em que ndo ha coordenagdo nem planificagio e em que
ha, em certa medida, uma desconexdo na actuagdo dos professores.

Assim, parece ser condigdo indispensivel para o sucesso da actividade
planificadora, que os professores consigam manter e desenvolver um grau aceitivel de
coordenacio e colaboragdo, que passa, necessariamente, pelo desenvolvimento de
relagées interpessoais positivas. De igual modo, a auséncia de planificagdo especifica
parece resultar de uma falta de didlogo e colaboracio entre os professores.

Ao olharmos mais de perto para o nosso estudo, quanto as modificacdes que os
professores fazem nas aulas para implementar a planificacio, encontramos alguns
aspectos interessantes:

As mudangas metodolégicas introduzidas nas aulas pelos professores de E.R. para
fazer face as necessidades dos alunos néo sdo muito diferentes daquelas que poderiam
ser feitas com qualquer aluno:

As modificagdes mais encontradas, por ordem decrescente, sao:
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- Estratégias de ensino - as modificagdes sdo de vdrias ordens: apoio dado
directamente ao aluno para facilitar a compreensdo daquilo que o professor de E.R.
apresenta para toda a turma, fornecendo assim direccao e ajuda; sao dadas explicagoes
individuais; ha respeito pelo ritmo do aluno e sao feitos mais exercicios de consolidagao
e repeticdo das matérias

- Instrucdes individuais - o ensino é directo em algumas ocasioes €, por vezes, 0
professor recorre aos outros alunos e aos pais.

- Adaptacio de materiais - sobretudo a nivel de fichas de trabalho de lingua
portuguesa.

- Adaptacio da avaliagio - recurso a avaliacdo através da oralidade.

- Estratégias de gestdo da sala - recurso a trabalho independente para os alunos
mais avancados para poder apoiar individualmente os alunos com dificuldades.

Parece-nos, assim, que o processo de integragio ndo foi acompanhado de
estratégias de mudanga, no que diz respeito a adaptacao de contetidos e estratégias de
ensino. Também ndo nos parece claro que o processo de integracdo tenha conseguido
criar uma dindmica de alteracio para todos os alunos da turma, dando respostas
adequadas a cada um em funcdo das suas especificidades. Partir da diversidade como
algo que contribui para a integragdo e desenvolvimento de cada aluno, parece-nos ainda
nio estar a ser conseguida, apesar de alguns professores ji se referirem a este aspecto
como uma meta a alcangar.

Por outro lado, os professores de E.E. vivem uma situacéo de conflito entre aquilo
que pensam dever ser o trabalho a desenvolver com o aluno e as estratégias que sdo
desenvolvidas pela professora de E.R. na sala de aula. Esta situagéo também ¢ verificada

no caso de professores de E.R. que parecem esperar que seja o ensino especial a



desenvolver estratégias diferentes. Mais uma vez nos surge como factor decisivo para o
desenvolvimento da integracdo, a necessidade de gerar dindmicas de trabalho conjunto
entre professores de E.E. ¢ E.R.

Os factores que parecem contribuir para esta situago t&m a ver com 0 ndmero de
alunos por turma, com o tipo de apoio fornecido e com as dificuldades de diagnostico e
aconselhamento, bem como com o grau de coordenagdo dos professores. A preparagao
adequada dos professores de E.R. poderd ser outro factor relevante para esta situagdo.

Outro aspecto que nos parece ser relevante € o facto de os professores referirem
que poderiam e desejariam fazer outras modificagdes, mas nao o poderem fazer devido a
véarios condicionalismos. A frente desses condicionalismos aparecem muitas vezes
referidos o excesso de alunos por turma, a falta de formacio e a escassez dos apoios

externos.

216



8.6 - Categoria 6 - Problemas

Nesta categoria agrupamos todas as situagdes que nos foram referidas como sendo
problematicas na integragdo e que ndo tinham uma relagdo directa com outras
categorias. Perguntdmos aos catorze professores que problemas existiam na integracao,
a seu ver, que implicacdes tinham esses problemas no processo de integragdo e que
solugbes proporiam para os resolver ou minorar.

Os problemas colocados, quer pelos professores de E.E., quer pelos de E.R., foram

de vérias ordens. Em seguida, iremos tentar descrevé-los.

6.1. Escola/Instituicao

Sob esta categoria agrupdmos todos os problemas imputados a escola e a sua
capacidade enquanto instituicdo, para responder as necessidades dos alunos com
dificuldades. Nesta categoria considerdmos algumas sub-categorias que iremos analisar
uma a uma, no que diz respeito s opinides dos professores de E.E. €, logo em seguida,

no que diz respeito as opinides dos professores de E.R.

6.1.1. Escola

Neste aspecto, os professores de E.E. colocaram dois grandes tipos de questoes,

COomo veremaos a seguir:
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A primeira questdo, que ¢ referida por trés dos sete professores de E.E., diz
respeito as dificuldades sentidas por estes professores em se sentirem parte integrante da
estrutura escolar, bem como aos esforcos que desenvolvem para se fazerem aceitar
como iguais.

Estes professores pensam que é necessario desenvolver um conjunto de esforgos e
atitudes para poderem participar na vida escolar como professores iguais aos outros.

As professoras de E.E. 1 e 5 pensam que sdo bem aceites na escolas onde estio
colocadas, mas consideram que isso tem a ver com a sua atitude, como vemos a seguir:

"(...)somos tratadas como professoras daquela escola, ndo somos postos de
lado... também nds nunca cridmos essa situacdo... tinha que participar em
tudo como os outros, porque sendo era eu que me estava a por de lado".

EE. 1

"(...) tem que ir um bocado da afirmacao dos proprios professores. Eu
nunca admiti que uma colega me achasse menos professora s6 porque estou
naEE"EE.S

A professora de E.E. 6, apesar de participar nos conselhos escolares, pensa que
eles sio meramente administrativos, ndo se abordando questdes relevantes para a
integracao:

"(...) vou aos conselhos escolares, geralmente sdo sé abordadas coisas a
nivel administrativo..." E.E. 6

Quanto aos professores de E.R., apenas a professora 8 se refere a esta questéo,
parecendo dar razao aquilo que as professoras de E.E. mencionam:

"(...) no conselho escolar sdo problemas da escola, ndo sdo problemas que
lhe digam respeito... se houvesse algum problema relacionado com o aluno

ela também iria”. ER. 8
Podemos constatar, assim, que ndo € muito linear que os professores de E.E.
fagam parte da estrutura escolar de uma forma natural. Pelo contrédrio, quando isso
acontece é devido ao esforco que estes desenvolvem no sentido de se integrarem e

participarem na vida da escola. Este facto estd, necessariamente, relacionado com o
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nimero de escolas a que o professor de E.E. esta ligado e em consequéncia com a forma
como as equipas de Educacdo Especial estdo organizadas e implantadas.

A segunda questio diz respeito a forma como a escola prepara e desenvolve a
integracdo. Dois professores de E.E. consideram que néo hd uma preparacao prévia da
integracdo e que a escola ndo investe nas melhores respostas para as criangas com
N.E.E.

"A integragdo ndo € preparada". E.E. 3

"Os alunos com N.E.E. estavam todos na mesma sala... sdo casos que foram
postos a margem... que ndo foram trabalhados convenientemente". E.E.2

Apenas um professor de E.E. considera que os problemas que existem sio comuns
a todos os alunos, ja que as escolas ndo oferecem actualmente muitas condigdes para
alunos e professores:

"(..) as escolas serem pré-historicas... hd os (problemas) inerentes as
escolas". E.E. 4

Este mesmo aspecto é referenciado por trés dos sete professores de E.R., que
consideram que as escolas ndo tém capacidade de resposta para o tipo de problemas que
as criancas com N.E.E. apresentam, sobretudo para os casos mais complexos:

"Hé curriculos que tém de se adaptar a elas (criangas) ... ndo conseguem
chegar ao fim do 1° ciclo, mas conseguem fazer outras coisas que sdo lteis,
mas depois a escola aqui nio lhas pode dar..." E.R.11

"(...) deviam ir para uma sala de atendimento permanente... ndo havendo
disponibilidade da Equipa colocar um professor de apoio a tempo inteiro...

percebo mas ndo aceito... a escola ndo tem capacidade de resposta para

eles." E.R. 10

"(...) somos nés que temos que procurar outras maneiras que a escola ndo
tem... a escola ndo tem dinheiro, o ensino especial ndo tem dinheiro, os
mitidos ndo tém dinheiro”. E.R. 14
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6.1.2. Recursos humanos e técnicos

Intimamente ligado ao problema anterior, nove dos catorze professores referem
concretamente que a falta de recursos humanos e técnicos constitui um forte obstaculo
ao processo de integragdo. Neste aspecto, quer os professores de E.E., quer os de E.R,,
estio de acordo no que diz respeito & existéncia de enormes caréncias, pelo que
descreveremos as suas opinides em conjunto.

Este tipo de problemas agrava-se nas escolas que estdo situadas em meios rurais,
mas também os professores das escolas urbanas o referencia. As seguintes transcri¢oes

sdo de professores de E.E. e de E.R. colocados em zonas rurais:

"(..) falta de materiais... aquela zona é muito carenciada... estio ali
abandonados, ndo hd um infantdrio, ndo hd um transporte..." E.E. 2

"Os materiais e 0s recursos que temos sdo muito rudimentares... as escolas
sdo muito pobres, temos nds que arranjar recursos cd fora... aqui temos que
arrancar as coisas a conta-gotas e andar sempre a pedir, parece que

andamos a pedir para nés." E.R. 8

"(...) em termos de localizacdo geogrifica, para nés é muito dificil, nestes
meios isolados, ter outro recurso que nao sejamos nés proprios.” E.R. 10

Nestes depoimentos é patente uma grande frustragio e um certo cansago dos
professores. Deixados sozinhos, com todo os problemas, sem estruturas envolventes de
apoio e enquadramento, os professores tendem, necessariamente, a desenvolver altos
niveis de frustracio e stress.

Nos meios urbanos os professores também se queixam de falta de recursos:

"Hd falta de materiais... de recursos." E.E. 3

"(...) acho incrivel que se crie uma equipa sé constituida por professores...
ndo tém técnicos nenhuns... somos $6 nos, porque recursos, meios nao
existem”. E.E. 5

"(...) além de falta de recursos humanos, hd falta de todos os recursos

materiais, que nés ndo temos, materiais a nivel de dinheiro, nem material
pedagdgico... ndo temos materiais convenientes.”" E.R. 11



Apenas dois dos 8 professores que referenciam este aspecto, se consideram em
situagdo menos complexa:

i

"(...) falta um centro de recursos... em termos de materiais vdo existindo..."

EE. 4

"(..) hd escolas onde se levantam mais problemas que noutras... (aqui)
temos apoio da escola." E.E. 7

De notar que esta Gltima professora trabalha numa escola bésica integrada 1 2 3,

que, apesar de tudo, possui mais recursos que as escolas do 1° ciclo.

6.1.3. Turmas/condicoes
Esta sub-categoria foi mencionada por nove professores (cinco de E.E. e quatro de
E.R.). Todos eles consideram que as turmas muito numerosas e com VArios anos de
escolaridade juntos, sdo muito dificeis de gerir e se tornam um obstdculo dificil de
ultrapassar, quando se pretende responder as necessidades de todos os alunos.
Os professores de E.E. mencionam que o maior problema estd no tempo que a
professora de E.R. pode dedicar aos alunos com dificuldades:
"As turmas sdo muito grandes para o tipo de ensino... o resto do grupo
também ndo pode ser prejudicado... eles vdo ficando porque o tempo que a
professora tem para eles é tdo pouquinho." E.E. 1
Para além do ndmero de alunos, nas escolas unitdrias as turmas compdem-se de

VArios anos:

" Deviam estar numa sala onde acompanhassem o grupo... a professora ndo tem
tempo para estar com eles porque sdo os quatro anos.”" E.E. 2

Nas escolas maiores, ndo existem vérios anos de escolaridade, mas, na mesma
turma, coexistem diferentes niveis de aprendizagem:

"Dentro da mesma sala hd trés ou quatro ou cinco grupos diferentes com
trabalhos diferentes, com objectivos diferentes a atingir... a educagdo
especial quando ld chega é um escape.”" E.E. 3
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Além disto, existem condicionalismos, quer de ordem administrativa, quer de
decisdes prévias, que dificultam solugbes mais adequadas:

"Os alunos sdo integrados nas turmas do ano que estdo a frequentar...

quando se tentou reduzir a turma, que jd de si tinha dois anos, ndo foi

possivel, porque depois (a escola) ndao comporta.” E.E. 5

"Todos na mesma turma... tem a ver com uma decisao do Conselho
Escolar.” E.E. 6

Quanto aos professores de E.R., quatro referem as dificuldades com que se

deparam devido ao grande nimero de alunos que as suas turmas tém:

"(...) estar com dezassete alunos e muitas vezes nio ter possibilidades de lhe
dar um apoio permanente porque é impossivel." E.R. 8

"Temos turmas de vinte e cinco alunos, a turma mais pequena que temos
tem quinze alunos e isto acontece porque somos uma escola que foi este ano
considerada de intervencido prioritdria." EE 11

"(...) temos outras criangas que nos solicitam e aquelas se estdo na nossa
turma... temos que estar ali com elas... os outros a fazer um trabalho

independente... entdo temos que fazer uma opgdo... € muito complicado...
acaba uma pessoa por optar pelo regular... " ER. 9

"(..) ndo sdo (casos de) dificuldades de aprendizagem... ndo estao
rigorosamente a fazer nada na escola... € utdpico... a escola acabou por ndo
lhes fazer nada... penso que um jardim infantil...sdo casos muito graves... ao
mesmo tempo com meninos com dificuldades de aprendizagem que sao "n”,
nunca tive uma turma assim... " ER. 10

Nestes dois tltimos casos é patente a situacdo dilematica em que as professoras se
encontram. Os professores, perante o niimero de alunos e perante as dificuldades de
algumas criancas, véem-se divididos e muitas vezes incapazes de fazer face a todas as

solicitagoes.

6.2. Aspectos administrativos
Nesta categoria agrupamos todos os problemas que os professores colocaram
relacionados com questdes de ordem administrativa, legislativa ou organizativa, que se

situam para além da capacidade de intervencio imediata dos professores.
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6.2.1. Legislacao

Seis dos catorze professores (quatro de E.E. e dois de E.R.) referiram-se a aspectos
da legislac@o como sendo problematicos.

No que diz respeito aos professores de E.E., uma professora ndo contesta a
legislacdo, mas considera que nada mais foi feito para aplicar na prética o Decreto lei
n?319, como vemos a seguir:

"A legislacdo é importante... obriga a mudar... mas ndo muda a maneira de
estar... a gente tem uma legislacdo muito bonita, mas depois fica-se por ali,
porque na prdtica é um desastre pegado.” E.E. 1

Os outros trés professores colocam um aspecto particular da legislagido que tem a
ver com a medida i), ensino especial. Recordemos que para se poder beneficiar desta
medida e consequente redugdo do niimero de alunos por sala, € necessirio que exista
uma declaracio de médico especialista ou de uma equipa multidisciplinar, comprovando
a existéncia no aluno de uma deficiéncia mental ou fisica. Assim, a professora de E.E.
pde a questdo da ndo existéncia dessa equipa multidisciplinar, o que inviabiliza os
diagnésticos e consequentes solucoes:

"(..) em ensino especial sé podem estar criangas com comprova¢ao
médica... ndés ndo podemos...(comprovar)... ou existe uma equipa
pluridisciplinar, ou ninguém quer tomar a responsabilidade de assumir."”

EE.5

"E um bocado tedrico... mas depois hd alguns percalcos pelo caminho...
para poderem entrar na medida i), a medida de ensino especial, ndo € tdo
claro assim..." E.E. 4

"A lei diz que as turmas com deficiéncia mental comprovada sdo
reduzidas... porque hd-de ser sé para deficiéncias comprovadas? Muitas
vezes a deficiéncia mental ndo causa mais problemas que uma dificuldade
de aprendizagem. Deveria haver alguma mudanca a nivel da legislacdo”.

E.E.3
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As duas professoras de E.R. referem-se & mesma questdao, que consideram
constituir um problema dificilmente ultrapassdvel, uma vez que ndo existe autonomia
nas escolas para se constituirem as turmas de acordo com a legislacdo:

"(...) a lei diz vinte, mas acho muito, entdo num primeiro ano..." ER. 9

"(...) a lei diz que uma turma onde hd casos de criancas com problemas nao
pode ter mais de vinte alunos e nds temos ai casos que estdo a ser apoiados,
a de vinte e cinco alunos tem ld um menino que tem sido apoiado. Mesmo o
que a lei preconiza ndo é possivel pdr-se em pritica... o Conselho Escolar
deveria ser auténomo, para poder formar turmas de maneira mais
pedagdgica.”" E.R. 11
6.2.2. Equipas de Educacao Especial
Seis dos catorze professores (quatro de E.E. e dois de E.R.) levantam algumas
questdes face ao funcionamento das equipas de Educag@o Especial, referindo alguns
condicionalismos.

Quanto aos quatro professores de E.E., eles referem sobretudo dois aspectos:

- A existéncia de uma equipa assegura-lhe uma ligagdo a outros professores com o
mesmo tipo de trabalho a quem podem recorrer. Em determinados aspectos,
contudo, o facto de se pertencer ao "exterior", cria dificuldades de ligagdo a
escola em que se estd colocado, ja que certas regras - horarios, informacéo e até
mesmo o regime de faltas - passam pela equipa de Educagio Especial e néo pela

escola. Duas professoras de E.E. referem-se assim a este aspecto:

"(...) acho que muita coisa, em vez de ser passada pela equipa, devia ser
passada pela escola. O facto de haver equipas... tem a vaniagem de ainda se
poderem ir discutindo certas coisas... se eu estivesse numa escola sem ter a
equipa, ainda estava mais isolada." E.E. 1

"(...) seria melhor que o professor pertencesse a escola, mas nesse caso a
pessoa fica muito sozinha." E.E. 2

- O facto de ndo se funcionar apenas numa (nica escola, mas ter que dar apoio a

mais do que uma, cria nos professores de E.E. um sentimento de frustragdo e
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divisio por ndo poderem corresponder completamente as necessidades e
expectativas das escolas, conforme vemos nos trés seguintes depoimentos de
professores de E.E.:

"Em muitas escolas hd um corpo docente completamente novo..." E.E. 4

"Estou muito dividida, acabo por estar muito pouco tempo nos sitios... hd
P
um trabalho que se perde... seria preferivel estar s6 numa escola.” E.E. 2

"(...) ia duas vezes por semana a uma escola... foi a situa¢do malis frustrante
... é mais a quantidade, porque assim dizem que estd um leque muito grande

abrangido, s6 que em termos de qualidade, ndo vai resultar." E.E. 5
Este dltimo testemunho remete-nos para a mesma questdo que € posta pelas duas
professoras de E.R. A resposta pretende muitas vezes alargar-se a maior nimero de
alunos e de escolas, descurando muitas vezes a qualidade, j& que o namero de
professores destacados nas equipas de E.E. € insuficiente e 0 nimero de horas de apoio €

também manifestamente reduzido:

"(...) ndo hd capacidade de resposta para eles (alunos) , mas penso que isso
também jd ndo é sé da nossa drea de competéncia, as equipas de educagdo
especial tém muito ai a dizer... se ela tem capacidade de resposta ndo sei,
mas passa muito por eles." E.R. 10

"(...) manddmos o oficio a comunicar o niimero de criancas que precisam de
apoio e também do niimero de professores de E.E. que precisamos... 0 ano
passado até fizemos uma reunido com a Coordenagdo da Area Educativa...
aquilo que ld ficou combinado ndo foi cumprido... fica a professora (de

E.E.) sobrecarregada e depois ndo resulta, o sucesso que se poderia ter nio
¢ aquele que se pretenderia." ER. 11

6.1.4. Professor de apoio - ponto 11
Oito dos catorze professores referiram-se aos professores que sdo colocados nas
escolas, ao abrigo do ponto 11, para darem apoio as turmas em que existem alunos com

dificuldades de aprendizagem.
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Segundo o professor de E.E. 4, o professor de apoio € colocado nas escolas onde a
educagio especial tem dificuldades em responder s necessidades, devendo o professor
de E.E. fazer a articulagdo do trabalho com os alunos:

"(...) (hd) professores do ponto 11 colocados nos sitios onde a E.E. ndo
podia dar muita resposta... depois o professor de E.E. faz a articulagdo do
trabalho." E.E. 4

Mas essa articula¢do ndo parece ser facil, como nos diz esta professora de E.E.:

"Hd uma grande confusdo... sao trés pessoas a trabalhar com a mesma
crianca, é a do regular, é a de apoio e sou eu, se ndo houver um trabalho
muito bem articulado... eu dou apoio indirecto as criancas que sdo
apoiadas pela professora de apoio." E.E. 3
Segundo esta professora de E.E., contudo, isto ndo se passa assim, ja que ha uma
divisdo dos alunos a apoiar:
"A professora do ponto 11 ficou com aqueles alunos que, apesar de terem
dificuldades, ndo foram encaminhados para E.E. A inica coisa que nds
tentamos é articular os hordrios, visto que ela também vai d sala”. E.E. 5
Segundo duas professoras, uma de E.E. e outra de E.R., os professores colocados
ao abrigo do ponto 11 ndo resolvem as necessidades, ja que poderdo ser colocados nas
escolas para fungdes de apoio, professoras em colocagdo tempordria (grdvidas) ou
professoras mais velhas que tém dificuldade em se adequarem as exigéncias destes

alunos. E nestas questdes que incidem os depoimentos destas duas professoras:

"(...) os professores colocados ao abrigo do ponto 11 sdo expressamente
colocados nas escolas para dar apoio a determinadas turmas, o que
acontece é que esses professores sdo aqueles que tém menos condigdes,
quer fisicas, quer de abertura para trabalhar com aqueles alunos, porque
muitas vezes as proprias prdticas estdo desajustadas.” E.E. 1

"(...) foram colocadas aqui... sdo as parturientes... é um recurso muito
incerto e muito curto.” E.R. 11
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6.3. Relacao com o outro professor

A importincia da relagdo entre os professores intervenientes no processo de
integracdo j4 foi aqui vérias vezes repetida. Nesta sub-categoria ela € analisada enquanto
problema. Quando indagados sobre os problemas e obsticulos que encontravam na sua
experiéncia de integracio, foram vérios os professores que apresentaram o problema das
relagOes entre professores e a sua importancia em todo o processo.

Assim, seis professores de E.E. e uma professora de E.R. referem-se a questdo do
relacionamento entre os professores como fundamental para o sucesso da integracéo e
consideram que as dificuldades nesse relacionamento criam situagOes complexas e
dificeis de ultrapassar. Parece-nos 16gico serem os professores de E.E. quem mais
referencia este problema, j4 que, como vimos airds, sdo eles que, por ndo pertencerem
directamente 2 escola onde estdo colocados, se encontram na situagéo de "quem chega é
que se tem que adaptar".

A professora de E.R. pde assim a questao:

"(...) passa mais por uma questdo de compreensdo entre as pessoas, de
relacionamento entre nés... acho que nesse aspecto tive muita sorte... temo-
nos entendido perfeitamente... mas isto nas nossas escolas ds vezes nao se
verifica... nem sempre a pessoa que vem €é compativel connosco. Nem
sempre a maneira de trabalhar do outro é compativel com a nossa maneira
de trabalhar e muitas vezes o apoio ndo resulta muito bem por estas
questées, por incrivel que pareca.” E.R. 10

Os professores de E.E. encontram-se numa situagio dilematica, como vemos nos
seguintes depoimentos:

"Esse problema para mim é o maior. E eu estar a ver que as coisas ndo
estdo bem e ndo posso dizer, porque eu também ndo posso... para jd ndo
posso entrar em conflito com os colegas, porque quem sai prejudicado é
sempre o miido. A gente vai rodeando as coisas, porque hd muitos
caminhos para chegar aquilo que a gente pretende, a gente vai rodeando e
tal, mas as vezes é muito dificil. Isso € o maior problema que eu sinto... é
conseguir dialogar com as pessoas, mas de uma forma que elas também se
entreguem, em que seja uma discussdo honesta. Depois a gente ds vezes...
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ndo se sente desmotivada porque o que estd ali em jogo é o miiido, mas as

vezes..." EE. 1

"Também néo quero entrar em conflito com o professor, porque as tantas
estamos a prejudicar os meninos..." E.E. 6

"(..) (atribuo os problemas) a falta de didlogo e de entendimento, a falta de
acertarmos os pontos, o que pretendemos fazer e como vamos fazer em
relacdo dquele aluno... ndo hd esse tipo de conversa, a conversa é "o
menino tem dificuldades, veja ld como € que resolve." E.E. 3
Para além do seu trabalho com os alunos, os professores de E.E. devem aprender a
gerir conflitos e divergéncias de opinido sobre a forma de responder as necessidades dos
alunos, o que nos remete para questdes da formagdo. Alguns professores referem a
necessidade de equilibrio entre aquilo que pensam ser a melhor maneira de resolver as
necessidades do aluno na sala e a forma de se relacionarem com os professores de E.R. e
de estabelecerem relacoes de trabalho vidvel.
Nas trés opinides que vemos a seguir, os professores de E.E. referem a
importancia de estabelecer consensos e negociar, de forma a conseguirem ser aceites nas

escolas e estabelecerem esse trabalho de cooperacao:

"E mais importante que haja consenso... eu prefiro alguma incorrec¢do em
favor da relagdo...acho que 90% das nossas actuagbes se prendem com a
relacdo... mas também ndo se pode perder de vista aquilo que se acha
correcto.”" B.E. 4

"(..) temos que ter uma atitude mais conciliadora e explicar... e dar
oportunidade as pessoas de escolherem ou entdo de irmos negociando... é
muito importante haver uma boa rela¢do” E.E. 5
"(..) eu jd ia tdo receosa de ndo ser aceite que pensei logo oferecer-me
J que p g

para tudo e mais alguma coisa... para ver se comegava a Ser aceite logo de
principio." E.E. 7

Os factores identificados como probleméticos ndo se esgotam na andlise desta

categoria. Como ja vimos atrds, os professores abordaram situacbes problematicas

relacionadas com todas as categorias identificadas. Neste capitulo agrupdmos apenas 0s
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problemas que ndo tém ligagdo directa com as categorias e que os professores
identificaram como obsticulos ao processo de integragio na sua globalidade.

Da analise desta categoria, podemos retirar as seguintes conclusges:

— Nio h4 uma aceitagio linear dos professores de E.E. nas escolas. Para que isso
acontega, os professores de E.E. devem desenvolver esforcos pessoais para se
integrarem e serem aceites como iguais pelos professores de E.R. Este aspecto
pode estar relacionado com o facto dos professores de E.E. prestarem apoio a
mais do que uma escola e com a forma como as equipas de E.E. se organizam

como uma estrutura a parte do ensino regular.

— Nio h4 uma preparagdo da integracdo. A escola n@o investe nas respostas as
necessidades dos seus alunos, agravando-se esta situacdo quando os problemas

dos alunos sdo mais graves.

— Existem caréncias, quase intransponiveis, de recursos humanos e técnicos, que
se repercutem, por vezes de forma dramética, na satde mental dos professores.
Alguns professores encontram-se completamente sozinhos na tentativa de
resolver e encaminhar situagdes complexas. Os esforcos individuais perdem-se
por falta de respostas, criando altos niveis de frustragdo e stress nos
professores. Esta situagdo agrava-se nos meios rurais, onde se fazem sentir de

forma quase total, as caréncias tipicas da interioridade.

— Os professores sdo uninimes em considerar que as turmas sdo demasiado
grandes para poderem fazer face as necessidades dos alunos. Os alunos com
N.E.E. precisam de mais tempo de atendimento directo e os professores de E.R.

ndo tém tempo para lhes dedicarem.
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— A legislagio ¢, de uma forma global, considerada positiva, mas apenas no
papel. A saida da legislagdo ndo foi acompanhada de informagao e divulgacao
suficientes e a nao existéncia de pressupostos indispensaveis - criacdo de
equipas multiprofissionais e redugao de turmas - tornam-na impraticdvel em

muitas situagoes.

— O namero de professores de E.E. destacados néo € suficiente para fazer face as
necessidades das escolas, o que obriga a uma dispersdo por mais do que uma
escola. O resultado é um acréscimo do niimero de escolas apoiadas, mas menos

horas de apoio por cada escola e menos qualidade para cada uma.

— Os professores atribuem uma importncia extrema ao relacionamento e
colaboracdo entre os intervenientes no processo de integragdo. O bom
relacionamento, a consonancia de formas de trabalhar e o estabelecimento de
consensos através da negociagdo sao considerados fundamentais para o sucesso

da integracéo.



8.7 - Categoria 7 - FORMACAO

Perguntimos aos professores que formagao pensavam ser necessdria, quer para 0s
professores de E.E., quer para os professores de E.R., para fazerem face as necessidades
dos seus alunos. Nesta categoria verificdmos que as opinides dos professores sdo muito
homogéneas, j& que todos referem a necessidade de maior formagao e lhe ddo a maior
importéncia no que respeita a melhor forma de responder aos desafios postos pela
integracao.

Vamos em seguida tentar analisar as opinides dos professores sobre este assunto,

que dividimos em trés sub-categorias: necessidades, tipo e especializago.

7.1 - Necessidades

Treze dos catorze professores referem a necessidade de informacéo e de formagao
para si proprios ou para o outro professor interveniente.

Quanto aos professores de E.E., dois referem-se apenas s suas proprias
necessidades, considerando que precisam de mais formacio para o desempenho do seu
trabalho com os alunos:

"A formagio é muito importante para o nosso trabalho, ndés sentimos muitas
dificuldades... porque ha coisas que eu também nao sei como actuar." E.E. 2

"H4 certas coisas que nés fazemos por intuicdo e até vemos que resulta... se
tivesse algum tipo de conhecimentos e formacdo... " E.E. 7
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Trés professoras de E.E. consideram que s@o os professores de E.R. que precisam
mais de formacio e informagdo, j4 que pensam que estes estdo pouco sensibilizados
para as necessidades dos alunos com N.E.E. Estes professores defendem um maior
investimento na informacio aos professores de E.R. sobre o que € a E.E., como vemos a
seguir:

"Os professores de E.R. que tivessem criangas com necessidades... teriam
que participar nas reunides com a equipa... para se lhes explicar o que € a
educacio especial, como deve funcionar e se eles quisessem teriam que
funcionar assim.” E.E. 3

"Depois, quando vamos fazer as coisas em conjunto, uns tém a formagio e
os outros nio, mas como é que eles podem colaborar a fazer uma coisa em

conjunto, se um estd em deficit em relagio ao outro?" E.E. 5

"(..) eu ponho a témica essencialmente na formagdo do professor do
regular... n6s ji estamos despertos... o 319 foi muito trabalhado pelas
equipas mas a nivel interno, porque no regular ele ndo foi trabalhado, as
pessoas estdo pouco despertas para isto e 0 que se segue € a teoria, 0s papéis
tém que se preencher." E.E. 6
Nestes trés testemunhos, as questoes postas levam-nos a um problema anterior a
formacdo. O que estes professores nos dizem € que consideram que nem sequer existe
muita informacio nas escolas sobre como se deve funcionar, nem um conhecimento
profundo das orientagGes oficiais para o E.E., sendo essa tarefa muitas vezes
desempenhada pelos professores de E.E. Este facto vai necessariamente prejudicar todo
0 processo, ji que os professores intervenientes partem de patamares de informacao
diferentes.
Por fim, dois professores de E.E. consideram que as necessidades de informagao e
formagio sdo comuns a todos os professores:
"A formacio é sempre necessiria...tem um papel muito importante nas
praticas... muitos problemas se resolviam se houvesse uma sensibilizagio e

formacio a todos." E.E. 1

"(...) é falta de formaco e informagdo... a ideia que tenho € que nas equipas
e mais nas escolas nio hi muito conhecimento do que ¢ feito." E.E. 4



Quanto aos professores de E.R., apenas um ndo refere necessidades de formacao.
Dos outros seis, cinco referem essa necessidade para si proprios e apenas dois pensam
que deviam ser os professores de E.E. a terem mais formagdo. Esta professora coloca a
questio desta forma, numa clara alusdo aos professores de E.E. nao especializados:

"A partida temos a mesma formacdo, depois a partir daf os que vao para E.E.
teriam uma outra formagio mais especifica... eles tém que ter estratégias
diferentes para lidar com estas criancas... € depois haver uma grande inter

relagio". E.R. 11
Os outros cinco professores de E.R. (8, 9, 10, 11 e 14) sdo unanimes em
considerar que tém pouca informagdo e formago para trabalhar com estas criangas.
Destacaremos apenas dois testemunhos, que exemplificam essas opini0es, ja que todos
os outros sao similares:

"Em termos do professor do regular, nés sentimos muita falha de
informacdo, de saber como se lida com as situagdes... pergunto-me se eu
estou a fazer bem ou se estou a fazer mal." E.R.12

"(...) partindo um bocado da nossa vontade, haver mais formagio, mais
investimento, um grande investimento em professores de E.R.." E.R. 10

Estes cinco professores parecem viver uma situagdo de conflito ja que sentem

dificuldades em lidar com os casos que frequentam as suas salas.

7.2. Tipo de formacao

Ao perguntarmos os professores sobre o tipo de formacdo que pensam ser
necessdria face ao trabalho que desenvolvem, os professores referiram a formacao
continua e a formacio inicial. Duas professoras de E.E. mencionaram concretamente

aspectos particulares da formagio que pensam necessitar.
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Dos sete professores de E.E. entrevistados, seis referiram-se ao tipo de formagao
que pensam ser importante, insistindo todos na importancia da formagao continua para
todos os intervenientes.

No entender da professora de E.E. 1, a actualizagdo de todos os professores €
fundamental, devendo existir mecanismos para assegurar o seu cumprimento e evitar a
acomodagio:

"(...) deveria ser dada a todos. Eu acredito mais na formagéo continua. Acho
que a formagdo inicial é importante, mas ndo ficar por ai porque a tendéncia

que as pessoas tém é acomodar-se... devia haver obrigacdo e as pessoas
frequentarem cursos ¢ depois serem avaliadas..." E.E. 1

A professora de E.E. 5 defende também que deveria existir formagio continua
adequada e que, sobretudo, essa formagdo fosse adequada as necessidades dos

professores:

"(..) pelo menos haver formagio e uma formacdo continua adequada... que
as pessoas sintam necessidade." E.E. 5

Duas professoras avancam com as suas proprias necessidades de formacdo
continua, pondo a ténica em questdes concretas relacionadas com as suas praticas. Estas
professoras rejeitam uma formacio generalista e categorial e insistem na necessidade de
aproximar a formacdo dos contextos escolares:

"Acho que deveria parar e estudar... precisava de uma formagio a nivel da
relagio com o professor do regular, se calhar também passa por mim... €
depois precisava de métodos alternativos para a aprendizagem, coisas mais
especificas, que coisas mais gerais sobre a deficiéncia jd nds sabemos... "

E.E.3

"Sinto necessidade de organizar o trabalho de maneira diferente... depois de
conhecermos as criangas e as dificuldades que elas t€ém, apresentarem-nos
uma proposta, uma experiéncia, fazer um trabalho com principio, meio e fim
e ver se resultou... acho que seria um trabalho que a partida iria dar
resultado. Porque este tanto pode dar como pode ndo dar, este vai muito da
boa vontade das pessoas e da dedicagdo. ...por exemplo, agora estou a
trabalhar com aquela colega, logo com algum tempo de antecedéncia,
sabendo que A partida as duas jamos tomar conta desta turma, as duas
deviamos estar presentes na mesma formagéo, mas tudo isso também néo sei



se seria muito facil, nunca sabemos com quem vamos trabalhar, nfio
conhecemos as criangas.” E.E. 5

Esta dltima professora pde ainda a questio da participagdo de ambos o0s
intervenientes na mesma formacio e na preparacao prévia do trabalho conjunto, através
da formacéo. No seu discurso, podemos perceber que esta professora considera que nos
moldes em que se trabalha actualmente, muito dos esforgos dos professores pode ser
perdido porque néo chega a haver avaliacio daquilo que € feito.

Por fim, dois professores de E.E. pensam que a formagfo € importante mais uma
vez para todos os professores, mas pdem a ténica na formagéo inicial dos professores do
ensino regular:

"Mesmo os professores de E.R. deviam ter nas escolas uma cadeira sobre
este assunto, é muito importante estarem sensibilizados e preparados e

ajuda-os a perceber melhor as formas de actuar." E.E. 2

"(...) ndo é s6 o de E.E, todos deviam saber e se calhar as escolas de
formagio tém alguma responsabilidade..." E.E. 4

Quanto aos professores de E.R., apenas uma professora refere a necessidade de
formacio inicial como forma de sensibilizagio e preparacdo para o trabalho com as
criangas com N.E.E.:

"(...) nés deviamos ter dentro dos préprios cursos que fazemos, cadeiras
primérias de formagdo, no sentido de nos despertar para essas criangas e de
nos ensinar mesmo a trabalhar com elas, até a fazer o despiste das
dificuldades (...) estarmos mais sensibilizados... para ser mais facil
 trabalharmos." E.R. 10

Uma professora de E.R. pensa ainda que a formagdo deveria estar ligada as
necessidades dos professores e aos casos que a escola tem integrados:
"Na nossa escola ha uma sala de deficientes auditivos. J4 se sabe que todos
os do concelho vém aqui, os professores que estdo aqui do regular deviam
ter formacfio para esses, que ja contamos com eles." E.R. 9

Uma outra professora de E.R. poe a questdo da formagao de uma outra forma. Para

ela nio serd necessiria uma formagdo muito complexa, j4 que pde a tdnica na



capacidade do profissional para trabalhar com todos os alunos, estudando e integrando
os conhecimentos das varias 4reas interdisciplinares. Poderemos dizer que esta
professora pensa que se os professores sdo profissionais competentes, desenvolverdo
estratégias e competéncias para fazer face as necessidades dos seus alunos:

"(...) os professores, acima de tudo estudarem a 4rea da psicologia... e depois
estd a intuicio do professor, estd a percepcdo do professor e estd o ser
professor e ndo vejo que haja necessidade de muito mais do que isso."

ER.13
Por fim, duas professoras de E.R. referem-se a falta de oferta de acgles de
formagdo na area da E.E., ou a sua desadequagfo da realidade das escolas:
"(...) ndo hd muita oferta..." E.R. 12

"A formacio que a gente tem, devido ao tempo de servico, ja € suficiente, no
entanto se houvesse outro tipo de formagao seria bom, s6 que realmente, por
vezes, a formagdo nio nos diz nada para a pritica. Hi uma acgdo de
formacio, vamos muito bem a pensar que... e depois aquilo para a nossa
prética, para 0 nosso dia a dia nio nos diz nada... incide s6 na teoria e as
vezes casos muito irreais ...a formacdo s vezes ¢ mais idealismo, ndo € a
realidade das nossas escolas."E.R. 9

7.3 - Especializagao

Dos catorze professores de E.E. e de E.R., onze consideram muito importante a
especializacio do professor de E.E., apresentando motivos diferentes. Trés professores
de E.E. e seis de E.R consideram que a especializacdo é importante porque fornece
bases mais s6lidas de actuagdo e torna os professores mais aptos para actuarem nas
diversas situacdes, como vemos em alguns dos testemunhos seleccionados:

"E conveniente as pessoas terem uma especializacio, pelo menos tém bases
mais sélidas". E.E. 5

"Penso que os colegas’ especializados tém mais aptidio e estdo mais
sénsibilizados para certo tipo de questdes..." E.R. 10

"Os professores de E.E (deviam) terem uma especializacio para
determinadas situagbes mais especificas." E.R. 13
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"Para as dificuldades de aprendizagem nés ainda vamos arranjando intuigdo
para isso, mas para o resto ji nao, por isso € que € bom a especializagio..."

E.E.7
Dois professores de E.E. pdem ainda uma questao diferente quanto a importancia
da especializagio: é a importincia do reconhecimento que a formacao traz a sua
actuacio na escola. Segundo estes professores o estatuto de professor especializado abre
o caminho para a aceitagdo das suas propostas e do seu trabalho com os alunos:

"(...) acho que os professores, no meu caso que ndo sou especializada, nao
me reconhecem muito a autoridade para dizer como &... acham que eu tenho
menos tempo de servico, por isso sei menos.. hd colegas meus
especializados e este tipo de problemas nio se pdem." E.E. 3

"(...) depois da especializagio... a forma de aceitagdo na escola... naqueles
casos em que € preciso negociacio... sentia que as pessoas me davam mais
atencdo." E.E. 4

Os resultados que apresentamos sugerem-nos algumas consideragoes:

- Todos os professores expressam a importdncia da formacdo para poderem
responder com mais eficdcia as necessidades dos seus alunos.

- Apenas dois professores de E.E. se pensam que tém necessidades de formagao.
Outros professores de E.E. pensam que sdo os professores de E.R. quem deveria ter
mais formacio, j4 que sdo eles que estdo menos informados e sensibilizados para as
necessidades dos alunos integrados. Esta questdo é levantada por professores que
pensam que os professores de E.R. nem sequer estéo informados acerca das orientacoes
oficiais para a integragdo, o que dificulta todo o processo de preparagao da integragao.
Apenas dois professores de E.E., curiosamente os dois especializados, pensam que a
formagdo devia ser para todos os intervenientes.

Os professores de E.R. pensam que precisam de formagdo mas dois deles acham

que os professores de E.E. é que deveriam ter mais formagao para poderem desenvolver

estratégias de trabalho mais eficazes com os alunos integrados.
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- Quanto ao tipo de formagdo, os professores consideraram igualmente
importantes a formagdo inicial e a formagfo continua. Ha uma grande insisténcia na
necessidade de que a formagfo esteja relacionada com as necessidades dos professores e
as realidades dos contextos onde a integracdo se desenrola. Alguns professores de E.E.
referem-se A necessidade de formagdo relacionada com as suas préticas, recusando a
formagio generalista e categorial que é predominante como oferta para professores de
E.E.

- A maioria dos professores de E.E. e de E.R. pensam que a especializacdo &
importante porque permite bases de actuagdo mais sélida e porque os torna mais aptos
para a intervencdo com os alunos. Outro aspecto mencionado foi a importancia do
estatuto de professor especializado que permite um maior reconhecimento de

competéncias e uma maior aceitacdo nas escolas.

238



CAPITULO IX

CONCLUSOES
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CAPITULO IX - CONCLUSOES

Nas conclusdes que se seguem iremos destacar os resultados que consideramos
mais importantes deste estudo. Para tal, iremos apresentando os resultados obtidos e o
seu relacionamento com a literatura revista.

- O primeiro contacto com a integragio ¢ uma escolha para os professores de
E.E. e uma imposicio para os professores de E.R.

No que diz respeito ao percurso dos professores na integragao, constata-se que
enquanto os professores de educacao especial fazem uma opgao em termos da sua vida
profissional e escolhem a participacdo na integrago, os professores de ensino regular
ndo podem fazer essa escolha, participando na integracdo em fungdo dos alunos que
frequentam as suas turmas. Este facto tem repercussdes a vdrios niveis que poderdo,
desde o inicio, dificultar todo o processo, devido a informagdo deficitdria sobre a
legislagdo e procedimentos legais para por em prética a integracao.

- A experiéncia da integraco € vivida pelos professores com inseguranca.

A inseguranga que os professores referem parece estar ligada a falta de informaggo
e formagdo, bem como 2 ndo clarificagio de fungdes, no inicio da experiéncia. Por outro
lado, os professores parecem partir para a integragio com expectativas altas, que depois
ndo confirmam na sua experiéncia, especialmente os professores de E.E. que t€m ja

experiéncia de alunos com deficiéncia.
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Os professores de E.R. referem que as suas expectativas iniciais se relacionavam
fundamentalmente com a ajuda que esperavam ‘receber, nido confirmando essas
expectativas, na sua maioria.

Estes resultados sdo semelhantes aos encontrados por Illan (1989) e Pastor e
Jiménez (1994), que também referem a vivéncia problemitica e insatisfatoria dos
professores que participam na integragdo, em Espanha.

- A integracio processa-se em modalidades diferentes, mas todas pressupdem
a existéncia de coordenacio entre os professores intervenientes.

No que diz respeito a forma como os professores desenvolvem a integracao,
constatamos que o fazem recorrendo a diversas modalidades - dentro da sala de aula,
fora da sala de aula e combinada - de acordo com as condigbes da escola e as
necessidades dos alunos. Qualquer uma das modalidades encontradas pressupde uma
articulacdo entre os professores, que exige colaboracfio e desenvolvimento de relagoes
interpessoais positivas.

Na primeira modalidade - apoio dentro da sala de aula - encontrdmos professores
que desenvolvem o seu trabalho sem delimitagdo de fungdes (os professores de E.E./ e
de E.R. trabalham com todos os alunos) e outros que delimitam as suas fungdes (o
professor de E.R. trabalha apenas com os alunos integrados). Os professores de E.E. e
E.R. que ndo delimitam as suas fungdes revelam-se, de uma forma geral, mais satisfeitos
com as tarefas que desempenham e pensam que conseguiram desenvolver uma boa
coordenacio. Pelo contrério, os professores de E.E. que desenvolvem o seu trabalho
delimitando as fun¢des de cada um dentro da sala de aula, manifestam mais insatisfacdo

e mesmo tensdo acerca das fungdes de "ajudante” que desempenham.
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As situaces encontradas neste estudo sdo coincidentes com as descritas na
literatura recente sobre este assunto.

Williams (1993) considera que a modalidade de "team-teaching" € uma das
condigbes fundamentais para uma integracdo bem sucedida. Para este autor, a
investigacio tem identificado alguns problemas e algumas vantagens neste sistema. O
aspecto mais salientado tem sido a forma como as fungbes de ensino partilhadas sdo
introduzidas e compreendidas pelos professores. Esta partilha envolve a necessidade de
uma planificacdo de actividades. Ainda segundo as investigagoes de Williams (1993), a
vantagem das modalidades de "team-teaching" sobressai quando os professores
conseguem um equilibrio entre a preservagio do estatuto do professor de EE. e a
lideranca do professor de E.R. na condugéo do processo de aprendizagem dos alunos
com N.E.E.

Contudo, segundo Parrilla (1992), este modelo tem-se mostrado controverso em
Espanha ji que gera uma duplicidade de papéis dentro da mesma sala, o que leva os
professores a referir tensdes inerentes ao tipo de trabalho, papel de autoridade face aos
alunos e responsabilidades face ao progresso do aluno. Como vantagens, esta autora
assinala a facilitacio da inser¢io do aluno no seu grupo natural, bem como a
coordenacio entre os professores.

Richmond, R e Smith, C. (1990), citando alguns estudos sobre esta problematica
(Ferguson e Adams, 1982), chamam a atengao para o facto de que no sistema de apoio
na sala, o professor de E.E. pode ser visto apenas como um "ajudante do professor”,
situacdo que referem alguns dos professores do nosso estudo.

Na segunda modalidade que identificimos no nosso estudo - apoio fora da sala de

aula - alguns professores de E.E. dizem preferi-la enquanto que alguns professores de



E.R. manifestam a sua discordancia face a esta modalidade. As vantagens apontadas
relacionam-se com a possibilidade de atender melhor as necessidades dos alunos. As
desvantagens estdo relacionadas com a ruptura existente entre as actividades
desenvolvidas dentro da sala de aula e as desenvolvidas pelo professor de E.E. na sala
de apoio, que podem ndo ter continuidade e pela dificuldade de coordenagio dos
professores que necessitam assim mais tempo e espagos formais para se articularem a
nivel do trabalho a desenvolver com o aluno.

Por outro lado, como salientam Richmond e Smith, (1990) esta modalidade pode
levar os professores ao entendimento que a responsabilidade pela aprendizagem da
crianga reside mais no professor de E.E. do que no de E.R.

Os dados aqui analisados coincidem, alids, com os obtidos por estes autores, ja
que os professores parecem aceitar esta modalidade por possibilitar o apoio individual,
mas reconhecem que ndo é suficiente e, ao contrrio das préticas tradicionais em que
toda a responsabilidade recai sobre o professor de E.E., comegam a exigir mais tempo e
condicbes para desenvolver a articulagdo de todo o trabalho.

Na terceira modalidade - apoio combinado - encontrdmos as vantagens e
desvantagens que ja referimos nas outras modalidades.

A investigacio de Illdn (1989) aponta para conclusGes semelhantes as que
encontramos no nosso estudo:

- A modalidade de apoio fora da sala foi a que gerou maior insatisfacéo, pelas
dificuldades acrescidas que coloca aos professores na tarefa de coordenagao e
planificagio, provocando o aparecimento de percepgdes negativas sobre os professores
de E.E e um entendimento das suas fungbes como especialista alheio &s préticas

educativas do professor de E.R.;



- A modalidade de apoio dentro da sala de aula gerou um maior grau de satisfacao
e uma facilitacdo da coordenacdo e partilha de praticas,

- A modalidade de apoio combinada surge como alternativa capaz de evitar os
condicionalismos do tempo escasso de apoio ¢ do nimero de professores de E.E., assim
como possibilidade de evitar o desfasamento entre o aluno com N.E.E. e o resto da
turma.

A discussdo e preparagio das modalidades a implementar em fungao de cada
escola e das condigbes que possui, quer em termos de espago, quer em (ermos das
caracteristicas dos alunos a apoiar, quer ainda em termos da disponibilidade de
professores de E.E., é fundamental. A discussao deveria incidir sobretudo nas vantagens
e desvantagens de cada modalidade na resposta as N.E.E. dos alunos nos diversos
contextos e suas especificidades. Por outro lado, a entrada na escola de um professor de
educacio especial deveria ser preparada de forma a permitir a clarificacdo de fungoes e
articulacdo destas, conforme a modalidade que melhor respondesse as necessidades dos
alunos e melhor se adequasse as condigbes das escolas.

- Os professores de E.E. véem-se a si proprios como profissionais mais
capazes de influenciar positivamente o processo de integracdo e pensam que
desempenham um papel fundamental.

No que diz respeito as percepgdes que os professores intervenientes desenvolvem
acerca uns dos outros, encontrimos alguma diversidade. Por um lado, todos os
professores parecem aceitar o processo de integracao. As criticas que surgem estdo
relacionadas com a forma como a integragio se processa, sobretudo com as caréncias

das estruturas de apoio e ndo com a integragao em si.



De uma forma geral, parece-nos que os professores de E.E. entendem o seu papel
como fundamental para a integracdo, vendo-se como profissionais mais capazes de
influenciar o processo de integragao.

Também Parrilla (1992) cita algumas investigacdes que apontam nessa direcgao:
Lopes Guerrero (1991), ao analisar as crengas e teorias implicitas dos professores de
E.E. na provincia de Mélaga, refere que muitos destes profissionais viam o seu papel
como sendo determinante para a integracdo, apesar de pensarem que Nao eram muito
bem recebidos nas escolas.

No nosso estudo, os professores de E.E. pensam que os professores de E.R. lhes
atribuem toda a responsabilidade pela integracio, ora mantendo expectativas irrealistas
quanto aos efeitos do trabalho da educagdo especial, ora vendo a educagdo especial
como algo que os liberta de um problema. Os professores de E.E. acham ainda que os
professores de E.R. nao valorizam o trabalho que eles desenvolvem.

Parrilla (1992), citando os estudos de Di Vita e Pepi (1983), chama a atencdo
para que o conjunto de papéis e fungdes que geralmente se atribuem ao professor de
E.E., contribuem para que este seja visto como "super-professor", havendo uma

tendéncia para lhe atribuir todo o peso da integragdo. Por outro lado, face a

oo

impossibilidade de, em algumas situagdes, se conseguir responder com eficicia
problematica da integracdo, estes professores sdo convertidos nos responsaveis pelo
insucesso e frustracdes das experiéncias negativas.

No estudo atrs citado, o papel do professor de E.E. abrangia areas diversas e,
em muitas situagdes, tinha como base a continuagio do trabalho do professor de E.R., o
que o convertia num seu ajudante, com um estatuto e dimensdo profissional pouco

claros, situagio que também encontrdmos no nosso estudo.
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Verificdmos também que os professores de E.E. pensam que o papel do professor
de E.R. é muito importante na integragio. Nao tém, contudo, uma opinido muito
positiva acerca do trabalho que estes desenvolvem, uma vez que pensam que ou nao
estdo motivados para a integracdo, ou t8m dificuldades tais, como pouco tempo € muitos
alunos, que os impedem de realizar um trabalho mais efectivo.

- Os professores de E.R. véem o seu papel na integracio de uma forma muito
problemitica e pensam que nio tém capacidade para lidar com todos o0s casos.

Estes profissionais embora sintam que ndo tém capacidade para lidar com todas as
situacoes, pensam, contudo, que poderdo ter um papel fundamental quando se trata de
dificuldades de aprendizagem, desde que as suas turmas tenham menos alunos.

Esta nogio de competéncia parece estar ligada a complexidade de cada
experiéncia e dela ndo estdo alheios factores que se prendem com o tipo de necessidades
dos alunos (deficiéncias graves ou severas), o contexto de ensino (escolas grandes e
ntimero de alunos, isolamento das escolas) e ainda do tipo de apoio disponivel.

Alguns professores, no entanto, pensam que t€m competéncia para lidar com o0s
casos de dificuldades de aprendizagem e que o apoio do professor de E.E. deveria
reservar-se para os casos de defici€ncias mais severas.

Atribuem muita importincia ao papel dos professores de E.E., sobretudo por estes
terem mais conhecimentos acerca das necessidades dos alunos, mas sao muito criticos
quanto ao tipo de actividades que estes desenvolvem, por as considerarem iguais as
suas, com a vantagem de terem menos alunos.

Todos concordam que devem existir professores de E.E. nas escolas,
especialmente quando estdo integrados alunos com deficiéncias, mas pensam que a

forma como o apoio se processa ndo é a melhor. Alguns professores sao criticos em
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relacdo ao trabalho dos professores de E.E., referindo-se a experiéncias particulares que
vivem ou viveram, em que consideram nao ser o trabalho do professor de E.E. um factor
fundamental de apoio relevando a questdo da importéncia das relagGes interpessoais no
desenvolvimento de todo o processo de integragdo. Além disto, pensam que 0s
professores de E.E. deveriam desenvolver actividades e estratégias diferentes e ndo o
mesmo que eles proprios ja fazem com os alunos.

Da mesma forma, Richmond, Robin e Smith e Colin (1990), num estudo em que
questionaram professores de ensino regular envolvidos na experiéncia de integracao,
referem que estes professores sentiam que a possibilidade de discutirem as necessidades
dos alunos com professores de E.E. era um factor positivo.

Hegarty, S. e Pocklington, K. (1981) referem que a competéncia dos professores
para ensinar e lidar com alunos com N.E.E. tem a ver com numerosos factores, entre 0s
quais as capacidades gerais para o ensino, as percepgoes e atitudes em relacdo aos
alunos, a natureza das necessidades dos alunos, o contexto de ensino e o tipo de apoio
disponivel.

Estes autores referem ainda que, na investigacdo que desenvolveram, cerca de
metade dos professores considerava que os seus conhecimentos sobre a deficiéncia eram
escassos e que a presenca de um professor de E.E., s6 por si, era sentida como uma fonte
de seguranca, sobretudo para fazer face aos casos mais problematicos. Consideravam
que se sentiam competentes para trabalhar com os alunos com N.E.E., desde que
existissem apoios especializados. Contudo, estes autores indicam que, no que diz
respeito 4 percepcio dos professores de E.R. sobre as suas proprias competéncias, as

varias investigacdes levadas a cabo apresentam resultados dispares.
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Ainda segundo Hegarty, o facto dos professores se sentirem pouco informados das
necessidades especiais dos alunos, em muitos casos reflecte o isolamento dos
professores de E.E. que seriam pouco "visiveis" nas escolas e pouco percebidos como
um recurso para os professores do ensino regular, assim como haveria também poucas
oportunidades para discutir e fazer intercimbio de informagdes. Para este autor este
facto reflecte a importincia de que se reveste o papel activo que os professores de E.E.
devem desempenhar na escola.

- Os professores de E.E. e os professores de E.R. tém dificuldade em atribuir
a responsabilidade das funcbes que desenvolvem na integracao.

No que diz respeito as actividades, papéis e fungbes que os professores
desempenham na integracdo encontrdmos uma grande amplitude. Da sua anilise,
poderemos salientar alguns pontos que nos parecem mais importantes.

Os professores de E.E. consideram que aquilo que fazem € importante na
integracio e atribuem-se um papel fundamental no trabalho directo com os alunos
integrados.

A nivel de actividades de programacio, os professores de E.E. e de E.R. referem
terem preocupacdes com o diagndstico das dificuldades dos alunos, sendo a tonica posta
na importincia do diagnéstico psicolégico e nas dificuldades da sua obtengdo pela
inexisténcia de equipa multiprofissional. A inexisténcia do diagnéstico psicoldgico €
visto como um impedimento para o desenvolvimento do trabalho com o aluno. Por
outro lado, o esforco individual que alguns professores fazem para obter esse
diagndstico, revela-se desgastante, sobretudo pela demora e falta de cooperagao
institucional existente. Dado que o diagndstico é visto como uma observacao

especializada, os professores acham que é da competéncia de psicologos.
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Qutra preocupagio é a elaboragdo de planos e programas educativos. Esta
elaboracio parece ser j4 uma prética para os alunos integrados, em conformidade com o
que a legislacio preconiza, mas com a particularidade de parecer ser desenvolvido com
grande inseguranga que decorre da inexisténcia de diagnéstico psicoldgico. Os
professores de E.E. pensam que a tarefa de elaborar os planos e os programas deveria
ser uma tarefa de colaboragdo entre os vdrios intervenientes, mas consideram que 0s
professores de E.R. ndo o entendem assim, remetendo essa tarefa para os professores de
E.E.

Encontrimos assim vérias situa¢oes: alguns professores elaboram os planos e 0s
programas em conjunto; outros, quer sejam de E.E., quer sejam de E.R., desenvolvem
os programas que o outro professor interveniente elaborou.

Contudo, parece haver acordo quando a maioria dos professores, quer de E.E.,
quer de E.R., declaram que essa actividade deveria ser desenvolvida por ambos os
intervenientes, apesar de nem todos o conseguirem fazer.

No que diz respeito a avaﬁagéo do aluno, todos os professores referem fazé-la em
conjunto.

Os professores de E.E. referem desenvolver trabalho directo e individual ou em
pequenos grupos com os alunos, nas dreas de lingua portuguesa e matematica, sobretudo
para sistematizar o trabalho que é desenvolvido pelo professor de E.R..

Os professores também referem fazer adaptacdes de materiais adequados as
necessidades dos alunos. Essas adaptagdes s&o geralménte feitas pelos professores de
E.E., (para serem eles a utilizd-las quando trabalham com o aluno, ou para que 0
professor de E.R. o faca quando o professor de E.E. no estd presente), ou em alguns

casos em conjunto, mas parecem ndo ir além da adaptac@o de fichas de trabalho ou da
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adaptagio dos espagos para trabalho individual ou em pequenos grupos. Nenhum
professor refere mais do que este tipo de adaptagoes.

Ainda no que se relaciona com as actividades com os alunos, os professores de
E.E. referem que atribuem grande importancia ao suporte emocional que dao 2o aluno,
considerando que esse facto ndo é geralmente bem aceite pelos professores de E.R.

Todos os professores de E.E. consideram que desempenham actividades de
sensibilizacdo para a integracdo, especialmente junto dos professores de E.R com quem
trabalham mais directamente, considerando que esse trabatho € fundamental para uma
integracdo bem sucedida.

Todos os professores de E.E. e de E.R. referem desenvolver esfor¢os no sentido de
colaborarem com os pais dos alunos. Essa colaboragdo reveste-se de formas variadas,
reconhecendo todos que, apesar dos esforcos, se trata de uma tarefa dificil. Todos os
professores referem que procuram estabelecer os contactos com o0s pais em conjunto
(E.E./E.R.).

Sdo geralmente os professores de E.E. que estabelecem contactos com 0s servigos
de apoio exteriores a escola (Seguranga Social, consultas de especialidade, etc.). Esses
contactos parecem Ser pontuais, sem estabelecimento de circuitos permanentes de
COOperagao.

Parece-nos que os professores referem actividades e fungbes variadas, mas tém
dificuldade em atribuir a quem pertencem essas fungdes. Na maior parte das vezes
consideram que desenvolvem, ou deveriam desenvolver em conjunto as vérias
actividades. As tnicas fungdes que os professores de E.E. pensam serem apenas
desempenhadas por eles sdo a ligagdo aos servigos exteriores a escola, a sensibilizagdo

dos professores de E.R. para a integragdo e o suporte emocional e afectivo ao aluno.
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Contudo, pensam que as desempenham, ndo porque o devam fazer, mas porque mais
ninguém o faz.

Os resultados da investigacio de Pastor e Jiménez (1994), e no que diz
respeito aos professores de educacio especial, apontaram para que estes professores
se definem como professores de apoio com tarefas relacionadas com a adaptacao do
ensino, que oscilam entre a organizacio de material para os alunos e professores, a
planificacio em conjunto com os professores de ensino regular, a observagao dos
alunos, a estimulacio e desenvolvimento da percepgdo visual e da mobilidade e a
adaptacio de livros e outros materiais. Os professores referiram ainda outras
actividades, tais como, fazer parte de uma equipa multiprofissional, dar apoio aos
pais e dar orientagao sobre a intervengao dos pais na escola.

A investigacio de White e Calhoun (1987) também aponta para o facto dos
professores de educacdo especial se verem como elementos fulcrais com
responsabilidades centrais em todas as fases do processo (desde a identificagdo até a
colocacio), referindo vertentes muito amplas, desde a informagao inicial ao
professor de E.R., a observagdo do aluno, a coordenacao das comunicagdes entre os
intervenientes, o desenvolvimento de programas individuais, a coordenagdo das
metas e o encorajamento dos pais e dos professores. A forma como os professores
desempenham estas fungdes é influenciada por factores de ordem socio-politica, pelo
que os autores consideram fundamental que os professores tenham uma
consciencializacio desses factores de forma a poderem controld-los, em vez de
serem controlados por eles.

Porter (1994) considera que a transformacio do papel do professor de

educacio especial é fundamental. As suas fungbes, no entender deste autor, deverao



ser organizadas sempre em termos do apoio aos professores de ensino regular para
resolver problemas e encontrar as melhores alternativas de ensino.

Os nossos resultados, em consonfncia com os estudos referidos, apontam
para alguns aspectos fundamentais que deverao ser tidos em conta na organizagao da
integracio, em especial a definicdo de papéis e funcdes dos professores de educagio
especial, os modelos de cooperagdo e articulagio desses papéis com o papel do
professor de ensino regular, a propria integragdo dos professores de educacao
especial nas escolas e mnas equipas multiprofissionais, bem como a
consciencializacio e preparacdo destes professores na execucao de tarefas complexas
e com multiplos factores intervenientes.

- O processo de integracio nio foi acompanhado de estratégias de mudanca,
no que diz respeito a adaptacio de conteidos e estratégias de ensino.

No que diz respeito as questdes relacionadas com a forma como os professores
pdem em pritica a integragdo, os resultados atrds apresentados poderdo permitir-nos
fazer algumas reflexdes.

Os professores realizam tentativas de fazer uma planificagdo em funcdo das
caracteristicas dos alunos.

A planificacdo estd quase sempre centrada na selecgdo e organizagio de contetidos
a desenvolver ao longo dos perfodos escolares, baseando-se sobretudo na adaptacao dos
curriculos e na apresentacdo dos conteddos.

Esta adaptacio resume-se quase sempre 2 elaboracdo de fichas de trabalho

diferenciadas.
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A caréncia de diagnéstico e aconselhamento, sobretudo nos casos mais
complexos, parece contribuir para alguma inseguranga na forma como a planifica¢éo
para os alunos com N.E.E. € feita.

A actividade planificadora parece-nos mais facilitada quando os professores
referem uma colaboragio e coordenagdo entre os dois intervenientes, do que em
situacdes em que tal ndo existe, por dificuldade de relacionamento entre os professores,
o que néo estard seguramente desligado da percepgdo que os professores tém uns dos
outros.

No que diz respeito a esta actividade parece haver uma variabilidade dentro da
qual se desenvolvem distintos tipos de relagéo entre os professores de E.E. e de E.R.:

a) Existem professores, quer do ensino especial quer de ensino regular, que
planificam em conjunto. Em algumas situagOes existe um professor que parece liderar o
processo de coordenagio e de planificagio e que impGe de forma mais eficaz formas e
processos de trabalho.

b) Existem professores que apesar de planificarem em conjunto nao conseguem,
na pratica, por em funcionamento aquilo que defendem em termos de estratégias de
trabalho

c) Existem ainda situagdes em que nao hd coordenagao nem planificagao e em que
hé4, em certa medida, uma desconexdo na actuagao dos professores.

Assim, parece ser condi¢do indispensdvel para o sucesso da actividade
planificadora, que os professores consigam manter e desenvolver um grau aceitdvel de
coordenacio e colaboragio que passa, necessariamente, pelo desenvolvimento de
relacbes interpessoais positivas. De igual modo, a auséncia de planificagéo especifica

parece resultar de uma falta de didlogo e colaboragdo entre os professores.



As investigacdes de Illdn (1989) apontam também no sentido de que a colaboragao
entre ambos os intervenientes (E.E./E.R.) parece ser um factor fundamental e decisivo
para que o curriculo seja adaptado as necessidades educativas dos alunos, sendo a
auséncia de colaboragio e de didlogo responséveis pelas situagoes em que a planificagio
especifica para estes alunos nao existe.

No que diz respeito as modificagdes que 0s professores fazem nas aulas para
implementar a planificagdo, encontramos alguns aspectos interessantes.

As mudancas metodolégicas introduzidas nas aulas pelos professores de E.R. nao
sio muito diferentes daquelas que poderiam ser feitas com qualquer aluno. As
modificacoes mais encontradas por ordem decrescente sao:

1 - Estratégias de ensino: o apoio ¢ dado directamente ao aluno para facilitar a
compreensio daquilo que o professor de E.R. apresenta para toda a turma, fornecendo
assim orientacdo e ajuda; sdo dadas explicagOes individuais; ha respeito pelo ritmo do
aluno e sio feitos mais exercicios de consolidacdo e repetigdo das matérias.

2 - Instrugdes individuais - o ensino é directo em algumas ocasioes e, por vezes, O
professor recorre aos outros alunos e aos pais.

3 - Adaptagio de materiais - sobretudo a nivel de fichas de trabalho de lingua
portuguesa.

4 - Adaptaco da avaliagao - recurso a avaliagao através da oralidade.

5 - Estratégias de gestio da sala - recurso a trabalho independente para os alunos
mais avangados para poder apoiar individualmente os‘ alunos com dificuldades.

Parece-nos, assim, que o processo de integragio ndo foi acompanhado de
estratégias de mudanga, no que diz respeito a adaptagao de conteddos e estratégias de

ensino. Também nio nos parece claro que o processo de integracao tenha conseguido
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criar uma dinimica de alteracio para todos os alunos da turma, dando respostas
adequadas a cada um em funcdo das suas especificidades. O conceito de diversidade
como algo que contribui para a integragdo e desenvolvimento de cada aluno, parece-nos
ainda nio estar a ser conseguido, apesar de alguns professores ji se referirem a este
aspecto como uma meta a alcancar.

Por outro lado, os professores de E.E. vivem uma situac@o de conflito entre aquilo
que pensam dever ser o trabalho a desenvolver com o aluno e as estratégias que sao
desenvolvidas pela professora de E.R. na sala de aula. Esta situagao também ¢ verificada
no caso de professores de E.R. que parecem esperar que seja o ensino especial a
desenvolver estratégias diferentes. Mais uma vez nos surge com factor decisivo para o
desenvolvimento da integracio, a necessidade de gerar dinamicas de trabalho conjunto
entre professores de E.E. e E.R.

Os factores que parecem contribuir para esta situacio t€m a ver com o ndmero de
alunos por turma, com o tipo de apoio fornecido e com as dificuldades de diagnéstico e
aconselhamento, bem como com o grau de coordenagdo dos professores. A preparagao
adequada dos professores de E.R. poderd ser outro factor relevante para esta situacao.

Segundo Parrilla (1992), os elementos determinantes do tipo de modificacoes que
os professores fazem nas salas de aula sdo de trés tipos: o grau de ensino (nos niveis
mais baixos as modificacoes sio mais significativas); as concepgdes que os professores
tém sobre integracio e o tipo de apoio com que os professores contam na escola.

Ainda segundo esta autora, o mesmo estudo revela que os professores de ensino
regular desenvolviam dinimicas tendentes a estabelecer fluxos de trabalho paralelos ou

simultineos, sendo a principal modificacdo a gestdo do trabalho através da divisdo e
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duplicagio, mais do que a individualizagdo ou diversificacdo do trabalho de forma a
responder as necessidades dos alunos.

Na revisio da literatura sobre este tema, Parrilla (1992) refere ainda outros
estudos, como o de Munson (1987), nos E.U.A., cujos resultados indicaram que os
professores faziam o que ele chamou de modificagdes "tipicas" (aquelas que podem ser
feitas para qualquer aluno) mais do que "substanciais” (aquelas que supéem alterar o
nivel de dificuldade da tarefa). Este autor assinala que os professores teriam dificuldades
em modificar o tipo de ensino ministrado aos alunos integrados, 0 que pressupde que a
integracio se estaria a desenvolver em condigdes inapropriadas.

Este aspecto deverd também constituir um factor importante a observar, ja que no
nosso pais os professores de ensino regular e até mesmo os de E.E. ndo especializados,
entram em contacto com a experiéncia de integragdo sem uma formagao e informacao
adequadas e muitas vezes com escassos apoios, o que podera contribuir para as escassas
modificaces que o nosso estudo detectou, em consonéncia com 0s que acima referimos.

Parrilla (1992) refere que a escassez e pouca consisténcia nas modificagdes a nivel
do ambiente de aprendizagem poderdo estar relacionadas com uma certa resisténcia dos
professores que, segundo o estudo de Margolis e McGettingan (1988), citado por esta
autora, por a serem vistas pelos professores como: dependentes de um apoio maior e de
uma melhor formagfo, incompativeis com as necessidades dos outros alunos,
excessivamente demoradas pelo tempo que o professor lhe dispensa, de efeitos a longo
prazo, compreendidas apenas parcialmente e impostas sem a sua participagao.

No nosso estudo podemos também constatar que os professores vém as
modificacdes dependentes de alguma destas razdes. Os professores referiram que

poderiam e desejariam fazer outras modificagdes, mas néo o fazem devido a vérios
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condicionalismos. A frente desses condicionalismos aparecem muitas vezes referidos o
excesso de alunos por turma, a falta de formagfo e a escassez dos apoios externos.

- Os professores identificam varios aspectos problematicos que constituem
fortes obsticulos ao processo de integragao.

Os aspectos mais problematicos referenciados pelos professores foram varios e,
em poucos casos, diferentes para os professores de E.E. e de E.R., nomeadamente:

- ndo existe preparagio e investimento das escolas para a integragao;

as turmas sao muitos grandes;

existemn caréncias a nivel de recursos técnicos € humanos;

a implementacio da legislacdo nao foi acompanhada de informacao suficiente;

a ndo inexisténcia de equipas multiprofissionais e a ndo redugéo de turmas torna
a legislacdo impraticavel em algumas situagoes.

Além destes problemas, os professores de E.E. apontam ainda mais dois que lhes
sdo especificos:

- sentem dificuldades na sua prépria insercéo e aceitagdo nas escolas;

- sentem dificuldades em conseguir desenvolver a colaboragéo e coordenacao com
os professores de E.R.

Para os professores de E.E., os problemas mais complexos prendem-se com a
dificuldade da sua propria integragio nas escolas regulares. A sua aceitagao nas escolas
ndo é linear. Para que isso acontecesse, os professores de E.E. tiveram que desenvolver
esforgos pessoais para se integrarem e serem aceites como iguais pelos professores de
E.R.

Este aspecto pode estar relacionado com o facto dos professores de E.E. prestarem

apoio a mais do que uma escola e com a forma como as equipas de E.E. se organizam
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como uma estrutura A parte do ensino regular. O namero de professores de E.E.
destacados ndo é suficiente para fazer face as necessidades das escolas, 0 que obriga a
uma dispersdo por mais do que uma escola. O resultado € um acréscimo do numero de
escolas apoiadas, mas menos horas de apoio por cada escola e menos qualidade para
cada uma.

Os professores de E.E. atribuem uma importdncia extrema ao relacionamento e
colaboracio entre os intervenientes no processo de integragdo, que pensam ser dificil de
conseguir. O bom relacionamento, a consondncia de formas de trabalhar e o
estabelecimento de consensos através da negociacdo sdo considerados fundamentais
para o sucesso da integragéo.

Ambos os intervenientes consideram que nao hd uma preparagdo da integragdo. A
escola ndo investe nas respostas as necessidades dos seus alunos, agravando-se esta
situa¢io quando os problemas dos alunos sdo mais complexos.

Consideram também que existem caréncias, quase intransponiveis, de recursos
humanos e técnicos, que se repercutem, por vezes de forma dramética, na saide mental
dos professores. Alguns professores encontram-se completamente sozinhos na tentativa
de resolver e encaminhar situagdes complexas. Os esforgos individuais perdem-se por
falta de respostas, criando altos niveis de frustragio e siress nos professores. Esta
situacdo agrava-se nos meios rurais, onde se fazem sentir de forma quase total, as
caréncias tipicas da interioridade.

Os professores sio também uninimes em considerar que as turmas sdo demasiado
grandes para poderem fazer face as necessidades dos alunos. Os alunos com N.E.E.
precisam de mais tempo de atendimento directo e os professores de E.R. néo t€ém tempo

para lhes dedicarem.
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A legislagdo €, de uma forma global, considerada positiva, mas apenas no papel. A
safda da legislagdo ndo foi acompanhada de informagdo e divulgagdo suficientes e, por
outro lado, ndo existem condicdes indispenséveis - equipas multiprofissionais e reducao
do némero de alunos por turmas - tornando-a impraticdvel em muitas situagoes.

A investigacio de Pastor e Jiménez (1994) aponta também para problemas
semelhantes aos que encontrdmos no nosso estudo.

- Os professores expressaram a importincia da formacao para poderem
responder com mais eficicia as necessidades dos seus alunos.

Apenas dois professores de E.E. pensam que tém necessidades de formagao.
Outros professores de E.E. pensam que sdo os professores de E.R. quem deveria ter
mais formacio, j4 que sdo eles que estdo menos informados e sensibilizados para as
necessidades dos alunos integrados. Esta questdo é levantada por professores que
pensam que os professores de E.R. nem sequer estdo informados acerca das orientagoes
oficiais para a integracao, o que dificulta todo o processo de preparagao da integragao.
Apenas dois professores de E.E., curiosamente os dois especializados, pensam que a
formagao devia ser para todos os intervenientes.

Os professores de E.R. pensam que precisam de formacio mas dois deles acham
que os professores de E.E. é que deveriam ter mais formagao para poderem desenvolver
estratégias de trabalho mais eficazes com os alunos integrados.

Quanto ao tipo de formagdo, os professores consideraram igualmente importantes
a formagio inicial e a formaco continua. Ha uma grande insisténcia na necessidade de
que a formagio esteja relacionada com as necessidades dos professores ¢ as realidades

dos contextos onde a integragio se desenrola. Alguns professores de E.E. referem-se a



necessidade de formagdo relacionada com as suas préticas, recusando a formagdo
generalista e categorial que ¢ predominante como oferta para professores de E.E.

A maioria dos professores de E.E. e de E.R. pensam que a especializacio €
importante porque permite bases de actuacdo mais sélidas e porque os torna mais aptos
para a intervengdo com os alunos. Outro aspecto mencionado foi a importancia do
estatuto de professor especializado que permite um maior reconhecimento de
competéncias e uma maior aceitacdo nas escolas.

Apesar dos professores parecerem preocupados com a sua formagdo, e apesar de
lhes ter sido perguntado que competéncias pensavam que deveriam ter para poderem
trabalhar de forma eficiente, as suas respostas foram muito vagas. Os professores
parecem continuar a pensar que a formacdo especializada € a mais importante e parece
ainda haver a necessidade de que aparegam professores com técnicas "especiais" para
alunos "especiais".

Pugach (1987) aponta as desvantagens da formacao centrada na especializagdo dos
professores. A transferéncia das competéncias dos professores de E.E. para os
professores de E.R. é considerada por Pugach como sendo prejudicial e a tonica € posta
na formacdo para a heterogeneidade e diversidade dos alunos. A sua proposta a nivel de
formagdo da, pelo contrério, énfase a formacdo em destrezas e estratégias colaborativas,
em metodologias para a diversidade e em desenvolvimento e adaptagéo de planificagGes
com base no curriculo normal. Por outro lado, a formagdo do professor de educacéo
especial é também vista por todos como passando pela especializa¢do sem nenhum deles
questionar o papel que estes devem deéempenhar.

Os professores consideraram que as accoes de formagdo sdo, em muitas

circunstincias, irrealistas e desajustadas das suas praticas. A oferta de formacao



continua para os professores ndo tem muito em conta, no nosso pais, as necessidades
dos professores para fazerem face as exigéncias da integragdo. A investigacao e reflexao
sobre a formacdo dos professores para a diversidade € extremamente importante no
nosso pafs de forma a permitir uma resposta adequada as exigéncias que a integragao
cqloca.

Tendo em conta tudo o que atrds foi exposto, reteremos como fundamentais as
seguintes aspectos:

1) A experiéncia da integragdo € vivida com inseguranga pelos professores
intervenientes.

2) A modalidade de apoio dentro da sala de aula gerou um maior grau de
satisfacio e uma facilitacio da coordenago e partilha de praticas.

3) Os professores de E.E véem-se a si proprios como profissionais mais capazes
para influenciar positivamente o processo de integracao.

Os professores de E.E. pensam que sio vistos pelos professores de E.R. como
"super-professores” e que estes mantém expectativas irrealistas acerca da sua
intervengao.

Os professores de E.E. pensam que os professores de E.R. t€m um papel
fundarﬁental na integragdo, mas ndo parecem ter uma opinido muito positiva da sua
actuacao.

4) Os professores de E.R. véem o seu papel de forma problematica e pensam que
nio t8m capacidade para trabalhar com todo o tipo de alunos. Pensam que podem ter
uma melhor actuagio com os alunos com dificuldades de aprendizagem, desde que

tivessem turmas reduzidas.



Os professores de E.R. sdo criticos em relagao aos professores de E.E. e pensam
que estes deveriam desenvolver actividades e estratégias diferentes € ndo o0 mesmo que
eles ja fazem com os alunos.

5) Os professores tém dificuldade em atribuir a um ou outro interveniente 2
responsabilidade pelas fungdes e actividades que desenvolvem na integragao.

6) Néo nos parece claro que o processo de integragao tenha conseguido criar uma
dindmica de adaptacdo de estratégias para todos os alunos da turma, dando respostas
adequadas a cada um em funcio das suas especificidades.

Por outro lado, os professores de E.E. vivem uma situagao de conflito entre aquilo
que pensam dever ser o trabalho a desenvolver com o aluno e as estratégias que sdo
desenvolvidas pela professora de E.R. na sala de aula. Esta situagio também ¢€ verificada
no caso de professores de E.R. que parecem esperar que seja o ensino especial a
desenvolver estratégias diferentes. Os factores que parecem contribuir para esta situagao
t&m a ver com o nimero de alunos por turma, com o tipo de apoio fornecido e com as
dificuldades de diagnéstico e aconselhamento, bem como com o grau de coordenagao
dos professores. A preparagao adequada dos professores de E.R. podera ser outro factor
relevante para esta situacao.

7) Os professores de E.E. ¢ E.R. coincidem na identificagdo das questoes mais
problematicas da integragao:

8) Todos os professores referem necessidades de formagao.
Face a estas conclusdes h4 algumas consideragdes que poderdo ser feitas. No que

diz respeito ao processo de desenvolvimento da integracdo, os professores de ensino

regular vivem uma situagdo de conflito e, apesar de nao rejeitarem a integragao, na sua
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prética diria encontram barreiras que os colocam em situacoes dificeis. Estas situagoes
dificeis sio associadas as condigdes da integragdo e traduzem-se em dificuldade na
resolucio de problemas relacionados com o ensino destes alunos e numa percep¢ao
conflituosa da integracio e dos seus colegas de educac@o especial. A forma como cada
professor vive a integrago parece estar ligada a varidveis que vdo desde as suas atitudes
pessoais acerca da integrago, o tipo de necessidades dos alunos com quem trabaltham, o
contexto de ensino (ntmero de alunos, condigdes da escola...) e o tipo de apoio de que
dispdem.

Parece-nos evidente que a adopgdo de uma filosofia de integragdo nao tem sido
suficiente. Apesar de, face as dificuldades que os professores vivern, as culpas serem
muitas vezes facilmente atribuidas 2 falta de condigdes, serd preciso reconhecer que sera
sempre dificil que as estruturas administrativas consigam ser 0 suficientemente flexiveis
para darem o apoio necessario a cada contexto. Como referem Pastor e Jiménez (1994) "
O problema centra-se muitas vezes em descobrir que apoios sdo necessarios para cada
contexto" (p. 64).

Apesar disso, parece-nos necessirio que haja um maior investimento da parte do
Ministério da Educacdo a nivel de informagdo, redugdo do nimero de alunos por sala,
implementagdo de recursos e aumento do ndmero de professores de E.E., de forma a
minorar as dificuldades que os professores sentem.

As mudancas ocorridas no nosso pafs parecem ter contribuido para a aceitacao €
reconhecimento do direito das criancas com deficiéncia a receberem uma educagdo no
sistema regular de ensino. Contudo, parece que se tratou sobretudo do reflexo das
influéncias ideolégicas e politicas internacionais, mais que consequéncia da avaliagdo

das implicagdes praticas da integragdo. A insatisfacdo dos professores que encontramos
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no nosso estudo, poderé indicar que a adopgdo de uma filosofia de integragdo ndo foi
acompanhada por medidas de apoio aos professores que facilitassem todo o processo.
As varidveis organizativas afiguram-se-nos de grande importdncia, ja que uma das
sensacdes com que ficdmos foi a de que a integragao parece ser da responsabilidade de
todos e ao mesmo tempo de ninguém. A diluicdo das responsabilidades € perigosa €
pode constituir um passo certo para a ineficdcia em que quem sai, de certeza,
prejudicado € o aluno.

As distintas modalidades de apoio que os professores de E.E. utilizam centram-se
quase exclusivamente no aluno, mas apesar disso, o0s professores de E.E. e de E.R.
parecem sentir-se insatisfeitos com o apoio que é feito ao aluno. Apesar de parecer
haver um consenso acerca da necessidade da existéncia de professores de E.E. nas
escolas, a sobrecarga e a indefinicdo de papéis parece ser o problema mais grave,
suscitando, inclusive problemas em termos do relacionamento entre os professores. A
legislacio atribui ao professor de educagdo especial fungdes muito diversificadas, que
vai desde apoiante, a lider na integracdo, passando por um papel de interlocutor com a
comunidade e as suas instituicdes. Além disto, os professores de E.E. tem dificuldade
em se sentirem inseridos nas escolas. Parece-nos que é urgente clarificar e dimensionar
o papel destes professores nas escolas. A investigacdo sobre 0 papel e funcdes deve
continuar de forma a ser possivel redimensionar a participagao destes profissionais na
integracdo. Por outro lado, a sobrevalorizacdo que 0S professores de E.E./E.R. fazem do
papel de especialista do professor de E.E., sobretudo quando sabemos que muitos deles
nem sequer sio especialistas, nao é facilitadora da progressdo para o desejavel
desenvolvimento da escola inclusiva. Continuarmos a ver os professores de E.E. como

especialistas ndo contribuird seguramente para que os sistemas educacdo especial /
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ensino regular se aproximem, nem tao pouco para o investimento nas estratégias de
ensino consideradas actualmente mais eficientes para alunos com N.E.E. Antes
contribuird para a perpetuagdo dos métodos individuais e para os consequentes pedidos
de mais especialistas e mais métodos especiais e dilui¢ao de responsabilidades.

A formacio de professores tem um papel fundamental a desempenhar e deve
orientar-se para aspectos até aqui descurados, nomeadamente 0s aspectos organizativos
que permitam ao professor consciencializar e controlar os factores que influenciam a
vida nas escolas; os aspectos de relacdo e cooperagdo que estimulem o trabalho de
cooperagao entre os professores; os aspectos relacionados com a adaptagio do ensino a
diversidade. Em suma, as escolas de formacdo de professores devem investir na
preparagio de professores para assumirem novos papéis em colaboragdo com os seus
colegas, promovendo a consciencializagdo dos problemas.

A investigacio na 4rea das necessidades de formagdo dos professores que
participam na integragdo deve avangar, quer a nivel dos objectivos da propria
investigacio (ndo se devendo restringir apenas as competéncias e as necessidades
expressas pelos professores), quer ainda a nivel do estudo da prética da integracéo e das
exigéncias que esta coloca aos professores e as escolas.

A investigagdo sobre integracdo tem necessidade de se ajustar ao
desenvolvimento que esta tem tido, gerando teorias e modelos, mas também
participando nessa mudanca integrando os temas que se relacionem com as necessidades
praticas dos professores. Analisar a prética dos professores, incluindo os factores que
moldam essa pritica e podem facilitar ou dificultar a implementacdo de novas
perspectivas parece-nos fundamental. A aplicagdo dos resultados da investigacdo na

integracio deve ser guiada por uma compreensao das condigOes em que a prética se
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desenvolve. Por isso é necessdrio que a investigagdo se centre nas prdticas e que se

investigue através e com os seus protagonistas: a escola e os seus contextos.
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ANEXO1

GUIAO DA ENTREVISTA EXPLORATORIA



Hd
op -jo1d/-g "yoid oederalep 0pdeZ1I0JORIR)D)
wop!

oederadooo 9p seorjoadse segdung

x onno op - (2'H) WH
op 1ossojoid op sooduny sep esuad (ya) 44
op 10ssajoid o anb o ojtedsaz zip 9nb ou ‘WApL

oedeidejur
pu - onno o - (") " 'H 9P 10ssajord
o eyuoduasop anb sooduny sep OpdEZIDI0eIE])

I

-wonb 10d STODNNA
o SEpPIZNPOIUL 195 WELISAIP anb $903B0TJIPOIN i
ogdeidaul ap ossaooid ou BrouINJu]
“$0I}NO ‘STRUOTOR[AI
‘SOATRILSIUTIIPE (STRUOONHSUL 1WBOO[0D
oy 95 onb sewajqoid sop 0gdezZLIaloRIe])
-tuesso onb eariadse 1o ogdeiSajul eu eyuaduIasap
‘105 wretasap onb esuod onb oe wapuodssI100 | - seudodd - (9@ HH 9P jossojord ©
:5005UnJ sessap W) onb og3daoiag | onb segduny ap odny 9 eZoIMjEU BP oedeyondxyg
erquadurosap anb sejoIeL
prougrIadxa Ep [e108 0BdEOIJISSE[D ogdergdeyuy v oueiad
STETOIUI SEAT}RI09dXa SBP 0BIBOIJUIB[D 10ss9j01d op osmoiad op 0BdRZLIAORIE) OSYNDWHL
OBSOPE Ep OAIJOLI 9 SIQZEI SEP ogdeiondxd
SAQSNAWIA-4[1S SHOSNHWIA VINAL

VIRIQLVIO1dXd VISIATIING Vd OVIND




L

re[ngo1 e[oosa U H'H'N i
oo ouN{e Wn 9p 08dBIFAIUIL B OQED B I8AJ] op joid 0 19} BLISASD anb esuad ogdewio] anQd
ered soquie 19) WeLIIASD seougladuwiod and A OVOVINYOI
oedewrio op odnonQ | 9P -jo1d 0 10} v119A9p onb esuad ogdeuniof anQ :
wapl sejunfuoo seugrp seongld sep oeduosa(J
onno op - (*g"H) Ie[nda1 oulsus
wopt | op 10ss9jo1d op SELIEIP seorjpad sep ogduosa(d
se[-gjuowo[dilr BIIA9P wonb 2 owro)
‘SEPIZNPOITUL 19§ WIRLISAIP saodeI1al[e an)
ogde18ajur op 0553001d OU SEIDUYNIFU]
weredop oy 98 sewd]qoid 9 SO[UIEIS0 and) SYOILLYdd

*195 UrelIaAsp anb eyoe anb ov wopuodsa110d

:seorjeid sessop way anb ogddeolnd
seonjeid op odiL

serdoid - ('H) [eroadsa oulsud
op Iossajoid op SeLIgIp seorjgid sep 0gd1I0so(g




ANEXO I

GUIAO DE ENTREVISTA



Guiao de entrevista

Professores de educacio especial/ ensino regular

Gostaria de obter algumas informagbes sobre a sua experiéncia na integragdo de
criangas com necessidades educativas especiais - 0 qué faz, 0 que pensa e Sente
sobre esta problemética.

Os objectivos desta pesquisa sao:

- Saber o que pensam 05 professores sobre a integragao

- Identificar os problemas que s¢ lhe deparam

_ Saber que fungbes ¢ préticas desempenham 0S professores intervenientes 1O

processo de integragao.

Escola Localizacao
Professor de E.R. Cod
Professor de E.E. Cod

1- Dados Gerais

Idade Sexo Escola Cod
Localidade
2 . Historia Profissional
N de anos de Ensino Formacao
Formagao Continua Especializagao

3 . Situacho Actual
Ano que lecciona
Modalidades de Apoio

Quantos alunos tem quantos com N.E.E.

Quantos alunos apoia —— Que deficiéncias tém?

Ne de Escolas que apoia

Tempo de apoi0 —————

J4 trabalhou anteriormente com criangas com NEE?— ———
Em que Modalidades?

H4 quantos anos trabalha com criangas com N.E.E.




1 - Percurso

Caracterizagdo do percurso do professor perante a integracao

a) Bxplicitacao das razdes e motivo da adesdo 3 integragao:

- Que razoes a determinaram: Profissionais ? Pessoais ? Imperativos legislativos?
b) Clarificagao das expectativas iniciais:

- O que esperava que fosse a integragao escolar ?

- Como classificaria a sua experiéncia?

2 - Funcoes na integracao
Explicitacao da natureza e tipo de funcoes que 0 professor de E.E.(ER)

desempenha na integracao

a) Como veém € caracterizam os professores de E.E. (ER) a natureza € tipo de
funcoes que desempenham.

- Que fungdes desempenha na escola no que diz respeito a integracao de criangas

com N.E.E. ? Existem, para além destas, outras funcbes ? (com OS alunos, na

equipa, na familja...). Porque desempenha essas funcoes?

b) Percepgao que tém dessas fungoes:
- O que pensa sobre elas ?
- A seu ver existe na escola uma visdo clara do que 5o as fungdes do professor de
E.E (ER)?
- Correspondem ao que pensa que deveriam Ser, Ou a0 que esperava que fossem?

- Quais deveriam Sef1, entdo, £55as fungoes?

c) Problemas ¢ obstaculos ao desempenho das fungoes:
- Que problemas s€ lhe colocam no Sseu desempenho: Administrativos?

Institucionais? Relacionais ? Outros ?
d) Que influéncia tem esse tipo de fungdes no processo de integragdo?

¢) Modificagoes cventualmente necessarias:

- Que modificagoes deveriam seT introduzidas? Por quem € de que forma?



Explicitagio da natureza € tipo de funcdes que desempenha na integracio o

"outro" professor interveniente no processo de integrac@o

a) Como veém ¢ caracterizam 0s professores de E.E. (E.R) a natureza € tipo de

funcoes que O Outro professor interveniente 1NO Processo de integragao

desempenha.
- Que fungoes desempenha o outro professor na escola no que diz respeito a

integragio de criangas com N.E.E. ? Existem, para além destas, outras fungdes ?

(com os alunos, na equipa, na familia...). Porque desempenha essas fungdes?

b) Percepgao que t&m dessas fungoes:
- O que pensa sobre elas ?
_ A seu ver existe na escola uma visdo clara do que sdo as fungdes do professor de
E.R (EE)?
- Correspondem a0 que pensa que deveriam ser, ou ao que esperava que fossem?
- Quais deveriam SeT as suas funcdes?
c) Problemas € obstaculos ao desempenho das funcoes:

- Que problemas s€ colocam ao outro professor no desempenho dessas fungoes:

Administrativos ? Institucionais ? Relacionais ? Outros ?
d) Que influéncia tem ess€ tipo de fungdes no processo de integragio?

¢) Modificagdes eventualmente necessarias:

- Que modificacoes deveriam ser introduzidas? Por quem € de que forma?

Funcoes especificas de cooperacao

Explicitacao da relacdo prof. de E.E e prof. de E.R.

a) Como véem ¢ caracterizam a relagdo de cooperagao entre OS professores

intervenientes no processo-
- Que fungoes de cooperagao desempenham 08 professores intervenientes 7A que

obedecem ? (imperativos Jegislativos, decisao dos préprios, decisio do conselho
escolar, outros)

b) Percepgao que tem da relagdo de cooperagao entre ambos ?

- Que pensa da cooperagao entre ambos?
. A seu ver, existe da parte de ambos € de toda a escola uma visdo clara sobre

essas fungoes?



- Correspondem ao que acha que deveriam ser ?

- Quais deveriam ser?

¢) Problemas e obstéculos

- Que problemas se lhe colocam mais frequentemente?

c) Explicitagdo da influéncia desse tipo de relacOes no processo de integracao:
- Em que medida a cooperagao contribui para 0 processo de integragao ?

- Que vantagens € desvantagens vé nessas funcdes de cooperagao ?

¢) Explicitagdo das modificagdes julgadas necessarias:
- Deveriam ser introduzidas alteragdes ? Quais deveriam ser ? Quem deveria

implementa-las ?

3 - Praticas
Explicitacio e descricao das praticas diarias do professor de E.E. E.R)

a) Descrigdo pormenorizada das praticas didrias:
- Na sua pratica didria, 0 que faz com os alunos com necessidades educativas
especiais?

- Pode descrever um dia de trabalho com esses alunos ?

b) Percepgao que tem dessas préticas: ’
- Correspondem a0 que pensa que deveria ser ?
- Que obstéculos se the deparam mais frequentemente ?
- Que necessidades sente no trabalho com esses alunos ?
- V& necessidade de introduzir alteracOes nas suas praticas ? Que precisaria para

as introduzir ?

Explicitagao e caracterizacio das praticas diarias do "outro" professor

interveniente no processo de integracao

a) Descrig@o das praticas do outro professor interveniente:
- Na pratica didria, 0 que faz o outro professor com 08 alunos com necessidades
educativas especiais?

- Pode descrever um dia de trabalho com €sses alunos ?

b) Percepgao que tem dessas praticas:



- Como vé a prética do outro professor com estes alunos? Correspondem ao que
pensa que deveria ser 7

- Com que obstaculos se depara o ouiro professor mais frequentemente?

- Que necessidades tem 0 0utro professor ?

- Deveriam existir alteragoes ? Quais e como deveriam ser implementadas ?

Praticas diarias comuns

Explicitacdo da relacio prof. de E.E e prof. de E.R.

a) Descrigio das préticas conjuntas dos professores intervenientes:
- Na prética diéria, 0 que fazem em conjunto os professores com OS alunos com
necessidades educativas especiais?

- Pode descrever um dia de trabalho com esses alunos ?

b) Percepcéo que tem dessas préticas:
_ Como vé as praticas conjuntas dos professor com estes alunos? Correspondem
ao que pensa que deveriam ser ?
- Com que obstaculos se deparam mais frequentemente?
- Que necessidades tém?

- Deveriam existir alteragdes ? Quais e como deveriam ser implementadas?

4 - Formacéo
- Que formacao pensa qué deveria ter?

- Que competéncias deveria ter para desempenhar as suas funcoes?
- E o professor de ER.?



ANEXO III

ANALISE DAS ENTREVISTAS



CATEGORIAS

1- PERCURSO - Caracterizagao do percurso do professor perante a inte gragao.
1.1 - Ponto de partida
1.2 - Razdes e motivo da adesao

1.3 - Expectativas iniciais

1.4 - Como classifica a experiéncia

2 . MODALIDADES - Caracterizagao e tipo de modalidades de apoio
5.1 - Caracterizacio de cada modalidade (1,2e3)
2.2 - Problemas de cada modalidade (1,2¢€3
2.3 - Trabalho com a turma

2.4 - Trabalho na mesma sala

3 . PERCEPCAO - O que pensa ¢ sente da experiéncia que desenvolve na
Integragao
3.1 - Como se v&
3.2 - Como pensa que 0 outro o vé

3.3 - Como define o papel do outro

3.4 - O que pensa do outro




4 . TIPO DE ACTIVIDADES - Caracterizagio das funcoes, papéis e actividades
que o professor desenvolve na integragao.
4.1. - Relativas ao aluno
4.1.1 - De programacio - tarefas que se destinam a preparar e programar o
trabalho que vai ser desenvolvido com 0s alunos
a) Sinalizacéo
b) Diagnostico/Observagao
¢) Planos e programas educativos
d) Avaliacao
4.1.2 - Tarefas feitas directamente com 0 aluno
e) Estimular dreas do desenvolvimento
f) Adaptagio de espacos © materiais
g) Relacionamento afectivo
4.2. - Relativas a escola
4.3. - Relativas aos pais

4.4. - Relativas ao exterior

5 - COMO DESENVOLVE A PRATICA
5.1 - Programagao/Planificagao prévia

5.2 - Estabelecimento prévio de métodos
5.3 - Continuidade

5.4 - Modificagoes

5.5 - Ritmo

5.6 - Trabalho Individual




]

6- CARACTERIZACAO DOS PROBLEMAS - Que problemas se lhe deparam

no processo de integragao
6.1 - Instituicao/ Escola

6.1.1 - Escola
6.1.2 - Recursos Humanos € Técnicos

6.1.3 - Turmas/condigoes
6.2 - Aspectos Legislativos
6.2.1 - Legislac@o
6.2.2 - Equipas de Educagao Especial
6.2.3 - Professor de Apoio

6.3 - Relagdo com 0 outro Professor

—

7 . FORMACAO - Qual a formagao necesséria para os professores de EE.ede

ER
7.1 - Necessidades
7.2 - Tipo de Formacao

7.3 - Especializacao




CATEGORIA 1 - PERCURSO

ITEM 1.1 - Ponto de partida
ITEM 1.2 - Razoes da adesao
ITEM 1.3 - Expectativas iniciais

ITEM 1.4 - Como classifica a experiéncia



1TEM 1.1 - Ponto de partida

Professor de E.E.

—

—
_—

Professor de E.R.

1 Fu tinha comegado na CERCI
a)

Trabalho ha 16 anos, no entanto éa
18 vez que trabalho com uma
professora de apoio

2 Fu iniciei o meu trabalho no Centro 9 Eu ja estava motivada... sempie me
b) |de Satde Mental a) |fez impressdo saber que havia
criancas que ndo vinham a escola
3 Quando estive 1O magistério... | 10
fomos ao IAACF.. fiquei | b)
sensibilizada para este tipo de
trabalho.
4 Estava um bocado farto da escola... | 11
precisava de mudar.
5 Entrei no meu 3° ano de servigo... | 12 | As 1% experiéncias que tive como
c) |um dos colegas conseguiu um c) |docente, se calhar ainda ndo me
destacamento... e eu lembrei-me. conseguia aperceber bem... 2 minha
aflicio era 1nao conseguir dar
trabalho a todos porque IME
calharam 4 anos.
6 Comecei por uma experiéncia de 13 . logo no 1° ano de exercicio
instituicio e depois passei para esta. deparei com dificuldades.
P A entrada foi por concurso. 14 |... fui para 14 mas nao sabia 0 que
d) d) |erao ensino especial...




ITEM 1.2 - Razoes da adesao

Professor de E.E. Professor de E.R.
E 8 A professora que la estava antes €

a) a) | que o sinalizou.

2 Com a extincdo dos C.S.M.... decidi | 9 Quando vim para esta escola’ tive

b) |concorrer... era um trabalho em que | a) oportunidade... € mais pessoal
tinha hipéteses de dar mais de porque profissionalmente nao posso
mim... escolher.

3 Foi ocasional. comecei a trabalhar 10 | E um bocado por imposigao... estio
na E.E. por necessidade... num|b) |na sala... e nds temos que Os aceitar.
colégio de criangas com
dificuldades e gostei muito.

4 As razoes foram pessoais € 11 _sao criancas que nos calham na
profissionais. Era uma coisa que eu turma. A 13 vez que tive criangas
gostava e a oportunidade surgiu. com problemas foi porque... estava

integrada  uma crianca  com
problemas.

5 Foi um bocado com medo de ndo | 12

¢) |conseguir vir para 0 distrito. C)

6 13 . 3 partida encaro isto assim: vou
para uma escola, é-me destinada
uma turma tenho que fazer o melhor
que posso € sei, e encontrar uma
crianca com problemas tenho que
ver o que posso fazer... aceito-os de
boa vontade.

7 Sim, isso foi (pessoal ). 14

d) d)




ITEM 1.3 - Expectativas iniciais

Professor de E.E. Professor de ER.

1 Foi uma desilusio enorme... era |8 Fiquei satisfeita porque acho que

a) |extremamente dificil  trabalhar, |a) |deve haver sempre apoio.
discutir...

2 O que eu senti... houve uma grande | 9 O que esperava € uma coisa...

b) |separago... foram todos postos|a) |depois o due Se€ consegue €
numa sala. totalmente diferente.

...quando comecei tive um bocado
medo... nfo ftive preparagao
nenhuma...

3 O que eu esperava era ideoldgico, | 10 | ... esses mitdos estio matriculados..
lirico em relagio ao que depois b) |ndo hd outra instituicdo que 0s possa
encontrei. acolher... a expectativa que todos

nés temos, o professor de E.E. vem
aqui , vem trabalhar com eles, vem-
nos dar pistas novas...

4 Esperava grandes barreiras nas |11
mentalidades, na forma de estarem
com 0s Meninos.

5 Senti-me com receio porque ndo |12 De inicio nfo conseguimos...

tinha experiéncia... tinha uma ideia
muito vaga ... € eu ndo sabia muito
bem o que € que iam esperar de mim
e 0 que é que eu tinha que fazer.

quando tive pela 1% vez mitidos com
dificuldades... ndo lhe consegui
ensinar praticamente nada dentro do
modelo que eu seguia... O que S€
espera é ajuda.. € 2 ajuda ali
suplantou um bocado as
expectativas... nem sequer estava a
espera de ajuda a tempo inteiro.

6 Esperava  qualquer coisa de|13

espectacular.
7 Nio fiz expectativas nenhumas... 0 14 |Né6s ao princfpio ndo tinhamos
d) |que dd € sempre receio da pessoa|d) orientagio, ninguém nos explicava

com quem Sse vai trabalhar, se nos
aceita, se ndo aceita... s€ vamos Ser
donas do nosso trabalho.

nada.




ITEM 1.4 - Como classifica a experiéncia

Professor de E.E.

Professor de E.R.

E A integracio depende muito dos |8 Acho que estd bem, sO que... temos

a) |professores que estio a trabalhar. Se |a) |apenas que nos sujeitar aquilo que
é positivo, se € negativo.... € 0 qué é conseguimos fazer.
possivel.

2 Fu tenho uma boa experiéncia. 9 Acho que falhei.. no aspecto do

b) a) |desenvolvimento da aprendizagem...

Porque em relagio aos outros
comportamentos acho que foi
produtivo.

3 Faltam-me meios suficientes para 10 |HA sempre uma determinada
conseguir rtesolver © problema... | b) frustragdo, porque nos ndo temos
vejo-me um  bocado com capacidade de resposta para eles...
incapacidade.

4 Acho que tem sido positivo... a nivel 11 |... fala-se muito na integracdo das
da legislagio, a nivel da forma de criancas com problemas, mas et
estar das pessoas. penso que a integracdo & til até

determinado ponto, porque ha casos
em que nao resulta nada.

5 Acho interessantissimo. 12

c) c)

6 A experiéncia como a estou 2 ter | 13 | Uma experiéncia que para mim foi
nao corresponde necessariamente a aliciante, foi extraordinéria, foi com
integracdo como eu a encarava. criangas deficientes auditivos.

no meu caso nio tive qualquer tipo
de problemas... as criangas tém
estado sempre integradas, tenho
sentido felicidade da parte delas...
eu tenho sido extremamente feliz,
encanto-me...

7 | Tive sorte... foi excepcional. 14 |..nesse ano gostel muito  do

d) d) | trabalho, dei-me bem... B




CATEGORIA 2 - Modalidades

ITEM 2.1. - Caracterizacao

a) apoio dentro da sala de aula
b) apoio em sala de apoio
¢) apoio combinado

ITEM 2.2 - Problemas
2.2.1 - Razbes do tipo de apoio
2.2.2 - Trabalho com a turma

9.2.3 - Trabalho na mesma sala



Professor de E.E.

ITEM 2.1. - Caracterizacao

Professor de E.R.

Vejo mais vantagens €Il sala de
apoio temporaria, depende das
situacdes. Quando as dificuldades j&
s50 menores eu acho que ja €
possivel trabalhar na sala de aula.

Uns dias com apoio para a
professora estar mais perto dele, nos
outros estd integrado na sala a
trabalhar com a professora da classe.

Ha alturas em que estou com ele na
sala, outras em que vou para uma
sala s6 com ele... porque ele tem
muitas dificuldades de
concentragao.

b)

a)

Normalidade cria normalidade...
quanto mais tempo estivessem com
as criancas ditas normais, melhor
para eles e melhor para 0S outros,
porque a integracdo € dos dois
lados...

d) |acho que € o que resulta mais.

a)

Eles estio a ouvir a aula normal € eu 10 | A professora de E.E. estd na sala, eu

vou ajudar.... No outro caso dou|b) |vejo o trabalho que ela esta a fazer

apoio directo... Estio mais 3 mas sO com eles. H4 uma interacgo...

dou apoio indirecto. Quando retira os middos da sala ... a
lipacdo nfo € tao grande.

4 Pode haver apoio domiciliario, | 11 | ... nds temos uma sala de apoio e € 0
apoio dentro da sala de aula, apoio apoio na sala.. 0s professores
fora da sala temporariamente..., decidem se querem O apoio na sala
galas de apoio permanente.. isto de aula ou se querem na sala de
apoio directo, depois ainda hd o apoio.... depende do professor...
apoio indirecto... dependente dos
casos.

|5 | Trabalho com uns dentro da sala e |12 |..aqui esta a trabalhar fora da sala

¢) |com outros fora... uma vez que tinha | ¢) | porque tem uma porcio grande de
poucas horas seria conveniente Meninos.
rentabilizar.

6 E de acordo com o que O professor | 13 O que noto € que © acompanha-
acha... mento tem de ser de muito perto,
... vai 2 sala de apoio € eu consigo tem que estar Mesmo Um pessoa.
planificar tudo em funcdo do que 0
mitido necessita.

7 Trabalho dentro da sala de aula... |14 | Acho que os mitdos tém que estar

sempre inseridos na turma € quando
a professora do ensino especial 1a
vai a crianga continua inserida na
turma, mas com aquele apoio, com
aquela ajuda complementar.




ITEM 2.2 - Problemas

2.2.1 - Razdes do tipo de apoio

Professor de E.E.

Professor de E.R.

1 Muitas vezes... ¢ dentro da sala 8 .. a crianca comega a habituar-se a
a) |porque nao hé outro sitio... porque |a) | ter uma pessoa SCmpIe perto dela e
ndo trabalho em halls de entrada. quando estd sozinha ja tem mais
este tipo de middos, depois, quando dificuldade em fazer... ao principio
est na sala de aula, quando nao estd eu tinha muita dificuldade...
na E.E., raramente se ajusta 2aos '
outros.

2 ... por um lado € bom, mas também | 9

b) |se torna mat, depois aprendem a a)
estar sozinhos connosco, mas depois
no grande grupo & mais dificil...

3 Quanto 2 mim isto nao resulta... | 10 | Acho que sdo muito poucas horas
também ndo sei muito bem como b) |para compensar as dificuldades
resolver porque estdo na sala... nao destes miudos.
retirando da sala ando a saltar dum
lado para o outro.

4 11

5 Fu ndo posso estar dentro da sala {12

c) |com alunos quando 14 estd a )
professora de apoio normal.

6 A principio houve uma grande | 13 gostaria que fosse de outra
confusio, os 8 dentro da sala de maneira... quando saem do €spaco
aula. deles... hé dias que eles ndo tém
... ha dias que também trabalho no muita vontade de ir.
hall de entrada. . esse isolamento que as criangas

sio levadas a ter, por um lado eles
gostam  porque tém a atengdo
constante para eles, mas por outro
lado quem tira a crianca de viver
com outra crianga...

7 14 . aquele tipo de apoio de ensino

d) d) |especial, dar uma hora aqui, dar uma

hora 14, ndo dd.. quando 2
professora anda a saltitar.... acho
que o trabatho ja nao rende tanto...
 hé muita dificuldade por parte dos
mitdos do E.E. em nos aceitarem.




2.2.2 - Trabalho com a turma

Professor de E.E.

Professor de E.R.

Com os outros nio costumo fazer
nada, porque 0s outros estdo mais
avancados ... tenho a sensagao que
ela nao encara isso muito bem.

a)

Nio, porque ela estd s para aqueles
alunos.

2 Nio. Fazemos algumas activida- |9 ... n6s podemos aproveitar todos 0s
b) |des... se bem que eu esteja mais|a) |audio visuais que ele tem na sala...
ligada aqueles casos.
3 10 |A professora de E.E. ... quando 14
b) |vai € sO para aqueles dois mitdos
que tém N.E.E., tém um programa
préprio.
embora o professor de E.E. se
alheie um pouco de nods, agarram
mais aqueles meninos ¢ pronto Sao
mais aqueles.
4 Eu era mais um professor que estava 11
na turma, embora fosse
expressamente para aqueles dois, se
houvesse a solicitagdo de ouiro
menino tudo berm.
5 1o 1° ano... havia temas que eram |12 | ... acabavamos por trocar fungoes...
c) (dados por uma professora, outros c) ela(p.11) estd a tempo inteiro
que eram dados por outra € eu nao dentro da sala, mas pode-se dizer
me dedicava s6 aqueles, mas podia que é mesmo um trabalho a parte
dedicar-me a todos. todos os mitidos acabaram por ser
beneficiados pelo facto de 14 estar
um professor da equipa.
6 Ni7o, o professor ainda ndo teve a|l3
vontade suficiente, embora eu O
tivesse exposto...
7 ¢ pao tenho problemas nenhuns 14 | ... ela deu essas aulas porque estava
d) |em trabalhar com 2 turma e|d) |mais & vontade.. agora estou a
vice/versa, porque sabemos SempIe, arrancar eu... 14
temos conhecimento geral dos .. esta tudo planificado... sei que ela
alunos. nio tem problema em pegar na

turma toda... estd a par de tudo e
conhece os middos...




2.2

3- Trabalho na mesma sala

Professor de E.E.

Professor de E.R.

ainda nio tive situagbes muito
més... quando ¢é mais diffcil €
porque os professores j4 nao sao
capazes de entender ... outros néo
estdo para se chatearem € outros
porque nao estao informados.
Os professores nao gostam de ter
alguém na  sala.. sentem-se
observados e sujeitos a crificas.

Ao principio estd uma Ppessoad
estranha dentro da sala, sempre S€
sente um bocado, ¢ diferente, mas
depois estamos completamente &
vontade. Nos 1% dias a pessoa esta
mais inibida.

2 9
b) a)
3 Estou mesmo a fazer de mestra... 10  muitas vezes as coisas resultam
b) |mal... porque ¢ um estranho que estd
dentro da nossa sala... muitas vezes
resulta num ambiente  muito
negativo
4 11
5 Nunca houve relutincia em dizer 12
c) |logo ao principio ndo... nao tenho | )
essa mé experiéncia...
6 Da-me a impressdo que € mais um 13
receio que o professor tem... por
mais que eu tente... quando eu
chego parece que as coisas se
alteram.
7 Cheguei-me a sentir uma mestra... | 14 |Se uma pessoa nao s sente a
d) |acho que tem muito a ver com o|d) |vontade com o outro acaba por nao

professor do regular e depende do a
vontade e da confianga que tem em
nos...

. acho que §é isso que inibe... uma
vez que sintam que €stamos ali para
trabalhar... agora se vem para
assistir, nao.

funcionar bem




CATEGORIA 3 - PERCEPCAO

ITEM 3.1 - Como se vé

ITEM 3..2 - Como pensa que 0 outro o ve
ITEM 3.3 - Como define o papel do outro
ITEM 3.4 - O que pensa do outro



Professor de E.E.

ITEM 3.1 - Como se vé€

ITEM 3..2 - Como pensa que 0 ouiro
ové

1 Tenho procurado fazer aquilo que eu | Eles acham que isto é para nos, noés €

a) |entendo que ¢ a integracdo, dentro|que temos que fazer estas coisas... a
daquilo que também é possivel, que €| gente esta ali para resolver.
intervir junto de todos os agentes
educativos.

2 acho que no6s temos mais | ... ¢ um alivio muito grande para ela, sO

b) |capacidades... para perceber 0 que se |0 facto de eu estar com aqueles ja a
passa com eles € 0 modo como | liberta mais.
deverfamos actuar. ‘

3 E um professor... que toca €m muito | Entendem & que eu estou ali para
mais teclas... tem que também mexer apoiar... como se fosse uma professora
com a escola toda. de apoio normal...

..que eu chego 1a com uma varinha
mAgica e 1esolvo.

4 E criar condigoes... € sensibilizar...6 | Nos 1% tempos ... a professora dizia:
discutir as coisas, é ir tentando nio esse é da sua responsabilidade,
modificar... criar 0 consenso. O | penso que nesta altura ja ninguém diz
professor de E.E. ¢ um recurso da |isso
escola.

5 B um professor que estd mais atento 2 | Olham para nos como se nés fossemos

¢) |individualidade de cada um. salvar aqueles meninos.. vem O

professor de E.E. € vai resolver tudo.

6 As funcdes que eu desempenho néo | Nés as vezes SOmos uma bengala, um
passam quase de uma sujeicdo aquilo | suporte que eles tém ali... para darmos
que o professor me exige... ndo tenho | umas explicagoezitas.
espaco para mim.

7 E um professor como outro qualquer, | Os professores de E.E. sao sempre

d) |12 que tudo tem ¢ que estar mais assim postos um bocado a margem.

consciente do seu trabalho, tem que
planificar melhor e tem que lidar de
maneira diferente... com as criangas.

Também fui... mas depois fui sendo
aceite porque comegaram a Ver-me
como um Tecurso... SOmos pouco
valorizadas.




Professor de E.E.

-

ITEM 3.3 - Como define o papel do
ouiro

—
ITEM 3.4 - O que pensa do outro

1 Fu acho que nao tem nenhum em
a) |especial... € um conjunto que deveria
ser desempenhado pelos dois . Porque
aquilo € uma continuidade uma coisa
da outra, nem um tem um papel mais
importante.

Fles nio estio disponiveis para estas
coisas.

]

E o mais importante, ele & 0 MOLOT de
b) |tudo, se nao for ele a fazer a
integragao...

. ela sente-se muito limitada porque
estd sozinha e nao tem tempo

3 Os alunos 12 que tudo sio deles.

Eles nido estdo muito desperios para
este tipo de trabalho.

4 Se o professor do regular ndo for o
motor da integracdo, emtio nao me
parece que haja integracao.

Fu acho que ji vao percebendo... 2
responsabilidade ¢ da escola.

5 Como se o professor do regular oo | Muitas vezes ndo tem € conhecimento
c) |tivesse uma parte importante e | das coisas.
fundamental.
6 O peso maior deveria vir dele. _pao vio bem ao fundo da questdo
dos mifidos.
7 _ndo noto diferenga nenhuma, SOmOS Acho que tem muito a ver com a

d) |duas professoras....

pessoa. _J




Professor de E.R.

ITEM 3.1 - Como se yé

ITEM 3..2 - Como pensa gue o outro

o vE
8 ... estamos articuladas.
2)
9 senti-me sempre um bocadinho
a) |frustada... no trabalho  didactico...
porque eu nao podia fazer nada...
10 |E  extremamente complicado  ter

b)

resposta para 18 criangas divididas
pelos 4 anos de escolaridade e ainda ter
dentro da sala criangas com N.E.E...
requerem muita atengao.

__sentimo-nos  impotentes € uma
sensacio de frustragao muito grande.

11

... ninguém melhor que O professor da
furma, eu sei que issO implica muito
esforco... ~ planificar ¢ depois
:ndividualizar... mas esse trabalho € um
dos trabalhos mais vélidos para
recuperar alunos ... tive alunos com
necessidades e prescindi sempre do
professor de apoio porque achei que eu
podia.

... agora ja existem em termos de lei...o
facto dos professores ainda terem 4
anos dentro da sala.

Nao vejo que um professor de E.R. seja
incapaz de trabalhar com criangas com
D.A., simplesmente teria que haver um
esquema diferente... tinha que Ser
reduzido o n? de aJunos por turma.

14
d)

Estamos a lidar o melhor que sabemos,
mas nio sabemos se estd correcto...




Professor de E.R.

TTEM 3.3 - Como define 0 papel do ITEM 3.4 - O que pensa do ouire

outro
8 Concordo com o sistema assim sem Ser ‘ Acho que nestes Casos deve haver
a) |apoio permanente. sempre um apoio.
9 |Fazem imensa falta. Mesmo que nao possa atender
a) directamente pode dar sugestdes... mas
o ideal é darem apoio.
10 _..com dificuldades de aprendizagenm, | ... Was € calhar o problema néo € dela,

b) |no fundo ela esta a fazer exactamente | mas da instituicio ou da prépria
aquilo que nds estamos 4 fazer e muito | Equipa, eu acho que as equipas
mais  individualizado... pio  se|funcionam mal porque 6 Thoras
estabelece muito a diferenga... & mais | semanais numa escola nao € nada,
em termos de tempo, de sistematizacao | com €asos destes que sdo gravissimos.

Hl ... o tipo de apoio que estd a dar é|.. eu as vezes descreio muito do tipo
quase uma continuacio... € Insistir.. de apoio que se faz... neste tipo de
naqueles pontos em qué O aluno n@o | apoio.

consegue...

... penso que o professor de E.E deveria

ter um papel diferente, deveria fazer

um tipo de ensino mais interessante...

que os motive... outro tipo de

estratégias diferentes... J
|12 | Fungbes diferentes nao, talvez trabalho | Ali naquele caso as criancas...
c) |diferente entendiam que tinham 2 professoras...

Ela est4 a tempo inteiro dentro da sala, | tem a Ver com as pessoas... porque este
mas pode-se dizer que ¢ mesmo um | ano... ela entendeu que aqueles eram 08
trabalho a parte. alunos dela

A nivel pessoal damo-nos bem, s6 que
a nivel de trabalho dé-me a impressao
que quando eu quero ir mais além nao
ha resposta.

13 | As fungOes em determinados sentidos | Num caso .. ¢l que héd uma
poderiam ser iguais, mas noutros eles | deficiéncia notoria... € indispensével...
t&m outros conhecimentos. acho que um especialista faz muita
falta.
14 |Nao, ndo sao diferentes... & muito relativo, meter mitdos ou
d) nio meter no E.E... as vezes O
professor de E.E. serve de professor de

apoio. Serd preciso aquele tal E.E.?




CATEGORIA 4 - Actividades

4 - TIPO DE ACTIVIDADES - Caracterizagio das fungdes, papéis e actividades que O

professor desenvolve na integracao.

4.1. - Relativas ao aluno
4.1.1 - De programacao
a) Sinalizacao
b) Diagnéstico/Observagao
c) Planos e programas educativos
d) Avaliacéo
4.1.2 - Com o aluno
e) Estimular areas do desenvolvimento
f) Adaptagéo de espagos € materiais
g) Relacionamento afectivo
4.72. - Relativas a escola
43. - Relativas aos pais

4.4, - Relativas ao exterior



4. - Tipo de Actividades que desenvolve

ITEM 4.1 - Relativas aos alunos

Professor de E.E.

Professor de E.R.

1 Preencher as falhas que eles tém, 0 8

a) |que muitas vezes a sala nio tem |a)
hipéteses de fazer.

2 Trabalhar com as criangas, ajudé-las | 9

b) |a recuperar ou a retomarem © seu | )
percurso pormal de aprendizagem.

3 Apoio directamente... 10 | Temos que dar atengao a todos, mas

b) |isto € um bocado triste dizer...
aqueles mitdos ndés nao temos
condicoes par trabalhar com eles.
Nao temos capacidade de resposta,
nio temos formacio adequada.

4 Apanhar todos 0s meninos com |11
problemas de aprendizagem
causados por deficiéncia ou nao.

5 _uma componente lectiva, que €112

¢) |com as criangas. c)

6 O nosso trabalho acaba por set mais |13 | ... segui as mesmas linhas: carinho,
no campo sO da sistematizacdo do " | afectividade, igualdade de tratamen-
que eles estdo a dar. to... chamando-0s sempre... pessoal-

mente é da maneira que consigo
mais..  disponibilidade... ~ pomos
igualdade de situagdes, SOMOS
diferentes mas S0mOS iguais, a
afectividade e partir daquilo que
cles estdo interessados... € depois
valorizamo-10...

7 Estdo habituados a ser tratados | 14

d) |quase como bebés... mas eu ndo |d)

concordo... e ai é que eu comego 2
criar expectativas e eles comegam a
dar resposta...




4.1.1 - tarefas de programacao

Professor de E.E.

a) Sinalizacio

Professor de E.R.

1 8 Ele j4 estava sinalizado.

a) a)

2 Foi a colega anterior (ER)... havera | 9 Apresentamos  as dificuldades

b) |casos que tintham muito mais |a) depois a directora ¢ a professora de
necessidade... os professores queé EF. fazem uma espécie de fteste
estavam o ano passado nao para detectar dificuldades e 80
estavam despertos para eles. depois € apresentado ao Conselho

Escolar.

3 Sinalizam as criancas (ER) ..s6 que |10 |A nés compete-nos, numa escola,
aquela sinalizagao ... nio nos diz|b) |deixarmos as situacdes complicadas
nada... estd viciada porque © muito bem declaradas... para Ver s¢
professor quando estd a descrever a alguém os encaminha...
dificuldade do aluno estd também a A vezes sio detectadas situagoes em
pOr uma grande carga negativa. conjunto. £ mais facil ser por nos,

porque nds estamos mais tempo.

4 Se eu ja estou na escola, essa|l1l o professor vai conhecendo a
deteccio passa por Conversas... e eu furma... val detectando os casos, vai
ndo estou essa sinalizacio chega a sinalizando...como temos na escola
equipa... uma professora de E.E. pedimos a

" as sinalizacdes foram feitas no ajuda dela..A partir dai hd uma
ano passado .. € este ano had um interligacdo entre © professor da
corpo docente novo este ano turma e a equipa e o professor de
acham que talvez ainda nao... E.E....

5 E um processo que comega no PR, |12 |..a sinalizagdo... tenos que nos

c) lque ©O apresenta €m Conselho | ¢) | aperceber destes problemas logo na
Escolar.... entrada dos mitdos... por isso € que

deve haver uma ligacao entre jardim
de infancia e escola.. podem-se
detectar e tomam-se as medidas
necessérias... quando se detectam sO
depois as dificuldades ja s6 mesmo
com a boa vontade do professor,
porque da equipa nfo vai ninguém.

6 ... quando cheguei ja tinham sido 13 |Faz-se um relatoriozinho sobre a

sinalizados...

crianga, diz-se quais sao as
necessidades, a que niveis e em que
4reas e depois 6€sse relatrio €
apresentado € em funcio desse
relatério sdo ou ndo colocadas ca
mais colegas.




14

Foi-me dada a turma com 4as
d)

criancas j4 sinalizadas.

\7
d)




b) Diagnostico / Observacao

Professor de E.E.

Professor de E.R.

Face as necessidades — vamos 8 Isso é impossivel, nao g? .. ha
decidindo... recorremos ao médico |a) |criangas que a gente vé que ha outra
de familia, ele € que Sserve de coisa, s6 que a gente Nao consegue
ligacdo para as consultas de detectar. Se  tivéssemos UM
especialidade... psic6logo...

2 " sentern muita necessidade de um |9 Esta comissdo que sai do Conselho

b) |psicologo, ...alguém que 08 ajude a|a) Escolar vai fazer a apreciagao do
perceber. aluno.

3 Era muito bom que existissem as 10 |... temos que andar a pedir por amor
tais equipas de avaliacdo ... € que b) |de Deus.. um porque nio € com
explicasse a0 P.R. o porqué ele... tanto me mexi eu com 2
daquelas dificuldades professora de E.E.... interessava ter
e o conselho escolar € que decide mais dados sobre o mitdo... 0 E.E.
se ela deve ou ndo ser avaliada pela até colabora nesse circuito, a parte
equipa de avaliagao médica nem por isso, acho que hé
Porque esse trabalho todo ... quem O um desfasamento muito grande...
faz somos nos... € eu ndo sei até que eles estdo longe...
ponto estarfio bem feitos...

4 Na lei estd como medida transitéria, | 11 porque o professor sabe que

que quando nao ha existéncia de
SPO se forma a equipa de
avaliagdo.... embora nao me pareca
que isso seja uma funcdo dos
professores.

_ existem no papel... € evidente que
a avaliago psicologica nao pode ser
feita sem recorrermos 2 um desses
servicos e nao & assim tao facil por
causa da falta de tempo... temos
uma avaliagdo muito completa em
termos pedagOgicos mas falta o
resto.

L

aquela crianca nao aprende... mas O
professor de E.R. pao sabe, ndo €
capaz pela sua formagdo, ndo &
capaz de ... diagnosticar 0 que € que
¢ problema € depois fazer ©
encaminhamento... noés nao
sabemos... nada melhor que uma

equipa para.. estes €asos.




haver

termm

5 "~ mas ndo temos relatorios 12 a dificuldade é detectada pﬁ
¢) |nenhuns, nao existe maneira de nds |c) | professor... depois devia
fazermos com que tenham uma equipas com psic6logos € nao ha. B
avaliacgo feita por psicologo. o préprio Conselho Pedagodgico que
__ge existissem as tals equipas essa vé o caso...
avaliacdo era tdo completa.. Com as
equipas alternativas que criaram €
impossivel porque ninguém pode
dar um diagnéstico  mental...
ninguém quer tomar a
responsabilidade de asSUImir.
6 Nunca foram a nenhuma consulta de|13 |... vemos que tem dificuldade... € a
psicologia. intuicio do professor... © vai por
tentativas € vai experimentando...
mas  consegue  quando
condigdes para isso.
7 14 | .. ndo hé ninguém que nos oriente
d) d) |Psicélogas ndo as ha.. a gente

solicita-as...
particular.

mandam-nos para O




¢) Planos / Programas educativos

=

Professor de E.E.

Professor de E.R.

1 Como nio hé SPOs acabamos por |8 Fazemos sempre em CODjunto ...as

a) |ser noés e 08 professores... mas a) |vezes nao estamos de acordo e
depois mexidas bem as coisas quem temos que tentar chegar a acordo.
faz somos nos ..reuno com eles...
pego a colaboragao... discutimos... €
depois faco o plano € 0 programa.

2 Em principio tem que ser 0 P.R. que|9 Tém um programa especifico...

b) |define... &€ sempre em conjunto que | a)
elaboramos os objectivos minimos.

3 O plano educativo € da respon- |10 |Foi feito pela professora do E.R. em

sabilidade dos dois, embora O b) colaboragdo com a do especial,
curriculo seja da minha responsa- fizemos em articulacdo... € uma
bilidade é sempre feito com o P.R. responsabilidade da escola...
..a elaboracdo... nfo estd a resultar... colaborou a colega de apoio.
o que estd na lei € que temos que Ser
os dois a fazer.. fazemos nds,
damos a ler, eles concordam, assi-
nam, sendo concordam riscamos,
voltamos a fazer...

4 Os planos e os programas sdo feitos |11 | ... para essas criancas tem que haver
em copjunto o facto de estar uma adaptagdo do curriculo € 0
muito claro ou ndo no papel, claro professor tem que seleccionar dos
que devia estar, mas, ainda que nao objectivos minimos, para cada uma
esteja, ndo me preocupa muito se na daquelas criangas aquilo que &
cabeca das pessoas estiver muito essencial...
claro a forma como vdo trabalhar
com 0 menino.

5 Faz-se um plano educativo... temos 12 | Claro que a parte especifica sdo 0S

¢) |que fazer curriculos... c¢) |professores da equipa que véem até

onde o mitdo pode chegar... depois
conversa com a P.R. e o programa €
feito de comum acordo.

6 Com os objectivos que o professor 13 o programa por enquanto € o
pretende atingir tive que alterar toda mesmo, estdo ¢é tragados 0S
a programacao em funcéo do que ele objectivos minimos...
exige.

7 Temos o programa reduzido e temos 14 |...n80 ha ruptura

d) |o programa normal, vamos ver quais | d)

sdo as metas e objectivos que
queremos atingir, vamos VeI até
onde se pode ir com cada um deles.




d) Avaliacao

Professor de E.E. Professor de E.R.

1 _estabelecido condigdes especiais | 8 Mesmo a avaliagio final também se

a) |de avaliagdo ... ele é avaliado|a) |faz em conjunto, uma vez que tem
sempre pela oralidade ...em relacio que ser avaliado pelas duas.

a esta medida ... os professores ...
tém um bocado dificuldade em
aceitar isto.

2 9 Fazemos em conjunto.

b) a)

3 Um professor do regular... ndo | 10 . estes casos fazemos a professora
entendem que aquela crianca nao b) |do regular, a colega do apoio € a
pode atingir os mesmos objectivos professora do E.E. Nos restantes sou
ao mesmo tempo dos outros. eu e a colega de apoio.

4 Sempre feitas em conjunto... 11 |Na avaliacdo o professor do regular

com o professor do especial
conversam, entendem-se... 0
responsivel é sempre 0 professor da
turma, o outro corresponsabiliza-se.

5 faco a avaliagio conjuntamente com 12 |... no final do periodo.... € vermos se

c) |osprofessores. ¢) |acrianca atingiu esses objectivos.

6 13 sio delineados os objectivos
minimos € dentro desses objectivos
vamos ver se as criancas atingem.

7 Quando chega o momento da 14 |... neste perfodo foi diffcil... em M.

d) |avaliagfo eu sou capaz de avaliar os|d) |tanto fazia uma como oulra, sabia

alunos com  quem  trabalho
directamente e ela é capaz de avaliar
aqueles com quem €u trabalho mais
directamente.

dar informacdes dos mitdos.




4.1.2 - tarefas com o aluno

e) Estimular areas do desenvolvimento

Professor de E.E.

Professor de E.R.

7

Nés estabelecemos que 0 aluno € so
apoiado na lingua portuguesa.

Ela vai precisamente 2 hora da
lingua portuguesa.

quando ela nao tem tempo
optamos por uma drea, normalmente
escolhe-se a lingua portuguesa.

Dar iniciacio 2 letra... trabalho a
leitura e a escrita.

. o trabalho que ela estd a fazer €
mais a nivel da socializac@o...
proporcionar-lhes experiéncias de
caracter ladico, as brincadeiras, 0s
jogos... acho que se estabelece bem
a diferenca de quais sdo as fungdes
dela.

Se um aluno estd fraco em
matematica ou em lingua, € nessa
drea que se vai insistir mais... O
professor de E.R. diz ao professor
de BE.E. "insista 14"... e o professor
de E.E. como tem menos alunos ¢
faz um ensino mais directo, mais
individualizado, tem mais tempo de
insistir... é a sistematizacido do
trabalho...

.. estou a avangar s6 0o processo da
socializa¢io

... 0 apoio que a colega lhe esta a dar
¢ mais a nivel da escrita e a nivel da
COmpIeensao de situagdes
problematicas... a 1* hora estdo
comigo... € depois com a colega €
mais sistematizagoes.

d)

As 4reas que eu dou especifica-
mente é a lingua portuguesa ¢ a
matematica.




f) Adaptacao de espacos / materiais

Professor de E.E. Professor de E.R.

1 Preparo as coisas 2 nivel de|8

a) |material, textos... a)

2 ...arTanjamos um €espago onde eles |9 Mesmo as fichas de iniciagio digo

b) |fazem recortes, colagens... a) |sempre como €u gostaria de dar e
ele aceita ou sugere outras...

3 Tenho uma grande falta de liberdade | 10 ao principio eles estavam
até... na forma de trabalhar.... estou b) |integrados num grupo do 1° ano, s
um bocado limitada... que aquilo pareceu-me  uma

desestabilizagao geral... noés
tinhamos que por aqueles mitdos
num espaco em que tivessem espago
mas que ndo estivessem sempre 2
incomodar os outros ... s€ por um
lado pensamos que € o melhor para
eles, por ouiro lado ... até que ponto
é justo... tém um armario... mas eles
ndo véem os outros... tém o cantinho
deles, tém 14 os jogos... tém dias que
desestabilizam-me aquilo tudo...

4 ... ser feitas ampliagdes. 11

5 12

c) c)

6 13 |... termos espacos grandes... porque
a lingua portuguesa nao se tem que
dar s6 aqui nas mesas...

7 Na sala temos cantinhos, espacos |14

4)

diferentes e as vezes tenho que OS
separar quando & preciso algumas
aplicagOes mais individuais.

d)




o) Relacionamento afectivo

—

Professor de E.E. Professor de E.R.
E 8 . estou sempre a tentar qué ele
a) a) |esteja bem no grupo e que o grupo o
aceite... ¢ uma condicao principal.
2 Temos toda aquela parte emocional | 9 Trato-os da mesma maneira, nem
b) |que muitas Vezes femos que|a) |Mmaisnem menos mimos.
trabalhar.
3 Precisam muito que a relagdo 10
professor /aluno seja muito cuidada, b)
a parte afectiva 2 trabalhar muito
_.até na minha propria relagao com
os mitdos eu tenho que ter cuidado,
porque ndo posso S€ demasiado
afectiva porque a professora diz que
eu sou piegas e eles habituam-se...
4 11
5 12
c) )
6 O papel mais influente ¢ a nivel |13
emocional, o relacionamento mais
préximo com os  alunos..
motivagao.
sinto... citmes do P.R. em relacao
ao meu relacionamento com ©OS
mitados ...
7 Exalto-me ... quando vejo Ccertos 14 | ... tento sempre ver como & que ela
d) |tratamentos, maneiras de falar... d) |funciona com eles... para eles nao
no aspecto de atitudes e de verem muito a diferenca... porque
relacionamento eu trato-as de eles estio muito agarrados a ela.
igual modo...




4.2 - Relativas a escola

Professor de E.R.

Professor de E.E.

Sensibiliza-los e alerta-los para este
tipo de problemas... ajuda-los a mu-
dar as praticas € ver as coisas de ou-
tra maneira, mesmo Com OS outros
alunos ...quando ele estd aberto €
disponivel para isso, porque muitas
vezes isso ndo acontece as pessoas
nfo querem, dizem que sim e depois
fazem como entendem.

Eu acho que o0 meu papel também 9 Muitos colegas...
passa por af, ajuda-los a perceber | ) assim uma reaccdo, mas eu penso
_..sdo casos que foram muito postos que era por ter medo de nao ser
3 margem, que Nao foram traba- capaz, mas agora nao...
lhados convenientemente.
Fazer perceber a0 professor que ele um facto que nds nao nos

E
tern dificuldades... e ndo tem que Set podemos sentar a0 pé deles todos 08
discriminado ...devia de ser dada dias e dizer agora vamos aqui
uma explicacdo do que ¢ o regime jogar... ao fazer uma coisa destas
educativo  especial € qual a estamos a fugir a fungao que 1OS

a gente sentia

implicagdo disso. compete, ndo € que aqueles midos
nho tenham o direito de ter a nossa
atencao... simplesmente as
actividades que eles precisam que é
a tempo inteiro... ndés nao temos

capacidade de resposta .

Tentar sensibilizé-los para perceber | 11
que o trabalho na turma ¢ muito im-
portante, s€ calhar mais importante
que a intervencio do professor de
E.E.

Tém de ser os professores de E.E....
a dar essas informagoes... € isso no
fundo nem devia ser competéncia
nossa ...porque depois quando
vamos fazer as coisas em conjunto,
uns tém a informacgdo de uma coisa
e outros ndo, mas como & que eles
podem colaborar ... s€ umll estd em
déficit em relagio ao outro?




13 |... tento que eles tenham da escola a

imagem que as escolas devem dar...

Tivemos o cuidado de nas 1%

reunies... dizer o que estdvamos a

fazer € em  que moldes

trabalhdvamos... pusemos a escola a
sar do que era o nosso trabalho.

... pois, o professor primdrio... nao
ter que pensar muito... ainda os ha...




Professor de E.E.

O nosso papel com 08 pais €8
extremamente importante... | a)
colaborar... ir explicando... ha
situagdes que a gente acaba por ja
nio querer falar com 2 familia
porque ainda ¢ pior.. a crianga
estava a entrar num estado de
ansiedade. Tenho sempre feito
questdo de quando se trata com 2

43 - Relativas aos pais

Professor de E.R.

Também fazemos as duas... esteve 2
mae a conversar com as duas.

...eu acho que muitas vezes 08 pais...
fazem todas as vontades... tém que
corrigi-los em casa. ‘

familia que estejamos 0S dois

professores juntos.

Trabalhar em copjunto com 2 9

familia a)

eu tenho sentido muitas

dificuldades, os pais sa0 contactados

para virem a escola e € raro

aparecerem

. reunides com O encarregado de | 10 ( ... hd muita falta de sensibilizagao

educacdo ... que as atitudes sejam |b) |por parte dos - pais... a vivéncia

semelhantes... saber como foi o também €é outra.. saem de manha

percurso... como 08 pais reagem... para 0 Campo € regressan a tarde e

acompanham o trabalho da escola 0s o n_ de horas que 08 mitdos estao

pais pem sequer podem porque na escola ndo ¢ suficiente para

estdo a trabalhar. miados que vivem em meios
daqueles.

4 11 |...quando nés temos necessidade €
recorremos a famnllia, a famllia
normalmente vem & escola falar

| connosco...







Professor de E.E.

Se eu nao disser também ninguém
se lembra... 1eCOITEMOS a0 médico
de familia, ele € que S€IVe de
ligagéo... eu é que faco 0s contactos,
eu é que vou, normalmente levo 08
professores atras... a gente acaba por

assumir isto porque mais ninguém

assume.

Fui ao Centro de Saide com 4 9
professora, ~ estamos a ftentar|a)
encaminhé-la.

FEu acho que s€ a responsabilidade €

da escola... deve ser a escola a fazer
isso a maioria das Vezes ¢ a
educacio especial que faz... cada
vez mais sdo feitos por quem tem
mais disponibilidade ...6 mesmo
falta de técpicos e nao g por nao
estarem ligados... € mais grave que
, isso, é a nao existéncia.

Fez-se de maneira a que viesse Ser

apoiado pela terapeuta ... acontece
por iniciativa das pessoas... qué
sabem que existe aquele recurso €
vao 14 ... n2o ha uma grande ligagao
entre as equipas e 0 Centro... eles
depois também nio tém muitas

capacidades de resposta porque tem
muitos miados.

4.4 - Relativas ao exterior

Fomos as duas 2 terapeuta da fala.

Professor de E.R.

fez-se o despiste, fez-se O
encaminhamento... estd a  S€T
seguida o que também ndo acontece
com muita frequéncia, normalmente
a area de Atendimento Infantil estd
super cheia e nio é muito facil
canalizar os miidos.
... penso que € um sistema que Dao
funciona muito bem... a professora
ndo é informada de nada do que s€
passa la... nem de 14 tentam saber
nada do que se passa c... tem que
haver sempre uma conjugagdo de
esforcos e uma interacgio muito
grande entre estas entidades...
porque estando um a trabalhar
isoladamente do outro, nio sei até
que ponto vai resultar.

as pessoas nao adivinham ©S
problemas  que existem... @
participagao teria que ser NOSSa...
depois teria que haver uma resposta
e isso é que depois ndo ha.







CATEGORIASS - PRATICA

5.1- Programagﬁo/Planiﬁcagéo prévia

5.2 - Estabelecimento prévio de métodos e estratégias
5.3 - Continuidade

5.4 - Modificacdes

5.5 - Ritmo

5.6 - Trabalho Individual



Professor de E.E.

5.1 - Programacio / Planificacio prévia

Professor de E.R.

1 Programamos as metas finais... ndo | 8 ho & bem aquele género de
a) | temos etapas pré-estabelecidas. a) |deixar tudo escrito mas a gente
COnVeErsa.

2 Combinamos sempre uma com 2 9 ...procuramos... planificar com uma

b) |outra o que vamos tratar, geralmente a) |semana de avango.
semanalmente.

3 Tentamos trabalhar as mesmas areas | 10 | Planifica-se de 15 em 15 dias... para
a nivel diferente... quando tenho | b) | todos. temos 4 anos de escolaridade
uma boa relacio com o professor os e grupos, neste momento 8.
assuntos sdo programados. _a possa preocupacgdo € arranjar

trabalhinhos... para €SsSes mitdos
ndo ha uma planificagao rigida nem
trabalho em conjunto...

4 J4 tinhamos planeado € depois era |11 B o professor de E.R. que planifica
continuado pela professora. o trabalho... semanalmente €

encontros que tém... com ©O do
especial € interligados ~ va@o
aplicando.

5 Mesmo que 0ao seja uma|l12 |..coma C. ... fichvamos na escola,

¢) |planificagdo escrita... ha sempre um | ©) deixavamos tudo planificado.
dialogo para saber ... tenho sempre
que programar de maneira a que eu
ndo vA interromper uma aula directa,
que na altura ela esteja também a
dar a mesma area.

6 Nio hi um sentar a mesa € 13 |Vamos acordando as coisas Dna
planificar actividades  especificas planificacéo claro que a
(89/90) planificag@o que eu tenho para estes

¢ uma planificagdo diferente, mas
quando estou 2 planificar penso ©
que ... vdo fazer.

7 | Planificamos entre as 2 semanal- | 14 | Aproveitamos esta hora para pla-

d) |mente. d) |nificar...




Professor de E.E.

Quando eu ndo consigo VvOu-me
moldando 2 situagéo de modo a nao
prejudicar a crianga... €m relagdo a
métodos  de  trabalho.. ~ ou
estratégias... eu acho que sou eu que
devo ceder... porque senao as coisas
njo funcionam, eu é que tenho que

5.2 - Estabelecimento prévio dos mét

8
2)

odos e estratégias

Professor de E.R.

-

adaptar ...n0s estabelecemos que
método vamos utilizar ... as linhas
gerais.
E 9 _se for sé para a professora de
b) a) |E.E.,ela depois orienta 0 trabalho...
mas orienta de acordo com 4
professora.
3 E aqueles casos... ¢ preciso |10
subdividir o curriculo em metas
mais pequenas... € O que s€ passd
nao € isso. J
4 Depende da sensibilidade do |11 ¢ um tipo de trabalho... de
professor... se ndo ¢ possivel dinamizacdo com OS professores...
aplicar-se um determinado método... estratégias... era uma maneira de se
temos de rever as coisas para que retirarern do insucesso criangas queé
haja uma linha coerente de andam aqui ha anos.. ganham O
actuacio...se 0 professor de E.R. ndo rétulo... e Aas vezes estdo sO
se adapta e ndo ¢ possivel... acho desmotivadas porque aquele tipo de
que tenho que ser eu.. a tentar ensino ndo lhes diz nada e ha outras
organizar as coisas para que nao formas de chegar 14... (278/292). .. 0
haja uma clivagem... importante € ir a base... ha vérios
métodos... ¢ sempre por ai que se
tem que COmegar © as vezes isso nao
acontece muito.
5 12 vou adaptando, até porque eu
c) estou a utilizar uma mistura... estou
a dar as letras mas tenho a parede
cheia de frases que eles ja
globalizaram... acho eu que vai ser
mais fécil...







5.3 - Continuidade

Professor de E.E. Professor de E.R.

A professora de apoio vai... um dia,
depois eu no Outro dia tento dar
continuidade ao trabalho dela.

... assim é que eu tento funcionar.... | 8
a) |que a gente dé continuidade as|a)
coisas um do outro...

. e depois digo 2 professora: olhe
pode continuar a fazer isto... € ela
faz outro tipo de actividades.

5 |Por norma fago sempre 2 9
b) |continuagao de todo o trabalho que|a)
eles tém na sala.

3 Se eu ndo vou ou se o aluno nao foi | 10
capaz de terminar a tarefa toda eu|b)
deixo 14 o trabalho € © professor
continua no seguinte.

5 . em relacdo as metas que noés | 12
c) |temos programadas ela vai tentando

conseguir atingir. Reservamos 08

dias que eu vou para fazer uma

iniciacdo... ~depois as sistema-

tizagbes ao longo da semana... €la

vai fazendo.
6 Sirvo s6 ... para explicar determi- | 13 | ...logo no inicio... o professor ia as

nadas matérias. aulas... estava 14, via como ¢ra a
minha maneira de estar em relacao
aqueles meninos € 208 outros e
depois era uma continuidade.

d) d



5.4 - Modificacoes

Professor de E.E.

/_ﬂ

Professor de E.R.

Sempre que pode acompanha QS

colegas... se 1Dao O trabalho €
adaptado as dificuldades dele... €
uma lingua portuguesa como seria a
dos outros adaptada as dificuldades.
. a parte escrifa € sub-valorizada,
nio se contam erros... da-se mais
foco a parte oral...

..em casa a mae prepara O texto
com ele...

...vou aproveitando sempre 0 jogo e
exercicios que ndo tém aquele
carécter tradicional

2)

temos que 1OS desdobrar...
preparar varios trabalhos.

b)

Ha temas em que ela estabelece uma
ligacdo, tem € que preparal trabalho
diferente mas a abordagem tem que
ser diferente.

. o professor ... procura trabalhar
primeiro que eu 0s assuntos...

A professora da uma aula de lingua
portuguesa a turma ¢ eles fazem
igual com a minha ajuda e aqueles
casos... € prIeciso subdividir 0
curriculo em metas mais pequenas...
e 0 que se passa Na0 ¢ isso dé-lhes
fichas diferentes... quem faz oS
trabalhos com eles sou eu, quando
eu nio estou dio-lhes trabalhos e
mais nada.

10
b)

.. normalmente na area de estudo do
meio o tema € comuim.

11

o trabalho tem que ser... se estdo a
diversos niveis... nao temos qué dar
a ficha igual a todos 0S meninos...




Um tema de estudo do meio... é
assim que comegamos o dia, porque
sdo temas que todos OS alunos
acompanham, t€m ¢ que depois
fazer uma exploragio mais a nivel
oral ou fichas adequadas.

12
c)

Naquele ano... as actividades eram
completamente diferentes... 0O
temna... tentdvamos sempre que fosse
comum... a partir dai cada um tem
que seguir direcgoes ... diferentes.

As fichas so todas iguais.

13 |...devido a tantos condicionalismos

_ndo serd ensino muito atractivo...
Dé-me a sensacio que eles acabam
por aprender por repeticao...deviam
criar-se  condigbes ~ para  €5sdS
criangas, com professores de E.E.
com tempo € disponibilidade...

.. nenhum grupo é homogéneo... hé
criangas que tém dificuldades a um
nivel outras a outro ... cada uma
com Os Seus interesses, com as suas
vivéncias, as suas especificidades.

d)

Fazemos um texto Gnico mas com
interpretagoes diferentes... partimos
sempre de um ponto cOmMUuIm... por
exemplo O grupo nao apoiado faz
exercicios gramaticais, © apoiado
faz OS mesmos exercicios mas 1o
quadro, oralmente e com exemplos,
uma coisa mais directa..

14
d)

temos fazer trabalhos

variados...

que




5.5 - Ritmo do aluno

Professor de E.E. Professor de E.R.

'As coisas vio acontecendo a0 ritmo | 8
a) |aqueo midado vai avangando... a)
os professores ... tratam tudo de uma
forma muito homogénea € 0 que
acontece é que hd mitdos que, ou
porque tém experiéncias ou ritmos
mais baixos nao  conseguem
acompanhar e Va0 ficando...

Sempre tenho que preparar diferente
porque tem outro ritmo ..ndo €
dificil... ja estava habituada e agora
também nao me custou.

2 |Ela teve muitas dificuldades em |9 "~ ainda hoje a dar lingua

b) |lidar com estes casos... havia coisas {&) |portuguesa €u nfo pude dar apoio a
que ela fazia igual para todos ¢ A., ela teve que fazer outra
depois pouco a pouco tivemos que actividade...

VEI ‘J

3 A grande dificuldade é obrigd-los a 10
ter um ritmo igual aos outros. b)
ndo fazem alteragoes nenhumas...
um aluno de 2° ano... mas a nivel de
19, ele faz o0 mesmo...

4 E um obstaculo dos... que fazem |11 | A professora ainda as vezes pensa
parte da educacdo em geral. porque deu a turma toda esta ficha...

tem que ser feita por todos ©0s

alunos... se um consegue fazer outro
tipo diferente... porque é que nao se
dé outro tipo de ficha, tem que SeT. |

... fez o seu progresso ao seu ritmo...

5 a nossa ideia € sempre mais
c) |abrangente, ¢ padronizar um pouco
a turma... neste momento ja consigo
ver e tento transmitir isso aos
colegas e pais que cada um tem a
sua individualidade, cada aluno tem
o seu ritmo € todos Os progressos
sdo importantes.
6 O professor vé a turma s6 num
bloco  upiforme.. ~a  mesma
actividade  para  todos.. néo
particulariza.

o mais dificil €é fazer a
organizagdo... estdo a fazer um
trabalho cada um por si...dificil nao

é, ndo muito cémodo, de facto
obriga a uma grande organizagao.




5.6 - Trabaiho individual

Professor de E.R.

Professor de E.E.

Estou a fazer um ensino
individualizado... porque ele nao
estd a acompanhar.
muito directo, senao nio se
consegue nada... o espago em que
eles podiam estar 2 fazer um
trabalho independente ja era fruto
do trabatho que eu tinha tido com
eles...
70 |.... a nivel do 2° ano também hé
b) | Brupos... h4 sempre um acompanha-
mento individual.

Precisavam  de apoio  mais " defendo isto na base de formagao
individualizado... ia gssencialmente de turmas com um n° de alunos
trabalhar com estes dois. pequeno... fazer ensino individua-

lizado ja € complicado, agora fazer

8
2)

Como precisa de um trabalho
individual o pouco tempo que tenho
hara estar com ele.

Depois  faco exercicios
consolidagéo.

de

Estou a trabalhar directamente com
os alunos e nao ha dialogo.

ensino individualizado com criangas
com problemas la dentro ainda €
mais complicado porque exige
muito mais tempo € disponibilidade
junto da crianca.

5 . pao estad a fazer a mesma coisa
c) que as oufras.
...eu acho que nem sempre Se pode
atender s individualidades, porque
néao ha tempo.

Temos que individualizar. Obriga a
um trabalho independente... se €u
tiver que estar a dar atencdo a uma
crianga que ftem dificuldades na
leitura... os outros sabem que na
mesa do fundo ha fichas que eles
podem fazer.

"2 aula é dada em conjunto... €
passamos do trabalho  individual
para o de grupo...




CATEGORIA 6 - PROBLEMAS

6.1. - Instituicao/Escola
6.1.1. - Escola
6.1.2. - Recursos humanos € técnicos

6.1.3. - Turma/condicoes

6.2. - Aspectos administrativos
6.2.1. - Legislacéo
6.2.2. - Equipas de Educacio Especial

6.2.3.- Professor de apoio

6.3 - Relacdo com o ouiro professor interveniente



Professor de E.E.

— somos tratados como professores
daquela escola, nao sOmMOS postos de

lado... também nos nunca cridmos

essa situagdo... tinha que participar
em tudo como OS Outros, porque
sendo era eu que me estava a por de
lado.

6.1.1. - Escola

6.1. - Instituicio/Escola

Professor de E.R.

— po Conselho Escolar sa0
problemas da escola, ndo sao
problemas que lhe digam respeito...
se houvesse algum problema
relacionado com o aluno ela
também iria.

Os alunos com NEE estavam todos
numa sala.
sio casos que foram PpOStos a
margem... que  Dao foram
trabalhados convenientemente.
A integracio néo & preparada.

b) |atendimento

deviam ir para uma sala de
permanente... nao
havendo disponibilidade da equipa
colocar um professor de apoio a
tempo inteiro.... percebo mas nao
aceito... a escola nao tem capacidade
de resposta para eles...

4 as escolas serem quase pré- |11 |... ha curriculos que tém que s€
histéricas...ha os inerentes as adaptar a elas... nio conseguem
escolas.. chegar ao fim do 12 ciclo, mas

conseguem fazer outras coisas que
sio tteis, mas depois aqui 2 escola
nao lhas pode dar.

5 tem que ir um bocado da|12

c) |afirmagao dos proprios professores. c)

Bu nunca admiti que uma colega me
achasse menos professora s porque
estou na BE.E.

6 you aos conselhos escolares, | 13
geralmente sao s6 abordadas coisas
a nivel administrativo...

7 14 |.. somos nbs temos que procurar

d) d) |outras maneiras que a escola nao

tem ... a escola nao tem dinheiro, 0
ensino especial nao tem dinheiro, 0s
mitidos ndo tém dinheiro.




6.1.2.- Recursos humanes € técnicos

Professor de E.E. Professor de E.R.
1 8 Os materiais € 0s recursos que
a) a) | temos sdo muito rudimentares...
as escolas sio muito pobres, temos
que nds arrapjar OS IECUISOS ca
fora... aqui temos que arrancar as
coisas a conta gotas e andar sempre
a pedir, parece que andamos a pedir
para nos...
2 Falta de materiais ...aquela zona €9
b) |muito carenciada... estdo  ali|a)
abandonados, ndo ha um infantério,
nao hé um transporte.
3 Ha falta de materiais... de recursos 10 em termos de localizagdo
b) |geogréfica, para nés € muito
dificil... nestes meios isolados... ter
outros Tecursos que nao sejamos nos
préprios
4 Falta um centro de recursos... €m 11 além da falta de recursos
termos de materiais até VAo humanos hé falta de todos 0s
existindo ... recursos materiais que nos ndo
temos, materiais a nivel de dinheiro,
nem material pedagbgico... nao
temos espacos convenientes...
5 Acho incrivel que se crie uma 12
c) |equipa... s6 constituida  por|c)
professores, ndo tém técmicos
nenhuns... somos sO nos porque
recursos, meios nao existem.
6 13
7 Hé escolas onde se levantam mais | 14
d) |problemas que noutras... temos | d)

apoio da escola.




b)

6.1.3 - Turma/condicdes

Professor de E.E.

As turmas sdo muito grandes para o
tipo de ensino... O resto do grupo
também ndo pode ser prejudicado...
eles vio ficando porque o tempo que
a professora tem para eles € tao
pouquinho.

Professor de E.R.

8
3)

~estar com 17 alunos e muifas
vezes ndo ter possibilidades de lhe
dar um apoio permanente porque é
impossivel.

Deviam estar... numa sala onde
acompanhassem ©  grupo-... a
professora ndo tem tempo para estar
com eles porque sao 08 4 anos.

temos oufras criangas que nos

solicitam... e aquelas se estdo na
nossa turma.... temos que estar ali
com elas... os outros a fazer um
trabalho independente... entao temos
que fazer uma opgdo... € muito
complicado, acaba uma pessoa por
optar pelo regular...

Dentro da mesma sala ha 3 ou 4 ou
5 grupos diferentes cOm trabalhos
diferentes, com objectivos diferentes
a atingir... a educacio especial
quando 14 chega ¢ um escape.

10 |..néo $20 dificuldades de
b) |aprendizagem... nao estdo
rigorosamente a fazer nada na

escola... é utépico... a escola acabou
por néo lhes fazer nada... penso que
um jardim infantil... sfo casos muito
graves...

20 mesmo tempo com oS meninos
com dificuldades de aprendizagem
sio "n". Nunca tive uma turma
assim...

11 " temos turmas de 25 alunos, a
turma mais pequena que temos tem
15 alunos... e isto acontece porque
somos uma escola que foi este ano
considerada de intervengao

prioritéria.

Os alunos sdo integrados nas turmas
do ano que estdo 2 frequentar...
quando se tentou reduzir a turma,
que ja de si tinha dois anos ndo foi
possivel ~ porque depois  nao
comporta.

Todos na mesma turma... tem a ver
com uma decisdo do Conselho
Escolar.




6.2. - Aspectos administrativos

6.2.1 - Legislacio

Professor de ER.

Professor de E.E.

.. a legislag@o é importante... obriga
» mudar... mas néo muda 2 maneira
de estar...

a gente tem uma legislagao muito
bonita... mas depois fica-se por ali,
porque na pratica € um desastre
pegado.

9 . se em vez de ter 20 ¢ criangas
a) |com problemas... 2 lei diz 20 mas
acho muito, entio em 1° ano...

b)

diz que as turmas cCOmM

A lei

deficiéncia mental comprovada... | b)
sio reduzidas ...porque ha-de ser sO
para def. comprovadas? muitas
vezes a D.M. nao causa mais
problemas que uma dificuldade de
aprendizagem. Deveria  haver

alguma mudanca 2 nivel da

legislac@o.

£ um bocado tedrico... mas depois |11 |..a lei diz que uma turma onde ha

hé alguns percalgos pelo caminho... casos de criangas COIm problemas

para poderem entrar na medida i), 2 nfo pode ter mais de 20 alunos €

medida de ensino especial, ndo € tao n6s temos af casos de meninos que

claro assim. estdo a ser apoiados... a de 25 alunos
tem 14 um menino que tem sido
apoiado. Mesmo 0 que a lei
preconiza nao ¢ possivel pdr-se em
prética... 0 Conselho Escolar deveria
ser auténomo... para poder formar as
turmas de maneira mais pedagogica.

5 Em ensino especial s6 podem estar
criangas com comprovagao
médica... n6s ndo podemos...

_ ou existe uma equipa pluridisci-
plinar... ou ninguém quer tomar 2

responsabilidade de assuImir.




passada pela escola. o facto de haver

Professor de E.E
. acho que muita coisa em Vez de
ser passada pela equipa devia ser

equipas... tem a vantagem de ainda
se poderem ir discutindo certas
coisas... se eu estivesse numa escola
sem ter a equipa, ainda estava mais
isolada.

2 Estou muito dividida acabo por estar

b) |muito pouco tempo NOS sitios... ha
um trabalho que se perde... seria
preferivel estar s6 numa escola...
seria melhor que O professor
pertencesse a escola, mas nesse caso
a pessoa fica muito sozinha.

3

4 Fm muitas escolas ha um

docente completamente novo.

...penso que a E.E. até tem algumas
situacoes facilitadas, por exemplo
essa das verbas, as escolas nao tém
verbas, ©0S horarios Sao mais
flexiveis,... as formas de intervengao
tamnbém, somos mais Ou INenos
auténomos dentro da tal discussao,
...eu sempre achei que ndo havendo
uma situacdo muito rigida as
pessoas podem ter mais autonomia.

ndo ha capacidade de resposta
para eles, mas penso que isso
também j4 ndo é s6 da nossa area de
competéncia,  as equipas  de
educacio especial t€m muito ai a
dizer... se ela tem capacidade de
resposta nAo sei, mas passa muito
por eles.

__ se eu vier a coordenagdo do E.E.
e disser que a escola precisa de um
professor a tempo inteiro... €
impossivel, eles ndo vio fazer iss0.

corpo | 11 ( Mandamos o oficio a comunicar 0

n® de criancas que precisamos de
apoio € também o do n° de

professores do E.E. que
precisamos... 0 2no passado até
fizemos uma reunido com @

Coordenacao da Area Educativa...
aquilo que 14 ficou combinado nao
foi cumprido...fica a professora
sobrecarregada ¢ depois ndo resulta,
o sucesso que se podia ter ndo €
aquele que se pretenderia...




5 os centros da Area BEducativa |12

c) |comegaram a fazer reunioes... € 0S| C)
professores de E.E. nunca iam..
ninguém se lembrou... ia 2 vezes por
semana a uma escola.. foi a
situagio mais frustrante... ¢ mais a
quantidade porque assim dizem que
estdi um leque muito grande
abrangido, s6 que em (ermos de
qualidade néo vai resultar.

6 13

7 14

d) d)




6.2.3 - Professor de apoio

Professor de E.E. Professor de E.R.

1 os professores colocados ao |38 ... ja tive um apoio noutra escola...

a) |abrigo do  ponto 11 sio|a) |embora fosse de outra maneira... era
expressamente colocados para dar dado a vérias criangas.. € que
apoio a determinadas furmas, 0 que tinham dificuldades de aprendiza-
acontece € que esses professores sao gem.
aqueles que tém menos condigoes
quer fisicas quer de abertura para
trabalhar com aqueles alunos,
porque muitas vezes as proprias
préticas estdo desajustadas...

2 A professora fez um pedido para um | 9

b) |professor de apoio. a)

3 Ha uma grande confusfo... s20 trés | 10 até hoje foi a pior turma em
pessoas a trabalhar com a mesma b) |aproveitamento... ¢ €U queixei-me
crianca, ¢ a do regular, € a de apoio perante OS SEIVIGOS... mitdos com
e sou eu, se nao houver um trabalho deficiéncias comprovadas... quatro
mujto bem articulado... eu dou anos de escolaridade... e fiz o
apoio indirecto... as criangas que S80 pedido do professor de apoio... mas
apoiadas pela professora de apoio. isso ndo se verifica sempre.

4 ..professores do ponto 11 colocados | 11 | ... foram colocadas aqui... sdo as
nos sitios onde a E.E. ndo podia dar parturientes... € um ISCUrSO muito
muita resposta... depois 0 professor incerto e muito curto.
de B.E. faz a articulacio do
trabalho.

5 A professora (ptll) ficou com 12

c) |aqueles alunos que apesar de terem | C)
dificuldades ndo foram encami-
nhados para a EE.. A tnica coisa
que nés tentamos ¢ articular os
horérios... visto que ela também vai
a sala.

6 13

7 14

d) d) |




6.3 - Relacao com o outro professor

Professor de E.E.

Professor de E.R.

“eu estar a ver que as coisas Nao
estio bem e ndo posso dizer... ndo
posso entrar em conflito com 0s
colegas
... 6 o maior problema que eu sinto...
¢ conseguir dialogar com as pessoas,
mas de uma forma que eles também
se entreguem.

b)

(9]

Falta de
entendimento...

didlogo € de

10
b)

... passa mais por uma questdo de
compreensdo... de relacionamento
entre nds.. nem sempre a pessoa
que vem € compativel connosco... €
muitas vezes o apoio ndo resulta
muito bem por estas questoes...

E mais importante que haja consen-
so... eu prefiro alguma incorrecgao
em favor da relacdo... acho que 90%
das nossas actuacbes se prendem
com a relagdo... mas também nao se
pode perder de vista ... aquilo que
acha correcto.

11

... temos que ter uma atitude mais
conciliadora e explicar.... e dar
oportunidade ~ as ~ pessoas de
escolherem ou entdo de irmos
negociando.

. ¢ muito importante... haver uma
boa relacao.

Também ndo quero entrar em
conflito com o professor, porque as
tantas estamos a prejudicar oS
meninos.

d)

.. eu ja ia tdo receosa de ndo ser
aceite que pensei logo oferecer-me
para tudo e mais alguma Ccoisa...
para ver se comegava a SEr aceite
logo de principio...

14
d)




CATEGORIA 7 - FORMACAO/INFORMACAO

7.1. - Necessidades

7.2 - Tipo

7.3 - Especializacao



Formacao/Informagao

7.1 - Necessidades

Professor de E.E. Professor de E.R.

_.a formagdo € sempre necessaria...
tem um papel muito importante nas
praticas...muitos problemas  S€
resolviam  se  houvesse  uma
sensibilizacio e formacdo a todos...
A formagfo é muito importante para
o mnosso trabalho, nbés sentimos
muitas dificuldades... porque hé
coisas que eu também nio sei como
actuar.

Os professores do E.R. que tivessem
criangas... ~ com necessidades...
teriam que participar nas reunioes
com a equipa... para s¢ lhes explicar
o que € a educacio especial, como
deve funcionar, e se elas quisessem,
teriam que funcionar assim.

E falta de formacao € informacgéo...
a ideia que tenho € que' nas equipas
e mais nas escolas Dao ha muito
conhecimento do que € feito.

... precisava de saber como lidar
com estas criangas... tem um
comportamento muito irregular.

2)

9
2)

acho que deviamos ter um
minimo de preparagao...

partindo um bocado da nossa
vontade, haver mais formagho, mais
investimento, um grande
investimento em professores do
ensino regular.

A partida temos a mesma formacéo,
depois a partir daf os que v@o para o
EE. teriam uma outra formagao
mais especifica... eles tém que ter
estratégias diferentes para lidar com
estas criangas... ¢ depois haver uma
grande inter-relacao.

Fm termos do professor do regular,
nés sentimos muita falha de
informagfo, de saber como S¢ lida
com as situacdes... pergunto-me Se
eu estou a fazer bem ou se estou a
fazer mal.

.. depois quando vamos fazer as
coisas em conjunto ums ttm a
formag@o e 0s outros nao, mas como
é que eles podem colaborar a fazer
uma coisa em conjunto se um esta
em déficit em relacdo ao outro?...

... eu fui atirada antes © depois € que
tive a formagao... nao sabia o que
me esperava, nao sabia o que € que
ia fazer...




Eu ponho a tomica gssencialmente
na formacio do professor do
regular... nos estamos despertos...

0 319 foi muito trabalhado pelas
equipas, mas a nivel interno, porque
no regular ele nao foi trabalhado, as
pessoas estdo pouco despertas para
isto e 0 que se segue € a teoria, 0S
papéis tém-se que preencher...

" ha certas coisas que nos fazemos
por intuigdo € até vemos que
resulta...se tivesse algum tipo de
conhecimentos e formagao...

13
14 |.. uma pessoa ndo sabe se estd a
d) |lidar bem com aqueles casos

.acho que mesmo O professor de
E.E. devia ter mais conhecimentos,
mais formacao e nds idem.




7.2. - Formacao/tipo

Professor de E.E.

Professor de E.R.

1 devia ser dada a todos. Eu |8 todas estamos sujeitas a que nos
a) | acredito mais na formagdo continua. a) |aparega uma crianga destas...

Acho que a formagao inicial € '

importante, mas pio ficar por af

__devia haver obrigac@o e as pessoas

frequentarem Cursos € depois serem

avaliadas...

2 Penso que a formacio € muito |9 Na nossa escola héd uma sala de

b) |importante a nivel de E.E. ...mesmo | a) deficientes auditivos. J4 se sabe que
os professores de E.R. deviam ter todos os do concelho vém aqui, 0S
nas escolas uma cadeira sobre este professores que estio aqui do
assunto, é muito importante estarem regular deviam ter formacao para
sensibilizados e preparados € ajuda-- esses, que ja contamos Com eles.
os a perceber melhor...as formas de
actuar.

3 ...acho que devia parar € ostudar...| 10 |..n6s deviamos ter dentro dos
mas precisava de uma formagdo a|b) proprios ~ cursos  queé fazemos,
nivel da relagao com 0 professor do cadeiras primarias de formagéao, no
regular, se calhar também passa por sentido de nos despertar para essas
mim... e depois precisava de criancas e de nos ensinar mesmo a
métodos  alternativos ~ para @ trabalhar com elas, até a fazer o
aprendizagemn, coisas mais despiste das dificuldades... estarmos
especificas, que coisas gerais sobre mais sensibilizados ...para SeT mais
a deficiéncia ja nds sabemos... facil trabalharmos.

4 " hao é s6 o de B.E., todos deviam | 11 | ...acho que toda a formagao que for
saber e se calhar as escolas de dada ao professor nunca ¢ de
formacio tém alguma responsa recusar... através da formagao abrir-
bilidade nisso... deveria haver muito se-iam horizontes.
mais formagdo continua, mesmO
para 0s especializados... para 08 de
E.R. também...

5 ... pelo menos haver formacdo e |12 |..ndo hé muita oferta...

¢) |uma formagio ~ continua € c)
adequada... que as pessoas sintam
necessidade.

6 13 os professores acima de tudo

estudarem a édrea da psicologia... €
depois estd a intuigho, estd a
percepeao ¢ estd o ser professor €

ndo vejo que haja necessidade de
muito mais do que isso.







7.3 - Especializacao

Professor de E.E. Professor de ER.

P

¢ importante... ndo, €

Nio sei se

Acho que s€ a professora estéd
importante. 5

especializada, concerteza que €
diferente de oufra que nio esteja...
cu se me pusessem numa sala a
trabalhar com ~criangas destas...
agora ja era capaz, mas a0
orincipio...
nAo estou dentro dos programas
da especialidade... qué eles tém que
ter formacdo, tém que ter.

Penso que 0s colegas especializados
¢ maijs aptiddao € estio mais
sensibilizados para certo tipo de
questdes que n6s ndo estamos...

...acho que 08 professores, 0O meu
caso que nao sou especializada, eles
ndo me reconhecem muito @
autoridade para dizer como &...
acham que €u tenho menos tempo
de servico por issO sei menos... ha
colegas meus especializados € este
tipo de problemas nfo se poem...

depois da especializagao... 2
forma de aceitacao D2 escola...
naqueles casos €m que € preciso
pegociagao... sentia que as pessoas
me davam mais atengao.
E conveniente as pessoas terem uma
especializagéo, pelo menos tém
bases mais solidas.

. penso que O professor de EE.
devia ser especializado.

Fm relagio as pessoas da equipa

acho que deviam ter mais formacao.

. os professores de E.E.... terem
uma especializagdo para
determ

inadas situagoes €S pecificas...

para as dificuldades de aprendi-
zagem TOS ainda vamos arranjando
intuigdo para iss0, mas para O 1esio
ja nfo, por ijsso é que € bom 2
especializacao...




