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RESUMO

Este estudo tem como tema o desenvolvimento profissional de professores de educacdo
especial e pretendeu contribuir para a sistematizacdo e aprofundamento dos conhecimentos
relativos a0 modo como os docentes percecionam as suas experiéncias e vivéncias enquanto
profissionais da educacao especial.

Para a concretizacdo deste estudo foi utilizada a metodologia qualitativa, tendo sido
realizadas entrevistas semiestruturadas e narrativas escritas a um grupo de quatro docentes de
educacao especial que exercem a sua atividade profissional em diferentes contextos (sala do ensino
regular /sala de ensino estruturado).

Os objetivos deste estudo fomentam uma reflexdo sobre as seguintes questdes: “que
motivacdes levaram os docentes a seguir a educacdo especial como via profissional”; “como
percecionam os professores as suas praticas e que fatores comprometem o seu investimento na
profissdo”; “qual a importancia da formacéo”; “como podem as culturas docentes condicionar o
desenvolvimento profissional docente” e “que representacdes tém os docentes de educacdo
especial da sua profissao”.

As conclusbes deste trabalho apontam para os seguintes aspetos: I) a escolha do exercicio
da profissédo na educacao especial deve-se a uma procura de aproximacao do local de trabalho a
zona de residéncia para obtencdo de estabilidade pessoal; Il) a entrada na carreira é uma fase
marcante para os docentes, acentuando-se sensacdes de frustracao e inseguranca lll) a falta de
formacao especializada e em contexto profissional potencia o desenvolvimento de sentimentos
negativos no quotidiano profissional dos professores; IV) a verdadeira colaboracdo ¢ um elemento
fundamental ao desenvolvimento de praticas inclusivas na sala de aula, ainda que possa estar
“oculta” na pratica de uma colegialidade artificial, em que apenas a burocracia “une” os docentes
intervenientes no processo; V) na opinido dos docentes o professor de educacéo especial tem um
papel mais abrangente, chamando a si a responsabilidade pelo apoio especifico aos alunos e pela
promocao de um trabalho de cooperacao entre todos os intervenientes no processo — professores,

terapeutas e familia.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional; professores; educacao especial; metodologia

qualitativa.



ABSTRACT

This study sets itself in the scope of special education teachers' professional development
and intended to contribute to the systematization and deepening of knowledge concerning the way
that teachers view their experiences as special education professionals.

A qualitative methodology was used for the accomplishment of this study and semi
structured interviews and written narratives were conducted on a group of four special education
teachers who develop their professional activity in different contexts (regular teaching
class/structured teaching class).

The objectives of this study promote a reflection on the following questions: “what
motivations led the teachers to follow special education as a profession”; “how do teachers see their
practices and which factors compromise their investment in the profession”; “what is the
importance of training”; “how can teachers' cultures condition teachers' professional development”;
“what representations do special education teachers have of their profession”.

The conclusions of this study point to the following aspects: 1) the choice of exercising a
profession in special education is due to teachers looking for nearness of job location to the area of
residence in order to obtain personal stability; Il) entering the career is an important step for
teachers, accentuating feelings of frustration and insecurity; Ill) the lack of specialized in context
training promotes the development of negative feelings in the teachers' day to day life; IV) true
cooperation is a fundamental element in the development of inclusive practices in the classroom
although it can be “hidden” in the practice of an artificial collegiality in which only bureaucracy
“unites” the intervening teachers in the process; V) in the teachers' opinion the special education
teacher has a broader role to play, taking on responsibility for the specific support to students and
for the promotion of cooperative work between all the intervenients in the process - teachers,

therapists and parents.

Key words: professional development, teachers', special education, qualitative methodology.
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INTRODUGAO

O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE EDUCACAO ESPECIAL

A educacao de criancas com necessidades educativas especiais (NEE) ¢, em varios aspetos,
distinta da educacéo das restantes criancas que frequentam a escola regular. Para os docentes de
educacao especial, ha uma clara percecdo de que existe uma organizacao que inclui um conjunto
de metodologias e a definicdo de objetivos que deverdo ser especificos para cada aluno e
concordantes com as potencialidades e limitacdes que este possua, nao sendo necessariamente
coincidentes com as indicacbes dadas pelo Ministério da Educacao para os alunos do ensino
regular.

Os docentes de educacao especial podem, ao longo da sua carreira, deparar-se com uma
grande variedade de obstaculos que leve a que se sintam mais desmotivados e equacionem a
possibilidade de abandonar a educacao especial, dedicando-se ao ensino de turmas do ensino
regular. Brownell, Smith, McNellis e Lenk consideram que a resiliéncia de um professor de
educacao especial depende, ndo sé das caracteristicas do meio onde exerce a sua profissdo, mas
também de fatores intrinsecos a sua personalidade: “A decisdo de um professor de se manter ou

abandonar o ensino é o resultado de uma variedade de fatores! pessoais e ambientais.” (1995, p.

! Esta dissertacdo foi integralmente convertida, seguindo assim as regras do novo acordo ortografico da lingua portuguesa.



83). A legislacdo em vigor, a organizacao da escola, 0 nimero de recursos materiais e humanos
existentes e as relacdes humanas que se desenvolvem entre os diferentes elementos da
comunidade educativa sdo alguns exemplos dos fatores que podem contribuir de forma positiva ou
negativa para a motivacao de um professor.

Torna-se entdo necessario compreender a necessidade de compreender de que forma se

processa 0 desenvolvimento profissional docente na area da educacéo especial.

FINALIDADE, OBJETIVOS E PRESSUPOSTOS

O presente estudo tem por finalidade contribuir para um conhecimento mais aprofundado
do desenvolvimento profissional docente de professores de educacdo especial, procurando
descrever, analisar e melhor compreender quais as causas que verdadeiramente condicionam o
trabalho docente.

Pretende-se entdo, através da realizacdo de entrevistas semiestruturadas a quatro
professoras de educacao especial, fazer um levantamento das perspetivas destas docentes,
procurando compreender, nao s6 as concecdes prévias que estas possuiam sobre o trabalho junto
de criancas com NEE e o que os levou a optar por essa via profissional, mas também o que tem
caracterizado o seu percurso de desenvolvimento profissional. Assim, os objetivos sobre os quais se

centra este estudo sao os seguintes:

- Identificar as motivacbes dos professores para iniciarem a sua atividade docente junto de
criancas com NEE;

- Conhecer a perspetiva dos docentes relativamente as suas praticas pedagogicas e
relaciona-las com os fatores que condicionam o investimento na profissao;

- Compreender a representacao dos docentes no que a importancia da formacao
profissional diz respeito;

- Percecionar de que forma as culturas docentes praticadas em contexto profissional
condicionam o desempenho profissional dos professores;

- Compreender a forma como os docentes de educacao especial encaram as suas funcoes

e de que modo as distinguem das fun¢des de um docente do ensino regular;
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A prossecucao destes objetivos de investigacdo podera fornecer resultados que ajudem a
compreender os aspetos que caracterizam o desenvolvimento profissional docente e contribuir para

a melhoria da educacao especial em Portugal.

ORGANIZACAO E CONTEUDOS

A estrutura desta dissertacdo tem como base seis capitulos, organizados de forma a
promover uma leitura continua e coerente. Pretendi também que houvesse sequencialidade e que
esta clarificasse os passos seguidos ao longo deste estudo.

Nos primeiro e segundo capitulos é feita uma abordagem teorica aos temas em estudo.
Esta exploracao foi realizada com base na consulta e pesquisa das perspetivas de diferentes autores
acerca da educacdo especial e do desenvolvimento profissional docente.

O primeiro capitulo incide na educacéo especial e na forma como esta evoluiu ao longo dos
tempos, ressaltando e clarificando o conceito de filosofia inclusiva, tao importante para as criancas
com NEE.

Os professores de educacdo especial, antes de qualquer outra funcdo que advenha das
especificidades do trabalho com criancas com NEE, sao docentes, como quaisquer outros e tém
motivacdes, percursos e contrariedades, de certa forma coincidentes com os docentes do ensino
regular. Assim, no segundo capitulo deste trabalho sdo abordados temas que se relacionam
diretamente com o desenvolvimento profissional docente, como o sao os ciclos de vida dos
professores, a formacao profissional ou as culturas docentes desenvolvidas em contexto
profissional. Numa fase final de cada ponto de analise, procuro ressaltar as especificidades que
dizem mais diretamente respeito aos docentes de educacao especial.

A metodologia utilizada para o desenvolvimento deste estudo é descrita no terceiro capitulo,
onde justifico a opcao do uso da metodologia qualitativa, bem como todos os aspetos relacionados
com os participantes, com o processo de recolha e analise dos dados a forma de apresentacao de
resultados e os critérios de confianca.

No quarto capitulo apresento os resultados dos dados recolhidos, sob a forma de estudos

de caso individuais. Os dados sao apresentados em diferentes categorias de analise, que sao

11



apresentadas nos quatro casos estudados, de modo a facilitar o cruzamento de dados e a elaborar
as consideracoes finais.

O quinto capitulo surge no seguimento da apresentacao dos dados, sendo nesta fase
realizado um cruzamento e discussao de toda a informacao recolhida e analisada, relacionando o
estudo empirico com a abordagem teérica apresentada numa fase inicial.

Por fim, sintetizando as informacdes apresentadas ao longo do estudo, séo realizadas as
consideracoes finais e algumas recomendacdes para estudos futuros, salientando o que de mais

importante surgiu em relacéo ao tema investigado.
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EDUCAGAQ ESPECIAL E INCLUSAO

“Educar ¢ mostrar a vida a quem ainda ndo a viu. O milagre da
educacao acontece quando vemos um Mundo que nunca se havia
visto.” (Alves, 2000, p. 91)

Educacao Especial: breve contextualizacao historica e legal

“Educacao especial significa instrucao especialmente concebida para
atender as necessidades invulgares de um aluno excecional.”
(Hallahan & Kauffman, 1997, p. 14)

A publicacdo da Declaracado Universal dos Direitos do Homem, em 1948, despoletou, apds
uma longa histéria de segregacao, o inicio de uma fase onde a integracdo passou a assumir maior
importancia (Ventura, 2009). Este processo, no qual os Estados Unidos da América (EUA) e o Reino
Unido foram pioneiros, decorreu na publicacdo de normativos e integracado de alunos com NEE nas
classes regulares, ainda que em diferentes formatos. Este movimento pela integracdo de pessoas
com deficiéncia na sociedade e de criancas e jovens com NEE cresceu e foi consolidado durante a
década de 1970 em alguns paises, inclusivamente em Portugal, argumentando alguns autores (e.g.:

lano, 1986; Tomlinson, 1985;) que “servicos de educacdo especial segregados privam as criancas
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de oportunidades de aprendizagem e reduzem as suas chances de desenvolvimento pessoal”
(Ainscow & Ferreira, 2003, p. 105).

A existéncia de oito milhdes de criancas com NEE nos EUA foi decisiva para a aprovacao da
Public Law 94-142, em 1975, na qual se estabeleceu legalmente que os servicos de educacao
especial devem estar colocados a disposicao de todas as criancas que deles necessitem (Correia &
Cabral, 1999).

Também em Portugal, a semelhanca do que vinha acontecendo noutros paises, se
reconheceu a necessidade de efetuar alteracdes no sistema educativo, responsabilizando o
Ministério da Educacao pelo atendimento a criancas com NEE, acabando por ser na década de 70
gue o referido ministério assume o setor da educacao especial. Correia e Cabral (1999) e Ventura
(2009) indicam ter sido em 1972 que se criaram as Divisdes do Ensino Especial do Basico e do
Secundario (DEEB/DEES), e, em 1976, as “Equipas de Ensino Especial Integrado”, cujo objetivo
era a promocao de uma “integracéo familiar, social e escolar das criancas e jovens com deficiéncia”
(p. 26).

A publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE), Lei n.° 46/86 de 14 de
outubro, é para Correia e Cabral (1999) um momento em que se processam profundas
transformacées na concecdo de “Educacdo Integrada”. E aqui, que numa perspetiva de integracéo
dos alunos, a LBSE define como um dos seus objetivos “assegurar as criancas com necessidades
educativas especificas, devidas, designadamente, a deficiéncias fisicas e mentais, condicdes
adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades” (art.° 7.° da
LBSE). Posteriormente, o Decreto-Lei n.°® 319/91 veio, na opinido de Correia e Cabral (1999),
colmatar uma lacuna ha muito sentida na educacao especial, passando as escolas a dispor de um
suporte legal “para organizar o seu funcionamento no atendimento a criancas com NEE” (p. 29).
Também Rodrigues e Nogueira (2010) entendem ser esta acado legislativa de grande importancia,
pois “esta implicito nesta legislacdo que é a escola que deve estar preparada para fornecer
respostas adequadas a problematica do aluno de acordo com as suas caracteristicas” (p. 99),
criando uma nova realidade para o sistema educativo, na qual o aluno com NEE passa a ter direito
a aceder a classe regular.

Mais recentemente, em Portugal, na recente publicacdo do Decreto-Lei 3/2008, de 7 de

janeiro, afirma-se que

a educacéo especial tem por objetivos a inclusdo educativa e social, o0 acesso e o sucesso educativo, a
autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promoc¢do da igualdade de oportunidades, a
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preparacao para o prosseguimento de estudos ou para uma adequada preparacdo para a vida
profissional e para uma transicdo da escola para o emprego das criancas e dos jovens com
necessidades educativas especiais. (Decreto-lei 3/2008 de 7 de janeiro, preambulo)

Segundo Rodrigues e Nogueira (2010), esta legislacdo, é clara quando decreta que a
elegibilidade para o apoio dos servicos de educacao especial passa a ser definida com base na
Classificacao Internacional de Funcionalidade (CIF), e quando determina explicitamente a quem se

destinam os mesmos:

que os servicos de educacdo especial se destinam a criancas e jovens com limitacdes significativas ao
nivel da atividade e da participacdo num ou varios dominios de vida decorrentes de alteracées funcionais
ou estruturais de carater permanente resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacao,
da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do relacionamento e da participacao social. (p. 100)

Para Ventura (2009) esta legislacao “introduz alteracoes significativas na responsabilizacao
da escola e do professor do ensino regular na inclusao dos alunos com necessidades educativas
especiais” (p. 34), sendo que a sua aprovacao define e clarifica as funcdes do professor do ensino
regular, assim como as do professor de educacédo especial, a quem cabe a colaboracédo e o
acompanhamento dado no atendimento aos alunos com NEE. De acordo com o referido decreto, a
coordenacao do programa educativo individual passa a ser da responsabilidade do diretor de turma,
nos ciclos em que se regista a pluridocéncia, ou do professor titular, no caso do 1.° ciclo (art. 11.°,
ponto 1), ainda que com a colaboracdo do professor de educacao especial na elaboracdo, no
acompanhamento e na avaliacdo do referido programa.

Esta atribuicdo ao educador de infancia, professor do 1.° ciclo ou diretor de turma da
coordenacao do programa educativo individual é, para Correia (2008), uma falacia, uma vez que “é
muita a investigacao que nos da conta do ceticismo e, por vezes, da hostilidade dos educadores e
professores quanto as suas responsabilidades no que respeita ao atendimento de alunos com NEE

nas salas de aula” (pp. 72-73). Estes, para além da falta de preparacdo, sentem a ““pressdo” do
sistema quanto a melhoria dos resultados dos seus alunos sem NEE mas, simultaneamente tém de
atender as necessidades dos alunos com NEE, “cujas aprendizagens atipicas lhes exigem
competéncias que nao tém e que, caso nao lhes seja proporcionado 0 acesso a Servicos
especializados adequados, fara diminuir o sucesso escolar dos dois grupos de alunos”. (Correia,
2008, pp. 72-73). Também York-Barr (2005) citado por Ventura (2009) refere a impreparacdo do

professor de ensino regular, assim como “responsabilidades ambiguas e competitivas, excessivo

trabalho burocratico, suporte administrativo inadequado, isolamento profissional, exigéncia
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crescente na qualificacédo profissional e estado fragmentado e provincial do sistema” (p. 132) como
fundamentos para o crescimento das pressdes sentidas pelos professores e pelos profissionais dos
servicos de educacao especial.

Correia (2008) aponta ainda duras criticas a legislacao que atualmente rege a educacao
especial (Decreto-Lei 3/2008), indicando que esta nao se coaduna com os interesses dos alunos
com NEE “por nao precisar um processo de atendimento eficaz para estes alunos, por considerar a
educacao especial como um sistema paralelo ao ensino regular, por recorrer a uma classificacao
(...) cujo uso em educacao a investigacdo nao aconselha” (p. 70), acreditando o autor serem estes

aspetos promotores de insucesso.

Filosofia da Inclusdo: o que mudou na educacdo das criancas e jovens com

necessidades educativas especiais?

“A inclusao parte da premissa de que a escola é para todos e, sendo
assim, deve ser estruturada para que possa atender a todas as
criancas, celebrando a diferenca.” (Serrano & Correia, 2005, p. 54)

A realizacdo, em 1994, de uma Conferéncia Mundial sobre NEE com representantes de 92
governos e 25 organizacdes internacionais ¢, para Costa (1999), "considerada como um marco
fundamental na evolucao dos principios e das praticas em relacdo a educacao de criancas com NEE
[tendo sido ai] consignado o conceito de educacdo inclusiva, como forma mais completa e efetiva
de aplicacdo do conceito de escola para todos” (p. 29).

Na opinido de Ventura (2009) o conceito nao foi aceite da mesma forma por todos os
elementos da comunidade cientifica, trazendo até algumas discussdes sobre o tema. No entanto,
Ainscow (1997), citado por Fonseca (2001, p. 12) refere que, ainda que 0s paises possuam
“distintos sistemas educativos, distintas tradicdes culturais e sociais e distintas definicdes de NEE, a
maioria deles esta de acordo que a educacao inclusiva ¢ o modelo do futuro”, tal como mencionado

na Declaracédo de Salamanca:

As escolas se devem ajustar a todas as criangas, independentemente das suas condicoes fisicas,
sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito, terdo de incluir-se criancas com deficiéncia ou
sobredotados, criancas da rua ou criancas que trabalham, criancas de populacfes remotas ou
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némadas, criancas de minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de areas ou grupos
desfavorecidos ou marginais. (UNESCO, 1994, p. 6)

Para Ainscow (1995, p. 2) “o avanco na implementacao desta orientacao esta longe de ser
facil [mas], numa nota mais positiva, refere-se que, recentemente, se tem assistido em muitos
paises a uma preocupacdo crescente com o conceito de educacdo para todos e, talvez, a uma maior
consciencializacao daquilo que ele implica”.

Na opinido de Sebba e Ainscow (1996), citados por Warwick (2001), a escola deve realizar

todas as adaptac6es necessarias de modo a tornar-se capaz de “receber” todos os alunos, sendo

que:

a educacao inclusiva descreve o processo através do qual a escola tenta responder a todos os alunos
enquanto individuos, reconhecendo e reestruturando a sua organizacdo curricular e a provisao e
utilizacdo de recursos para melhorar a igualdade de oportunidades. Através deste processo, a escola
constroi a sua capacidade de aceitar todos os alunos que a desejem frequentar provenientes da
comunidade local e, fazendo isto, reduz a necessidade de excluir alunos. (p. 112)

Para que um aluno com NEE cresca emocional e socialmente, é essencial o apoio e a
aceitacdo dos seus companheiros, dos seus professores e dos seus pais (Nielsen, 1999). Esta
aceitacao torna-se real quando o aluno é encarado como um membro da sua classe, participante
ativo das atividades que ai ocorrem a nivel nao s6 académico como social e emocional. Depreende-

se entdo a necessidade da inclusdo de alunos com NEE nas classes regulares. Martins (2000)

indica que

a melhor justificacdo para a existéncia de uma escola inclusiva é a promocao do valor social da
igualdade de oportunidades. Nesta escola, sdo ensinados alunos que, apesar das suas diferencas, tém
direitos iguais. (...) E discriminatorio considerar que os alunos com NEE tém de ganhar o direito ao
ensino regular ou que, para o frequentar, ttm de melhorar as suas capacidades (...) As escolas
inclusivas fazem sentido, e constituem um direito basico de todos. (p. 66)

Também Fonseca (1997, p. 5) considera a educacdo especial como um direito dos alunos
gue dela necessitem, referindo que “uma politica de direitos humanos e de garantias sociais exige a
criacdo das mesmas oportunidades educacionais, laborais e de bem-estar para todos os cidadaos,
deficientes ou nao”. Seguindo a mesma légica, a escola inclusiva, enquanto espaco promotor de
uma educacao para todos, independentemente das problematicas que possuam, &, antes de mais,

uma questao de direitos humanos (Costa, 1999).
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A vantagem da inclusdo de criancas com NEE nas classes regulares ndo se resume ao
maior sucesso destas, mas também ao impacto nos seus companheiros sem NEE, uma vez que a
colocacdo conjunta de criancas com NEE e criancas do ensino regular proporciona um maior
desenvolvimento social e académico as criancas com NEE e reduz o estigma da educacao realizada
em ambientes segregados (Correia, 2010). A inclusdo desenvolve nos alunos (com e sem NEE) um
crescimento social e emocional derivados das experiéncias colaborativas e dos ambientes de apoio
e entreajuda que podem ser criados (Nielsen, 1999). No mesmo sentido, Martins (2000) considera
gue o contexto da escola inclusiva pode beneficiar todos os alunos, e ndo apenas 0s que
apresentam NEE, uma vez que fomenta a existéncia de professores mais competentes e
conhecedores, indicando ser este contexto promotor de uma “educacdo de qualidade, em que
todos os alunos tém valor igual, sdo educados em conjunto, na classe regular apropriada a sua
idade, na escola da area da sua residéncia” (p. 25).

Buysse e Bailey (1993) citado por Serrano e Correia (2005) indicam que a maioria dos
estudos comparativos entre ambientes segregados e ambientes inclusivos “demonstram ganhos
significativos nos dominios da socializacdo e de comportamento, para as criancas com NEE
colocadas em ambientes inclusivos, [concluindo que] nestes ambientes, estas criancas apresentam
niveis mais elevados de socializacdo e padrbes superiores de interacdo verbal com os
companheiros, refletindo, a sua atividade ludica, niveis cognitivos mais elevados” (p. 55).

No que ao trabalho efetivo com criancas e jovens com NEE diz respeito, para Correia,
2008) a filosofia inclusiva é bastante vantajosa a todos os intervenientes no processo (lideres,
educadores, professores outros quaisquer recursos comunitarios) uma vez que os envolve, de uma
forma convergente, para ajudarem os alunos a atingir niveis satisfatérios de sucesso educativo.

Segundo Correia (2010), o aluno com NEE, mesmo que severas, deve ser inserido na
classe regular sempre que isso seja possivel, nao podendo ser esquecida a salvaguarda dos seus
direitos, caracteristicas individuais e necessidades especificas. A permanéncia do aluno com NEE
na classe regular ndo pode, no entanto, descurar o uso de recursos (humanos ou materiais) e
estratégias adequadas para a sua aprendizagem, sendo que, ao aluno deverdo ser prestados os
Servicos que se revelem necessarios para o seu desenvolvimento global. Giangreco, Cloninger,

Dennis e Edelman, (1994), autores referenciados por Morgado (2010), afirmam que

a defesa de modelos inclusivos nao pode significar que os alunos que apresentam NEE, mesmo quando
mais severas, percam 0O acessO a Servicos ou apoios, mas sim que ganhem a oportunidade de se
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incluirem e de se desenvolverem de forma funcional e significativa nos contextos sociais e de
aprendizagem dos seus pares (p. 74).

O aluno podera nao permanecer na classe regular, caso este nao seja o ambiente de
aprendizagem mais eficaz para si. Para Pearpoint e Forest (1992), citados por Correia (2010, p.
60), “a opcao de inclusao significa o fim da rotulacao da educacéo especial, das classes especiais,
mas nao o final dos apoios e servicos necessarios em aulas integradas”.

A possibilidade da integracdo de uma crianca com NEE na classe regular, sem que lhes
sejam dados apoios que fomentem o seu progresso aos diferentes niveis, desvirtua e deturpa o
conceito de inclusao, que se pretendia ser capaz de melhorar a qualidade de aprendizagem, e de
vida, dessas criancas. Correia e Cabral (1999, p. 19) entendem estar o conceito de educacao
integrada relacionado “com a nocao de escola como espaco educativo aberto, diversificado e
individualizado, em que cada crianca possa encontrar resposta a sua individualidade, a sua
diferenca”. E perspetivando essa diversificacdo e individualizacdo que a educacéo inclusiva indica a
presenca do aluno, sempre que possivel, na classe regular, admitindo, segundo Correia (2005, p.
17), a possibilidade da existéncia de “um conjunto de opcdes que levem a um apoio fora da classe
regular”.

Gonzalez (2010) assegura serem muitas as vozes que apelam a uma renovacao da escola,
da sua propria concecao, de forma a que esta se torne mais compreensiva, invocando uma
evolucao da escola atual para uma escola inclusiva. No entanto, a implementacao dos principios de
inclusdo nas nossas escolas esta longe de ser a esperada. Embora haja, por parte de muitos dos
intervenientes no processo educativo, vontade de facultar as criancas com NEE esse modelo
inclusivo, um longo trabalho tem ainda de ser desenvolvido. A inclusdo deve ser “um processo
dindmico que se proponha responder as necessidades de todos e de cada um dos alunos,
provendo-lhes uma educacao apropriada que considere trés niveis de desenvolvimento essenciais:

|n

académico, socioemocional e pessoal” (Correia, 2005, p 13), baseando-se na visdo da crianca
como um todo e nao unicamente como um aluno, respeitando assim os diferentes niveis de

desenvolvimento.
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A influéncia da filosofia inclusiva na docéncia em educacao especial

“A educacao especial e a inclusao constituem-se, assim, como duas faces de
uma mesma moeda, ambas caminhando lado a lado para ndo s6 assegurarem
os direitos fundamentais dos alunos com NEE, mas também para lhes
facilitarem as aprendizagens que um dia os conduzirdo a uma insercao social,
harmoniosa, produtiva e independente” (Correia, 2010, p. 14).

A evolucéo a que a educacao de criancas com NEE assistiu ao longo das ultimas décadas, é
de certa forma refletida na designacao atribuida aos docentes de educacao especial ao longo dos
tempos (Ver Quadro 1) que, para Ventura (2009) espelha o paradigma subjacente a cada um dos
periodos da histéria do processo de integracao dos alunos com NEE, sendo que “até aos anos 70 a
designacéo centra-se no aluno e sé a partir de meados da década de 80 é que a énfase passa para

0 sistema, sob a forma de educacao especial” (pp. 30-31).

Quadro 1. Designacao do professor de educacao especial (Ventura, 2009 & Sanches, 1995)

Anos Designacéo
Aos 40/50 Professores de Anormais
Aos 60 Professores de Criancas Inadaptadas
Aos 70 Professores de Deficientes
Aos 80 Professores de Ensino Especial
Apos 1985 Professores de Educacéo Especial

Perante a questao “Porque € que a escola se deve tornar mais inclusiva?”, colocada por
Rodrigues (2003, p. 91), o autor refere ser pelo facto da escola, desde a sua criacao, nao haver
considerado as diferencas dos seus alunos, tendo-se organizado “com base numa “indiferenca as
diferencas” (...) recusando formalmente uma valorizacao dos contextos socioculturais dos alunos e
adotando valores estritamente meritocraticos”. Tendo sido os governos ocidentais alertados para a
crescente exclusao social, a escola, segundo o autor, emergiu na primeira linha de combate a
exclusdo, sendo que, para Rodrigues (2003, p. 92), este foi 0 motivo que levou as politicas
educativas a acolher de modo tao célere o conceito de educacao inclusiva.

Para Kronberg (2010, p. 51), a implementacao de uma filosofia inclusiva proficua a todos

os alunos implicaria da parte dos docentes de educacao especial:
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a)
b)

c)

d)

e)

familiarizarem-se com os curriculos e rotinas tipicas de uma classe do ensino regular;
colaborarem com os professores do ensino regular na planificacao e implementacao de
curriculos, estratégias e atividades;

estarem disponiveis para prestar apoio generalizado a todos os alunos e individualizado
aos alunos com NEE;

promoverem a compreensao do que constitui a inclusdo, assim como transmitirem
informacdes acerca dos procedimentos correntes, no que respeita ao trabalho e a
comunicacao com alunos que apresentam NEE;

organizarem o programa educativo para alunos com NEE ao responsabilizarem-se por
coordenar a implementacdo de objetivos definidos para estes, identificar adaptacdes
curriculares e instrucionais, tracar planos comportamentais e comunicar com os
técnicos apropriados e com 0s membros da familia;

prestarem a informacao necessaria sobre alunos especificos aos membros da equipa
de trabalho permanente.

Uma “comunicacdo franca e aberta e a disposicdo para correr riscos em termos

profissionais” sdo fatores que, de acordo com a ideologia de Kronberg (2010, pp. 51-52),

contribuem para potenciar o sucesso das equipas de trabalho na definicdo das suas

responsabilidades, devendo o professor do ensino regular ser responsavel por:

a)

b)
c)

d)

g)

colaborar com técnicos de educacao especial, no sentido de tracar e implementar
atividades para todos os alunos, particularmente para alunos com NEE;

funcionar como professor-base de todos os alunos;

ser o primeiro responsavel pela criacdo de um clima positivo na sala de aula para que
todos os alunos se sintam incluidos e produtivos;

tomar conhecimento das potencialidades e necessidades de alunos com NEE incluidos
na sala de aula;

prestar informacdes, de forma regular e sistematica, aos técnicos de educacao especial
acerca de curriculos, atividades, regras da sala de aula e expectativas dos alunos;
contemplar uma variedade de estratégias instrucionais e de adaptacdes curriculares, de
forma a melhorar a resposta as diferentes necessidades que os alunos de NEE
apresentam;

promover relacdes sociais positivas entre todos os alunos da classe.

No seu desenvolvimento profissional - trabalho desenvolvido com professores, alunos e

outros profissionais — o0 docente de educacéo especial deve: realizar um ensino em cooperacdo com

o professor de turma; efetuar trabalho de consultoria a professores, pais e outros profissionais;

realizar planificacdes em conjunto com os professores de turma e trabalhar diretamente com os
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alunos com NEE de acordo com as indicacdes constantes no Programa Educativo Individual (PEI)
(Correia, 2008).

Hegarty (2001) salienta, relativamente as funcoes dos docentes, que “a educacéo inclusiva
nao elimina a necessidade de professores especializados e a sua formacao especifica continua a ser
necessaria” (p. 89), ainda que exista, segundo o autor, uma tendéncia para que esta tenha lugar
apés a formacao basica, ou até apds alguns anos de experiéncia profissional. Urge entdo a
necessidade de abordar a tematica do desenvolvimento profissional docente na educacao especial,

tema que sera desenvolvido no proximo capitulo deste trabalho.
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DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

a formacao continua e desenvolvimento profissional sdo perspetivas
diferentes sobre a mesma realidade que é a educacdo permanente dos
professores num processo de ciclo de vida.” (Oliveira-Formosinho, 2009,
p. 225)

Conceito de desenvolvimento profissional

O conceito de desenvolvimento profissional €, para um conceito abrangente, que inclui “um
vasto leque de atividades que afetam o processo de aprender e ensinar e o crescimento intelectual
e profissional dos professores” (Forte, 2009, p. 61).

Na perspetiva de Day (2007), o desenvolvimento profissional de professores implica
mudancas que afetam nao s6 os docentes, mas também os prdprios alunos, referindo, no entanto,
gue o modelo de desenvolvimento profissional centrado na escola comeca agora a atingir alguma
popularidade, entendendo o professor como construtor do seu prdprio conhecimento. Para este
autor, o crescimento dos docentes implica uma aprendizagem, que podera ser “natural e evolutiva”
ou previamente planeada (Day, 2001, p.16). Day apresenta-nos ainda aquela que é, para si, a

abrangente definicao de desenvolvimento profissional docente:

0 desenvolvimento profissional envolve todas as experiéncias espontaneas de aprendizagem e as
atividades conscientemente planificadas, realizadas para beneficio, direto ou indireto, do individuo, do
grupo ou da escola e que contribuem, através destes, para a qualidade da educacéo na sala de aula. E o
processo através do qual os professores, enquanto agentes de mudanca, reveem, renovam e ampliam,
individual ou coletivamente, o seu compromisso com 0s propositos morais do ensino, adquirem e
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desenvolvem, de forma critica, juntamente com as criancas, jovens e colegas, o conhecimento, as
destrezas e a inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacdo e praticas profissionais
eficazes, em cada uma das fases das suas vidas profissionais (/denr. 21).

0O modo de atuacao dos docentes pode estar, portanto, relacionado com inimeros fatores,
que, associados a sua propria personalidade ou as caracteristicas do contexto em que lecionam
originam os diversos métodos e procedimentos profissionais. Day (2001) considera que “o
desenvolvimento profissional dos professores depende das suas vidas pessoais e profissionais e das
politicas e contextos escolares nas quais realizam a sua atividade docente” (p. 15). De igual modo,
Fullan e Hargreaves (1992) citados por Goncalves (2009, p. 24), referem-se a construcdo de uma

carreira profissional docente de modo abrangente, entendendo-a

“como um processo de formacdo permanente e de desenvolvimento pessoal e profissional do adulto-
professor, que compreende ndo apenas os conhecimentos e competéncias que o mesmo constréi na
formacéo, mas também a pessoa que ele ¢, com todas as suas crencas, idiossincrasias e historias de
vida, e o contexto em que exerce a atividade docente.”

Para Oliveira-Formosinho (2009), o desenvolvimento profissional dos docentes deve orientar-
se no sentido de beneficiar ndo apenas os professores, mas centrar-se no contexto profissional,
incidindo na aprendizagem dos professores e dos alunos, referindo a autora o desenvolvimento
profissional “como um processo continuo de melhoria das praticas docentes, centrado no professor,
ou num grupo de professores em interacao, incluindo momentos formais e nao formais, com a
preocupacao de promover mudancas educativas em beneficio dos alunos, das familias e das
comunidades” (p. 226).

E inegavel o importante papel que o professor desempenha enquanto agente do processo
educativo. Segundo Teixeira (1995) quando pensamos em educacao, pensamos obrigatoriamente
no professor, e, muito embora seja 0 aluno o centro do sistema educativo, qualquer perspetiva de
melhoria do referido sistema, implica necessariamente que se pense no professor e no modo como
se espera que este atue.

Do professor, espera-se que assuma multiplas funcdes, sendo capaz de contornar desafios
e exigéncias da sociedade, da escola, dos alunos, das familias e das comunidades (Goncalves,
2009). Relativamente ao professor de educacdo especial, questiona-se, a forma como deve
desenvolver a sua pratica, atendendo as caracteristicas individuais que cada crianca apresenta e a

grande variedade de contextos escolares que desse facto advém.
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A carreira de um professor de educacdo especial, enquanto percurso profissional
desenvolvido numa escola, assemelha-se, de certa forma, a carreira do professor de ensino regular,
podendo atravessar fases de equilibrio ou desequilibrio semelhantes as de um professor titular de
turma do ensino regular. Contudo, atendendo as condicionantes acrescidas, € pertinente questionar
de que forma os professores de educacdo especial fazem a gestdo profissional e emocional ao
longo da sua carreira e de que modo o seu desenvolvimento profissional & condicionado pelos

diferentes fatores que dele fazem parte.

Profissionalizacéo: perspetiva histérica

Foi a partir do século XVIII que a profissdo docente assumiu maior importancia. Ferreira
(1994) afirma ter a estatizacao do ensino constituido uma primeira fase do processo socio-histérico
da profissionalizacao dos professores. O que até entdo era uma ocupacao desenvolvida de forma
nao especializada, essencialmente como ocupacéo secundaria de religiosos ou leigos, passou a ver
como obrigatoria uma licenca ou autorizacao do Estado para a sua pratica (Névoa, 1999).

Julia (1981), referenciada por Névoa (1999), refere que o processo de estatizacdo do
ensino baseia-se na formacdo de um grupo de professores laicos, em substituicdo do corpo docente
religioso (ou sob o controlo da igreja) que havia até entdo, sem que se tenham verificado diferencas
significativas nas normas e valores originais da profissao docente.

Ao longo dos séculos XVII e XVIIl foram sendo desenvolvidos um corpo de saberes e de
técnicas e um conjunto de normas e valores que conferem alguma especificidade a profissdo

docente, sendo que,

com este duplo trabalho de producdo de um corpo de saberes e de um sistema normativo, os
professores tém uma presenca cada vez mais ativa (e intensa) no terreno educacional: o
aperfeicoamento dos instrumentos e das técnicas pedagogicas, a introducao de novos métodos de
ensino e o alargamento dos curriculos escolares dificultam o exercicio do ensino como atividade
secundaria ou acessoria. O trabalho docente diferencia-se como “conjunto de praticas”, tornando-se
assunto de especialistas, que sdo chamados a consagrar-lhe mais tempo e energia (Novoa, 1999, p.16).

No inicio do século XVIII existiam ja diversos grupos que tinham o ensino como atividade
principal e exercida por vezes a tempo inteiro. Ao Estado coube a tarefa de homogeneizar estes
grupos, bem como unifica-los e atribuirthes uma hierarquia a nivel nacional, instituindo assim os

professores como corpo profissional. A definicdo por parte do Estado de regras uniformes de
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selecdo e nomeacdo de professores assegurou aos docentes um estatuto de autonomia e
independéncia relativamente aos parocos, aos notaveis e as populacdes. A licenca atribuida pelo
Estado para a pratica profissional era concedida a individuos que preenchessem os requisitos
(habilitacdes, idade, comportamento moral, etc.), mediante a realizacdo de um exame. A criacao
desta licenca &, para Novoa (1999, p. 17), um momento decisivo na profissionalizacao da atividade
docente, dado facilitar a definicdo de um perfil de competéncias técnicas, que servira de base ao
recrutamento dos professores e ao delinear da carreira docente.

S6 no século XIX se inicia a construcado de instituicdes de formacéao, conjugando interesses
do Estado e dos professores, que ha muito reivindicavam um carater mais especializado da sua
acao educativa e a realizacao de um trabalho socialmente mais relevante. Novoa (1999) refere
ainda que sao estas instituicdes de formacao as responsaveis pela elaboracdo dos conhecimentos
pedagodgicos e de uma ideologia comum; considerando que “mais do que formar professores (a
titulo individual), as escolas normais produzem a profissao docente (a nivel coletivo), contribuindo
para a socializacao dos seus membros e para a génese de uma cultura profissional” (p. 18).

Ainda em meados do século XIX surge um novo movimento associativo docente que reflete
os interesses do grupo profissional, sendo este momento bastante importante na profissionalizacao
dos professores, uma vez que subentende a existéncia de um corpo solidario e de uma mentalidade
comum. Embora controversa, a pratica associativa (a escolha do modelo associativo e as suas
filiacdes politicas e ideolégicas) sempre se regeu por trés eixos de reivindicacdo: melhoria do
estatuto, controlo da profissdo e definicdo de uma carreira, tendo esta acdo sido corresponsavel
pela conquista do prestigio dos professores. A evolucdo da profissdo de professor desenvolveu-se,
segundo Novoa (1999), em torno de quatro etapas e duas dimensdes (normas e valores e
conhecimentos e técnicas), sendo as primeiras etapas referentes ao processo de profissionalizacao
como ocupacao a tempo inteiro e pelo estabelecimento de um suporte legal para o exercicio da
profissdo. As terceira e quarta etapas, ocorridas nos séculos XIX e XX, caracterizam-se, segundo

Ferreira (1994, p. 57)

“pela criacao de instituicdes especificas para a formacdo de professores, que garantiram a
producdo de um corpo auténomo de saberes e pela constituicdo de associacdes profissionais, que
favoreceram a adesao dos professores e a um conjunto de valores ético-deontoldgicos propiciadores de
novas representacdes identitarias, ancoradas na autonomia coletiva e em sentimentos de solidariedade,
de espirito de corpo e de pertenca a profissao”.

Mais recentemente, a crise da educacéo escolar e as tentativas politicas para dar

resposta a mesma, sdo apontadas por Ferreira (1994, p. 57) como potenciadores de uma
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“crise no seio da profissdo docente e o consequente mal-estar dos professores”, que,
segundo o autor, motivaram grandes debates sobre a profissédo e a producao de literatura
diversa sobre a proletarizacao e a profissionalizacao docente.

A profissionalizacao dos professores estara dependente “da sua capacidade de
constituirem um corpo de saberes que garanta a sua autonomia perante o estado, ndo na
conquista de soberania na sala de aula, mas no sentido da criacdo de novas culturas

profissionais de colaboracao.” (idem, p. 62).

A perspetiva dos ciclos de vida de Huberman

Para Huberman, o estudo da carreira, refere-se ao “percurso de uma pessoa numa
organizacao (ou conjunto de organizacdes) e bem assim de compreender como as caracteristicas
dessa pessoa exercem influéncia sobre a organizacdo e sdo, ao mesmo tempo, influenciadas por
ela” (Huberman, 1995, p. 38).

Ao longo dos anos, numa tentativa de compreender o processo de “formacao do professor”,
surgiram diferentes modelos em que os autores procuravam organizar e categorizar os diferentes
periodos que os docentes atravessavam no desenvolvimento da sua profissao.

Vonk e Schras (1987), citados por Loureiro (1997), destacam o modelo de desenvolvimento
pessoal, 0 modelo de profissionalizacdo do professor e 0 modelo de socializacdo (normativa e
interativa), como diferentes perspetivas através das quais se pode abordar o desenvolvimento
profissional do professor. Loureiro (1997) considera, no entanto, que a referéncia a “ciclos de vida”,
frequentemente estudada, “podera ser considerada como uma forma de abordagem englobante das
perspetivas anteriormente referidas” (p. 122).

Na década de 70, Michael Huberman avancou com algumas investigacdes no dominio do
ciclo de vida, embora s6 numa fase posterior se tenha voltado para a docéncia, avancando com

questodes relativas a carreira docente.

- Sera que ha fases ou estadios no ensino?
- Sera que um grande numero de professores passam pelas mesmas etapas, as mesmas

crises, os mesmos acontecimentos-tipo, 0 mesmo termo de carreira, independentemente
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da geracao a que pertencem, ou havera percursos diferentes, de acordo com o momento
historico da carreira?

- Havera momentos de tédio, de crise, de desgaste que afetam uma parte da populacao?
- Quais sao os acontecimentos da vida privada que se repercutem no trabalho escolar? E
com que efeitos?

- O que é que distingue, ao longo das carreiras, os professores que chegam ao fim
carregados de sofrimento daqueles que o fazem com serenidade?

(Huberman, 1995, p. 35)

Para Huberman (1995, p. 47), ha um conjunto de fases percetiveis que o professor

atravessa ao longo da sua carreira pedagogica e que estdo representados de forma esquematica na

Figura 1.
Anos de
Fases/Temas da Carreira

Carreira

1-3 Entrada, tateamento

\

46 Estabilizacao, consolidacdo de um repertorio pedagogico

7.25 Diversificacao, “ativismo” ~———— Questionamento
25.35 Serenidade, distanciamento afetivo —»  Conservadorismo
35-40 Desinvestimento (sereno ou amargo)

Figura 1 - Ciclo de vida profissional do professor (Huberman, 1995, p. 47).

a) Entrada (tateamento)

“A entrada de um adulto jovem na carreira docente, numa sociedade em
mudanca, ¢é dificil, conflituosa e, por vezes, frustrante, podendo provocar
uma crise de identidade e pér em causa as crencas e valores aceites pela
sociedade” (Silva, 1997, p. 53)

Uma primeira etapa do ciclo de vida profissional diz respeito aos primeiros anos de servico,
em que o professor podera sentir um misto de emocgdes, que variam entre o entusiasmo da
descoberta e o choque pela entrada no “mundo real” do ensino. Huberman (1995) refere-se a esta

fase da carreira como um momento em que os professores agem ainda num tatear constante, com
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a inseguranca de quem nao sabe ainda se sera capaz de realizar as tarefas para as quais se
propds, confrontado com “a distancia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula”
(p. 39). Esta é uma fase em que o professor receia nao ter modos de pensar ou de agir que se
adequem aos dos seus colegas de profissao, nao sabendo a quem recorrer para ultrapassar as suas
dificuldades (Silva, 1997). O choque inicial sentido por grande parte dos professores pode ser
manifestado de diferentes formas: a percecao de problemas que se traduz em lamentacdes,
cansaco, stress etc., mudancas de comportamento, de atitudes, de personalidade, ou em casos
mais extremos, o abandono da profissdo, quando a desiluséo atinge o grau maximo. Esta etapa,
para Goncalves (2009, p. 25 e 26), “é caracterizada por uma variacao entre a luta pela
sobrevivéncia, determinada pelo choque do real, e o entusiasmo da descoberta de um mundo
profissional ainda algo idealizado”.

Por outro lado, os professores sentem ainda o entusiasmo inicial pela meta que
conseguiram atingir e pelo dever que tém agora que sdo responsaveis pela sua propria turma na
sua sala de aula. Esse orgulho e entusiasmo que sentem, & muitas das vezes o motivo que os leva a
resistir aos obstaculos com que sdo confrontados, ao “choque com o real”. Por diversas vezes,
segundo a literatura empirica, os aspetos de sobrevivéncia e descoberta surgem associados,
havendo a indicacdo de que ambos sao vividos em paralelo (Huberman, 1995), sendo que, quando
vivenciada positivamente, esta experimentacdo ajuda a superar os problemas relacionados com a
sobrevivéncia (Loureiro, 1997).

Para Silva (1997), este confronto entre o mundo interior dos professores e a realidade da
vida na escola provoca medos, frustracdes e inseguranca que muitas vezes se prolongam no dia a

dia.

b) Estabilizacao

A estabilidade que caracteriza a segunda etapa, para Goncalves (2009), assume-se como
um crescendo de confianca em que o professor se sente mais realizado com o seu trabalho e se
revela mais calmo perante o desafio que é a sua profissdo. E aqui que o professor se assume
enquanto profissional, fazendo uma opcdo pessoal pela permanéncia no ensino, havendo um
comprometimento administrativo definitivo (compromisso entre o individuo e a instituicdio -
efetivacdo) associado a tomada de responsabilidades (Loureiro, 1997). Huberman (1995) refere
ainda que, no caso particular do ensino, a estabilizacdo é para o professor a pertenca a um corpo
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profissional e a independéncia. Do ponto de vista pedagdgico, 0 mesmo autor refere que a quase
totalidade dos estudos empiricos indica que “a estabilizacao precede ligeiramente, ou acompanha
um sentimento de competéncia pedagodgica crescente” (p. 40). Os estudos de Fuller (1969) e
Burden (1971), referenciados por Huberman (1995), evocam um sentimento de confianca e
conforto, em que os professores “se libertam” um pouco dos problemas que sentem consigo
proprios e se debrucam mais nos objetivos didaticos que possuem. Moskowitz e Hayman (1974),
citados por Huberman (1995) declaram que, “no seu conjunto, a fase de estabilizacao,
acompanhando a par e passo a consolidacdo pedagogica, ¢ percecionada em termos positivos, se

nao mesmo em termos de pleno agrado, por aqueles que a vivem” (p. 41).

c) Diversificacdo/Questionamento

A fase da diversificacao &, na opinido de Huberman (1995), a altura em que “os percursos
individuais parecem divergir mais a partir da fase de estabilizacdo” (p.41). Considera ainda que as
duvidas e incertezas, sentidas antes de uma fase de estabilizacdo, restringiam qualquer
possibilidade de o professor diversificar a gestdo das suas aulas, sendo notéria uma certa rigidez
pedagdgica. Assim, apos um crescendo de confianca, “as pessoas lancam-se numa pequena Série
de experiéncias pessoais, diversificando o material didatico, os modos de avaliacdo, a forma de
agrupar os alunos, as sequéncias do programa, etc.” (/bidem). Este investimento realizado pelos
professores podera dirigir-se para a diversificacdo da gestdo da aula, ou numa mudanca
predominantemente institucional (Loureiro, 1997). Huberman refere esta busca de desafios por
parte do professor indicando que “durante esta fase, o professor busca novos estimulos, novas
ideias, novos compromissos. Sente a necessidade de se comprometer com projetos de algum
significado e envergadura; procura mobilizar esse sentimento, acabado de adquirir, de eficacia e
competéncia”.

A necessidade de manter o entusiasmo pela profissdo, ndo se deixando cair na rotina
resulta entdo nesta busca por parte do professor de novos desafios e responsabilidades (Loureiro,
1997).

Goncalves (2009) considera que, apo6s uma etapa de estabilidade, os professores podem ter
percursos divergentes, que leva alguns professores “a continuarem a investir, de forma empenhada

e entusiastica, na carreira, procurando uma cada vez maior valorizacdo profissional, enquanto
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outras, pelo contrario, se alheiam, alegando cansaco e saturacédo, deixando-se, mesmo, cair na
rotina” (p.26).

O questionamento corresponderia, segundo Huberman (1995), a uma fase em que as
pessoas que a atravessam fazem uma visao retrospetiva da sua carreira, analisando o que foi feito e
contrapondo os objetivos e ideais iniciais.

Surge nesta fase um levantamento de questdes por parte dos docentes que a atravessam, sem
gue haja uma clara consciéncia do que é questionado. “Os sintomas de tal atitude podem ir desde
uma ligeira sensacao de rotina até uma crise existencial efetiva face a prossecucao da carreira”

(Huberman, 1995, p. 42).

d) Serenidade (distanciamento afetivo) / Conservadorismo

Para Huberman (1995), este periodo das suas vidas podera ser considerado mais como um
estado de “alma”, e nao tanto uma fase distinta da progressdo na carreira. Segundo o mesmo
autor, os professores “evocam uma grande serenidade em situacdes de sala de aula (...)
apresentam-se como menos sensiveis, ou menos vulneraveis, a avaliacao dos outros, quer se trate
do diretor, dos colegas ou dos alunos” (p. 44). Outros estudos empiricos (Lightfoot, 1985; Prick,
1986; Rempel e Bentley, 1970), referenciados por Huberman (1995) dao igualmente conta que,
enquanto o nivel de ambicao diminui nesta fase, a confianca e a serenidade aumentam.

Também Goncalves (2009) reconhece a existéncia de um periodo, que denomina de
“Serenidade”, em que existe um distanciamento afetivo por parte dos docentes. Para o autor, existe
uma maior capacidade de reflexdo e ponderacao, decorrentes da experiéncia que possuem, sendo
que, “o sentimento dominante ¢, nesta altura, a satisfacdo pessoal por saber o que se esta a fazer,
na conviccdo de que se faz bem” (p. 26).

Na sua exposicao da fase do conservadorismo, Huberman (1995) menciona investigacdes
psicoldgicas classicas em que a idade se associa um aumento de rigidez, prudéncia e uma maior
resisténcia a inovacdo (Lowennham e tal., 1975; Ryff & Baltes, 1976; Riley et al., 1968; Neugarten
& Datan, 1973). Loureiro (1997) indica que esta tendéncia pode refletir-se num maior queixume por
parte dos professores, quer em relacao a evolucdo negativa dos alunos, quer contra os colegas mais
jovens, ou até no que diz respeito a educacdo em geral. Qualquer que seja o percurso anterior a

fase de conservadorismo, este surge sempre numa fase mais avancada na carreira. A desconfianca
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face a possiveis mudancas é nesta fase maior, estando os professores reticentes a qualquer

tentativa de reforma ou inovacao, acreditando que as mudancas raramente trazem algo de positivo.

e) Desinvestimento

Huberman (1995) refere que, ainda que nao haja uma investigacdo especifica sobre a
existéncia de uma fase de desinvestimento no ensino, nao ha motivos que levem a crer que 0s
professores, no final da sua carreira, atuem de forma diferente de elementos de outras profissdes
com condicdes semelhantes. Assim, “em fim de carreira, supde-se que as pessoas desinvestem
progressivamente, passam o testemunho aos jovens, preparam a retirada, etc.” (p. 46). Loureiro
(1997, p. 125) expoe o final da carreira como um momento em que “é frequente uma libertacao
progressiva do investimento no trabalho e uma maior consagracao do tempo a interesses exteriores
a escola e a uma vida social de maior reflexao”.

Para Goncalves (2009), no final da carreira os percursos dos profissionais do ensino podem
voltar a divergir. Enquanto alguns professores demonstram cansaco, saturacdo e uma espera
impaciente pelo momento de aposentacdo, outros (embora em numero menos significativo)
parecem demonstrar um “reinvestimento” na profissdo e uma vontade de continuar a aprender
coisas novas.

Deve realcar-se que, embora a maioria da classe docente se reveja nas fases referidas, estas
nao se aplicam a sua totalidade, podendo os docentes por razdes de ordem psicoldgica ou externa

apresentar comportamentos divergentes dos mencionados.

Outras abordagens: o desenvolvimento profissional como processo sinuoso

A abordagem de Huberman tem subjacente uma concecdo linear do processo de
desenvolvimento profissional. Nas ultimas décadas tém surgido novas abordagens que chamam a
atencdo para o seu carater nao linear. Huberman (1995) refere que, ainda que este processo
pareca linear, para outros autores ha patamares, regressoes, becos sem saida, momentos de

arranque, descontinuidades, indicando Gongalves (2009) que
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sendo os percursos profissionais pessoalmente vivenciados e socialmente construidos, neles pesando,
por vezes, de modo determinante, fatores de natureza aleatdria, o desenvolvimento da carreira docente
ndo deve ser tomado num sentido deterministico, dado até a sua possibilidade de alteracao
configuracional, designadamente em termos de limites temporais das etapas ou fases, sempre que a
estrutura da carreira e/ou algumas das suas condicionantes se modificam (p. 26).

O desenvolvimento profissional é entdo apresentado como um processo continuo, que
envolve periodos de maior empenho e atitudes positivas e periodos que revelam uma postura
menos ativa e entusiasta. Segundo Forte (2009), as atitudes, o empenho ou 0 modo como
percecionam as suas praticas educativas diferem de acordo com a fase em que os professores se
encontram. De acordo com Hargreaves e Fullan (1992), citados por Goncalves (2009), o
desenvolvimento profissional do professor compreende néo s6 as competéncias adquiridas com a
sua formacédo, mas também a pessoa que &, com todas as suas crencas, vivéncias e o0 proprio
contexto em que exerce a sua profissao. Esta visao ampla do desenvolvimento profissional reforca a
ideia de que “todos os professores precisam de apoio, energia e capacidades para manter o seu
comprometimento ao longo das suas carreiras, se quiserem enfrentar as imensas exigéncias
emocionais, intelectuais e sociais” (Day, 2007, p. 60). Day (2001) refere ainda que o

desenvolvimento profissional de professores é afetado por fatores como:

- Experiéncia (de qualidade) no trabalho.
- Historias de vida.

- Fase da carreira em que se encontra.
- Contexto social e politico.

- Cultura da escola.

- Lideranca e apoio dos pares.

- Oportunidade de reflexao.

- Relevancia da experiéncia face as necessidades.

Contrariamente ao conceito de ciclo de vida profissional apresentado por diversos autores
como estanque e bem delimitado, Pais (2001), numa analise da sociedade atual, indica a
modernidade recente como um terreno labirintico que foge a planificacdo, uma vez que o0s
percursos sao descoincidentes com os itinerarios propostos nos mapas de orientacao.

Na sequéncia do estudo das trajetorias de vida, Pais (2001) considera ser privilegiada a
linearidade, as linhas de vida, cursos ou rumos de vida que o autor cré serem postos em relevo nos

métodos biograficos, histérias ou relatos de vida. A biografia, sendo um método que procura
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essencialmente retrospecao, valoriza a linearidade, dado organizar os acontecimentos relatados
numa sequéncia, “na busca de uma histéria que s6 ganha sentido pelos factos que ela consegue
enfileirar” (/idem, p. 86).

0O mesmo autor questiona ainda a necessidade de se adequarem os métodos utilizados, no
sentido de se analisarem os acontecimentos que refletem alguma linearidade, mas também as
descoincidéncias que de alguma forma tiveram influéncia na vida das pessoas em causa, afirmando

que

perante indicios claros de que as vidas de muitos jovens nao seguem trajetorias lineares, impde-se
pensarmos em métodos posineares de aproximacdo a vida dos jovens. Sado tdo importantes os
alinhamentos de vida quanto os seus desalinhamentos; sao tao relevantes as lienacdes de vida quanto
as suas alienacdes, estas Ultimas bem mais dificeis de apreender (2001, p. 87).

Na opinido de Jesus (2000, p. 23), o aumento do grau de escolaridade, consequente da
democratizacdo do ensino, fomentou o aumento das expectativas profissionais, que “nao
conseguem ser, no entanto, concretizadas na realidade da competicdo e da instabilidade do
mercado de trabalho atual, levando-as a procurar outras alternativas de realizacdo que lhes
permitam satisfazer as suas necessidades”. Para o autor, um jovem licenciado é confrontado com
trés cenarios possiveis: “conseguir alcancar um emprego que tenha a ver com a sua formacao
académica, arranjar um outro emprego qualquer como forma de subsisténcia, ou adiar o ingresso
no mercado de trabalho, continuando a investir na sua formacao académica ou profissional” (Jesus,
2000, 24).

Diversos fatores, como a “crise econdmica”, elevadas taxas de desemprego, a incerteza dos
jovens face ao seu futuro profissional, etc., tém afetado a motivacédo profissional dos trabalhadores
em geral, sendo a motivacdo para a docéncia igualmente atingida pelos referidos fatores (Jesus,
2000). Mesquita (2011, p. 83), relativamente a essa opcao, indica que as motivacdes dos
professores podem estar associadas a questdes intrinsecas, ou dependentes de fatores externos,

visto que

a escolha da profissdo docente joga, por um lado, com um conjunto de varidveis externas, tais como o
meio social, a natureza socioeconémica e as condicoes de trabalho que conferem diferentes significados
a profissao, por outro, a opcdo pela docéncia esta condicionada por variaveis intrinsecas, de acordo com
as disposicdes motivacionais para o exercicio dessa mesma profissao.

A idade dos professores, o tempo de servico, o suporte administrativo, entre outros, sao

fatores que, de uma forma interligada, para Brownell et al. (1995), condicionam as decisdes dos
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professores de educacdo especial relativamente a sua carreira, referindo, a semelhanca de
Mesquita (2011), que as decisdes dos professores resultam de uma variedade de fatores pessoais e
ambientais.

A inseguranca face a colocacao profissional e as elevadas taxas de desemprego que se tém
vivido em Portugal nos ultimos anos, nomeadamente no que diz respeito a classe docente, podera
contribuir de alguma forma na escolha dos professores pelo seguimento de uma carreira na
educacao especial. De acordo com o decreto-lei n.° 20 de 31 de janeiro de 2006, o concurso
docente para a educacdo especial visa “0 preenchimento de lugares de educacao especial
destinados a promover a existéncia de condicdes para a inclusao soécio-educativa de criancas e
jovens com necessidades educativas especiais de carater prolongado” (artigo 6.°), podendo, na
auséncia de profissionais com formacao inicial qualificada, ser autorizada a oposicdo a concurso
externo, a partir da qual se contratardo docentes detentores de habilitacdo prépria para a docéncia
que exercerao funcdes nos grupos carenciados ou em grupos onde nao exista formacao inicial
qualificada (artigo 7.°). A legislacdo portuguesa prevé ainda, no que a educacdo especial diz
respeito, a colocacao em regime de destacamento, estando este grupo de docéncia numa primeira
ordem de prioridades, seguido do destacamento por auséncia de componente letiva, por condicoes
especificas, ou por aproximacdo a residéncia familiar (decreto-lei n. 20/2006, artigo 38.°). De
acordo com os artigos mencionados, um professor de ensino regular podera, face a uma situacao
de desemprego ou pela necessidade de aproximacao a residéncia, candidatar-se legalmente ao
grupo de educacao especial procurando um lugar no mercado de trabalho, ainda que nao tenha
sido essa a sua escolha inicial.

Se para Huberman (1995) a carreira dos professores se desenvolve de acordo com fases
estanques e bem delimitadas, em que os professores revelam sentimentos de maior ou menor
empenho e entusiasmo, para outros autores (Jesus, 2000, Pais, 2001), ha, na sociedade atual,
percursos de vida pouco lineares, dependentes de condicbes externas aos docentes e que o0s
limitam nas suas escolhas, resultando no seguimento de trajetos distintos dos que haviam sido
planeados. A entrada na carreira de educacao especial podera ser motivada por aspetos referentes
a atual situacdo de inseguranca profissional, em que as elevadas taxas de desemprego estimulam
os docentes a optarem pelo seguimento de um percurso profissional nos quadros da educacao

especial.
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Formacao profissional docente

“..falar de formacdo de professores implica falar da forma como se
encara o0 ensino e refletir sobre o que significa ser professor num
determinado contexto.” (Flores, 2003, p. 127)

Nas ultimas décadas a formacado de professores tem sido encarada de uma forma muito
técnica, dotando de saberes para a entrada na sala de aula os futuros professores, na formacao
inicial, e atualizando os conhecimentos dos professores, na formacao continua.

Apds uma analise exaustiva de diferentes tendéncias e perspetivas face ao conceito de
formacdo de professores, Carlos Marcelo Garcia apresenta-nos aquela que entende ser a definicao

de formacao profissional:

A formacao de professores ¢ a area de conhecimento, investigacdo e de propostas tedricas e
praticas que, no ambito da Didatica e da Organizacéo Escolar, estuda os processos através dos quais os
professores — em formacdo ou em exercicio — se implicam individualmente ou em equipa, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos,
competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu
ensino, do curriculo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem. (Garcia, 1999, p. 26).

Para uma efetiva mudanca no seu desenvolvimento profissional, os docentes tém de
adotar uma postura de reflexao sobre a pratica, para que sejam eles proprios a construir o seu
percurso profissional, de acordo com os seus interesses, numa efetiva procura da melhoria do
ensino e das praticas na sala de aula. So refletindo se pode desenvolver um processo formativo
consistente, “tempo, comedimento e cuidado sao elementos que devem estar presentes em
qualquer processo de desenvolvimento sustentado, como o sdo 0s processos de desenvolvimento
profissional e organizacional” (Simao, Caetano & Freire, 2007, p. 65).

No que concerne a formacdo inicial, Flores (2003) considera que “constitui o primeiro
passo de um longo e permanente processo formativo, ao longo de toda a carreira, que prepara
apenas para a entrada na profissao.” (p. 139). Também Estrela (2002), citada por Mesquita (2011)
entende a formacao inicial como o “inicio, institucionalmente enquadrado e formal, de um processo
de preparacdo e desenvolvimento da pessoa” (p. 45), devendo esta formacéo, segundo Campos
(2002, p. 18), proporcionar aos futuros docentes “a informacédo, os métodos e as técnicas
cientificas e pedagogicas de base, bem como a formacao pessoal e social adequada ao exercicio da

funcao docente”.
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Esta formacao esta prevista na Lei de Bases do Sistema Educativo, onde é referido que

“os educadores de infancia e os professores dos ensinos basico e secundario adquirem a

qualificacao profissional através de cursos superiores que conferem o grau de licenciatura,

organizados de acordo com as necessidades do desempenho profissional no respetivo nivel de

educacao e ensino.” (art. 31.°, decreto-lei n.° 46/86). Para Campos (2000), referenciado por Flores

(2003) a legislacao em vigor entende o professor como um profissional, pelo que, os programas de

formacao deverdo ser capazes de “formar professores profissionais capazes de demonstrar uma

atitude critica, de contribuir para a inovacao educacional e de refletir e investigar, de forma

sistematica, a sua pratica numa perspetiva de aprendizagem permanente” (p. 143).

Referindo-se a formacao de profissionais docentes, Jesus (2000) apresenta dois modelos

de formacao: modelo normativo e modelo relacional. Segundo o autor,

ao contrario do modelo normativo que pretende que o formando se compare com um
modelo de “bom professor” com o qual ndo se identifica, o0 modelo relacional enfatiza a importancia da
motivacdo, da autoconfianca e de cognicdes adequadas sobre si proprio e sobre a profissdo docente.
(Jesus, 2000, p. 317).

A formacéao docente, para o mesmo autor, deve ser mais um processo de “tornar-se”, que

apenas a obtencdo de métodos de ensino, devendo envolver os formandos no processo formativo,

apelando a “participacao ativa e dinamica no delinear de estratégias de intervencdo que possam

permitir a resolucdo de problemas reais com que os professores se confrontam nas escolas”

(Jesus, 2000, p. 318). O Quadro 2 seguinte sintetiza as principais diferencas entre os modelos

normativo e relacional.

Quadro 2 - Diferencas entre modelos normativo e relacional (Jesus, 2000).

Modelo Normativo

Modelo Relacional

Pressupostos

Ha um modelo de “bom professor”
idealizado e universal

Ha varias formas de ser “bom professor”
(especificidade situacional)

Objetivos gerais

Levar todos os formando a adquirir as
caracteristicas do “bom professor”

Ajudar cada formando a descobrir e
potencializar as suas qualidades relacionais

Estratégias de
formacéo inicial

’

Transmissao de “receitas pedagogicas’
aos formandos

Antecipacao e previsao de possiveis
situacdes profissionais pelo formando

Estratégias de
formacéo continua

Reciclagem de “receitas pedagodgicas”

Resolucao de problemas reais em equipa

Implicacoes

Menor motivacao dos formandos

Maior motivacédo dos formandos
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0 modelo relacional parte entdo do pressuposto de que os formandos devem trabalhar em
equipa na descoberta de medidas de atuacdo face a situacdes problematicas, procurando a
qualidade do processo de ensino-aprendizagem, contrariamente a ideia de um modelo normativo
onde os futuros professores assistem com uma postura passiva as “receitas pedagogicas” que lhes
sao apresentadas (Jesus, 2000).

Diversos autores (Campos, 1995; Pacheco e Flores, 1999; Canario, 2001; Roldao, 2001;
Estrela, Esteves e Rodrigues, 2002), mencionados por Flores (2003), salientam que, em Portugal,
as praticas de formacao de professores sao marcadas pela “auséncia de articulacdo entre escola e
universidade e de uma visao integrada entre formacéao inicial e continua” (p. 144). A autora, M.?
Assuncéao Flores, baseada em investigacao realizada, diz ainda que “as universidades e as escolas
permanecem dois mundos separados na preparacdo de futuros professores [e] nesta logica, aos
alunos futuros professores compete, por si proprios, integrar a teoria e a pratica de ensino” (2003,
p. 144). Ornstein (1985) e Spillane (1987), citados por Jesus (2000), defendem a participacao de
professores na formacao inicial, a fim de facilitar o conhecimento da realidade profissional aos
potenciais professores. Também Canario (2005) se refere a problematica da falta de articulacéo
entre a formacdo inicial e a formacao continua, que, para o autor, nao valoriza o formando
enquanto profissional, dificultando a aplicacdo pratica dos conhecimentos obtidos em contexto de

formacao:

uma das limitacdes principais dos sistemas de formacéo inicial (e de formacéo continua tipo
“reciclagem”) tem sido a sua exterioridade, relativamente aos contextos de trabalho, o que conduz a
desvalorizar a experiéncia dos formandos, a ignorar que as competéncias profissionais séo
“emergentes” dos contextos de desempenho profissional e, portanto, criar dificuldades acrescidas aos
processos de fransfert, da formacado para o trabalho (p. 128).

Ja Esteve (1999), entende que a formacao inicial deve ser um meio a partir do qual o
potencial professor seja capaz de identificar o seu estilo de ensino, percecionando problemas que
possam ocorrer na sala de aula e analisando possiveis solucdes para 0s mesmos.

Jesus (2000, p. 323) conclui entdo que “a formacao inicial pode colocar o potencial
professor perante uma situacdo de antecipacdo do seu futuro profissional, permitindo a aquisicao
de crencas mais adequadas, e pode proporcionar conhecimentos (...), de forma a possibilitar uma
pratica fundamentada teoricamente”.

De um modo geral, os profissionais das mais diversas areas sentem a necessidade de

uma aprendizagem permanente e de uma renovacao constante das suas praticas, tendo sido essa
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necessidade promotora do crescimento exponencial “da formacao dirigida aos mais diversos grupos
profissionais” (Sarmento, Marques & Ferreira, 2009, p. 29). A formacéo continua de professores
funciona, de acordo com a legislacao em vigor, como um complemento e atualizacao da formacao
inicial, numa logica de educacédo permanente (art. 30.° do decreto-lei n.° 46/86 de 14 de outubro)
e é, para Ferreira (1994, p. 73), “um importante instrumento para a construcao e consolidacdo do
saber e da ética profissional, baseada na responsabilizacdo primeira para com o0s alunos, as
familias e as comunidades locais”.

A reforma do sistema educativo, iniciada com a publicacao da Lei de Bases em 1986, veio
trazer maior destaque a problematica da formacao continua de professores e levou ao aparecimento
de novas entidades formadoras (Ferreira, 2009). Referindo-se a formacao continua como um direito
dos docentes, a Lei de Bases do Sistema Educativo declara que esta deve ser "diversificada, de
modo a assegurar o complemento, aprofundamento e atualizacdo de conhecimentos e de
competéncias profissionais, bem como a possibilitar a mobilidade e a progressao na carreira” (art.
35.°, decreto-lei n.° 46/86).

A formacado de professores deve garantir que o0s professores possuam adequada
competéncia profissional e entende-se que seja a universidade a apoia-los no terreno sendo, de
acordo com o art. 35.° do decretolei n.° 46/86 “a formacdo continua assegurada
predominantemente pelas respetivas instituicdes de formacao inicial, em estreita cooperacdo com
os estabelecimentos onde os educadores e professores trabalham”. Para Estrela, Eliseu, Amaral,
Carvalho e Pereira. (2005), a formacdo continua de professores devera instigar a reflexdo e
investigacao por parte dos docentes, numa perspetiva de “reforma” de conhecimentos e praticas,

consistindo a formacéao

numa atividade investigadora e reflexiva, que Ihes permita superar as lacunas cientificas, que os ajude a
otimizar a planificacdo do trabalho, que lhes desperte e incentive a vontade de conhecer e aplicar a
diversidade de estratégias, que lhes cultive a constante renovacdo dos recursos, em suma, que lhes
proporcione uma formacao continuada (p. 138).

Também Marcelo (2009) entende a formacao continua como um meio de integracédo de
multiplas dimensdes, num processo de mudanca que leva ao crescimento pessoal e profissional do
professor e ao desenvolvimento das organizacdes em que exerce a sua profissdo. A formacao

continua assegura entdo a articulacao entre o desenvolvimento de um percurso pessoal e
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profissional, sendo entendida por Oliveira-Formosinho (2009) como um instrumento real de
desenvolvimento profissional dos professores.

Para Day (2001) “a formacéo continua é “concebida para “encaixar” nas necessidades
dos professores em relacdo ao grau de experiéncia, a etapa de desenvolvimento da sua carreira, as
exigéncias do sistema e as necessidades do ciclo de aprendizagem ou do proprio sistema” (p. 204).

Os professores ndao devem ser encarados como destinatarios unicos da formacéo
continua, mas também as escolas em que lecionam, sendo a escola o local onde os docentes
trabalham, mas também o local onde podem formar-se (Silva, 2003). Ferreira (2009) é defensor de
“uma perspetiva de formacdo em contexto, em que as praticas formativas se articulam com as
situacdes de trabalho e os quotidianos profissionais, organizacionais e comunitarios das escolas” (p.
329).

Silva (2003), entende que a formacado deve ser “encarada numa perspetiva critico-
reflexiva, criativa e livre” (p. 111), ainda que, “do ponto de vista organizacional [haja] varios
constrangimentos que decorrem da ligacdo da formacao continua a progressdo na carreira e do
sistema obrigatorio e industrializado que essa ligacao gerou” (Formosinho, Ferreira e Silva, 1999, p.

18), indicando estes autores que,

ao acentuarem cada vez mais a especializacdo e a tecnicizacdo, [as] concecOes
tecnocraticas tém claras implicacdes pedagogicas na formacdo, na medida em que os proessores
tendem a ser encarados como formandos-alunos e nao como adultos e profissionais sujeitos e autores
da sua propria formacao. Estabelecendo, por um lado, a separacdo a separacdo entre funcdes de
concecao e de execucdo e, por outro lado, a separacao entre espacos e tempos de formacao e espacos
e tempo de trabalho ndo propiciam a autoformacdo e a aprendizagem coletiva entre pares em
modalidades de interformacéo e ecoformacao (Formosinho, Ferreira e Silva, 1999, p. 19)

Também Magalhdes (2005) aponta fatores que poderdo deformar os objetivos da
formacao continua, considerando que esta, “desenvolvida numa légica de transmisséo e aquisicao
de conhecimentos, dificulta a aproximacao entre espacos de formacao e espacos de trabalho,
apontando para a dicotomizacdo entre dois tempos e espacos distintos” (p. 76). Canario (1999)
afirma ainda que se torna dificil “estabelecer uma dissociacdo entre as qualificacdes individuais e as
capacidades coletivas de acao e de mudanca, [sendo que] estas realidades novas apelam a procura
de modalidades e dispositivos de formacdo que tornem possivel a aproximacdo (e até a

coincidéncia) entre situacdes de trabalho e as situacdes de formacéo” (p. 43).
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A formacéao na area da Educacao Especial

Também ao nivel da educacao especial, para que todos possamos ser capazes de
responder as necessidades de todas as criancas, € necessario que se criem condicdes, assumindo
a formac&o dos professores uma importancia extrema. O aluno nao deve ser visto unicamente como
aluno. Ele nao se encerra na escola. Cada aluno tem necessidades diversas: académicas, sociais,
fisicas, emocionais, etc., devendo ser respeitados trés niveis de desenvolvimento essenciais —
académico, socioemocional e pessoal (Correia, 2008). A nossa esfera de intervencdo, enquanto
professores, ndo se resume a sala de aula devendo ser envidados esforcos no sentido de
desenvolver as capacidades maximas da crianca com NEE respondendo as suas necessidades
particulares.

Os docentes, “sem a formacao necessaria para responder as necessidades dos alunos com
NEE, e ndo tendo muitas vezes conhecimento da natureza da sua problematica e das implicacdes
gue estas tém no processo educativo ndo podem prestar o apoio adequado” (Correia & Cabral,
1999, p 20), sendo os proprios docentes a indicar “necessitar de uma formacdo mais sistematizada
e intensiva, tanto em termos de formacao inicial como continua ou em servico” (Correia & Martins,
2000, p. 26).

Numa analise critica as praticas pedagogicas atuais, Freitas (2006, p. 168) afirma que a
formacéo dos docentes muito pouco tem contribuido para a educacao de alunos com NEE,

questionando:

- Como um curriculo, num curso de licenciatura, pode contribuir para responder a
necessidade de formacdo do professor para a educacao inclusiva?

- Qual a importancia ocupada pela educacdo inclusiva nos programas de formacdo de
professores?

- Em que medida a educacdo inclusiva, com seus desafios e possibilidades, esta

presente nos conteudos dos cursos de formacao?

Para a autora, o aluno que inicia a sua formacao para a docéncia tem ja uma ideia
preconcebida de aluno, idealizando-0 “sem se dar conta de que trabalhar com a diversidade ¢ algo
intrinseco a natureza da atuacao docente e de que nao faz sentido pensa-la como uma condicao
excecional”, aspeto que os cursos de formacao inicial ndo trabalham, “acabando por reforcar os
esteredtipos ao tomar como referéncia um “aluno-padrao” idealizado” (Freitas, 2006, p. 170).
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Ainda no que a formacdo em educacao especial diz respeito, Correia (2008) alerta para a
necessidade de se “reconsiderar a formacao inicial, através da analise dos planos de estudo das
licenciaturas em educacao, comparando os seus conteudos com as competéncias profissionais
exigidas pela escola de hoje, onde se pretende que os alunos com NEE recebam uma educacéo
apropriada as suas necessidades” (p. 53).

Correia (2008) refere ainda que a revogacao do Decreto-Lei n.° 344/89 de 11 de outubro,
onde estava definido que “os cursos regulares de formacdo de educadores de infancia e de
professores dos ensinos basico e secundario devem incluir preparacédo inicial no campo da
educacao especial” teve como resultado o facto de a maioria das instituicdes de ensino superior
nao incluir no seu plano de estudos unidades curriculares referentes a educacao especial.

O desenvolvimento de competéncias para o exercicio de funcdes na educacao especial, para
Rodrigues (2006, p. 307) “ainda que possa ter uma fase de sensibilizacdo na formacao inicial, so
podera ser plenamente assumido ao longo de uma pratica em servico — isso também porque em
educacao especial o comprometimento com a educacao de todos os alunos é de toda a escola.”. A
qualidade da educacdo passara pela melhoria do desempenho docente, com a introducao nas
escolas dos conhecimentos resultantes da investigacdo cientifica, assim como com aplicacdes
praticas adequadas (Correia, 2008). A preparacao de profissionais para o desempenho de novas
funcdes e responsabilidades exige entao, de acordo com Correia (2008) “a implementacdo de um
modelo de formacao em contexto, consistente, planificado e selecionado de acordo com a filosofia
comum definida pela e para a escola” (p. 53). Para 0 mesmo autor, a formacao devera ser pensada
e planeada atendendo as necessidades dos profissionais e devera ocorrer, sendo possivel, no local
onde o professor exerce a sua profissdo, “através de cursos de curta duracéo, jornadas de trabalho,
mesas-redondas, ciclos de conferéncias, coloéquios, simpésios e seminarios” (2008, p. 53).

A formacao nao deve passar unicamente pelos professores, sendo importante que todos os
agentes educativos da zona de influéncia da escola fiquem aptos a responder as necessidades dos
alunos. Correia (2010) salienta a importancia da formacao afirmando que os elementos do contexto
educativo devem possuir formacédo adequada, de modo a atenderem devidamente os alunos com

NEE:

pelo menos, os educadores, os professores e os assistentes/auxiliares de acao educativa necessitam de
formacao especifica que lhes permita perceber minimamente as problematicas que os seus alunos
apresentam, que tipo de estratégias devem ser consideradas para lhes dar resposta e que papéis devem
desempenhar as novas tecnologias nestes contextos. (p. 36)
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Para Correia (2008, p. 53) “preparar convenientemente os profissionais para estas novas
funcdes e responsabilidades exige a implementacdo de um modelo de formacdo em contexto,
consistente, planificado e selecionado de acordo com a filosofia comum definida pela e para a
escola”.

A formacao dos professores, a fim de que tenha um impacto significativo na reflexao e pratica
dos docentes, deve estar estreitamente relacionada com o aperfeicoamento da escola, implicando
“a formacao do pessoal enquanto equipa, ndo esquecendo, simultaneamente, a aprendizagem de
cada individuo em particular” (Ainscow, 1995, p. 13). A concretizacdo das ideias adquiridas em
seminario no local de trabalho néo é possivel pela simples participacao, exigindo, segundo Ainscow,
um apoio em servico, “a colaboracao entre colegas e condicdes que apoiem a experimentacao (...)
implica que exista tempo para que os professores possam encontrar-se e entreajudar-se, em
equipas e em partenariados, de modo a que possam explorar e desenvolver aspetos da sua pratica”
(Ainscow, 1995, p. 13).

A falta de formacao pode, segundo Morgado (2010), levar ao desenvolvimento de um
trabalho pouco colaborativo, referindo o autor que “o facto de muitos professores de apoio
educativo ndo possuirem formacao especializada coloca obstaculos a eficaz colaboracao” (p. 82)
indicando a inseguranca causada pela fragilidade das competéncias profissionais como causa que
podera trazer inibicdo e baixa expectativa aos professores do ensino regular.

A baixa formacdo por parte dos docentes leva a que se caminhe no sentido oposto ao
referenciado como importante para o desenvolvimento de um modelo inclusivo — a colaboracao,
fator que me faz questionar a importancia das culturas docentes no desenvolvimento profissional de

professores, particularmente na area de educacao especial.

Culturas docentes

No que se refere as diferentes culturas profissionais, Sainsaulieu (1997) apresenta-nos o
gue, na sua perspetiva, sao os quatro modos de identidade no trabalho: cultura de fusao,
negociacao, de afinidades ou cultura de retirada.

Para o autor, a cultura de fusao é caracterizada pelas relacdes intensamente afetivas que se

desenvolvem entre os profissionais, onde o efeito de grupo protege os intervenientes das
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divergéncias e clivagens profissionais, nao havendo debate de ideias. Sainsaulieu (1997) considera
ainda que “a relacdo com o chefe ou com o lider é indispensavel para orientar o grupo, € para de
algum modo absorver a maior parte dos combates de ideias. Prevalecem os valores da massa, da
unidade, da camaradagem.” (p. 220). Loureiro (2001) acrescenta que a atitude perante a
organizacao varia entre situacdes de integracdo e de forte oposicao, havendo consequentemente
periodos de passividade e momentos de explosao reivindicativa.

Uma segunda identidade apresentada por Sainsaulieu (1997) - cultura de negociacéo -
tem como caracteristicas a aceitacdo das diferencas e valorizacao da vida coletiva e democratica,
em que os debates produtivos entre maioria e minoria assumem grande importancia, havendo clara
recusa de uma autoridade imposta ou escolha de lideres. E referida por Ferreira (1994) como uma
cultura em que “os valores predominantes sdo a autonomia, a solidariedade, através dos quais se
valoriza a dimenséo individual e coletiva da profissao” (p. 66).

A cultura das afinidades é apresentada por relacdes interpessoais pouco numerosas, mas
intensas, no plano afetivo e cognitivo, em que o coletivo é entendido como um entrave a promocéao
individual e o lider é rejeitado por invocar excessivamente o grupo (Sainsaulieu, 1997). Loureiro
(2001, p. 90) refere a cultura das afinidades, que designa por cultura afinitaria, como tendo
relacbes interpessoais de conteudo predominantemente cognitivo, com amizades baseadas na
entreajuda e no apoio reciproco e com um grau de profissionalismo elevado.

Por fim, Sainsaulieu (1997, p. 221) apresenta a cultura de retirada como “uma muito fraca
entrada no jogo das relacdes interpessoais e coletivas com os pares”. Para o autor, criam-se poucas
amizades no grupo de trabalho, sendo as relacdes estabelecidas superficiais e o lider recusado,
havendo um distanciamento. Para Ferreira (1994, p. 65) esta cultura é caracterizada pelo
separatismo e isolacionismo e as relacdes entre os profissionais sdo superficiais e pouco afetivas.
Sainsaulieu refere ainda que na cultura de retirada “o trabalho nao é um valor numa tal estrutura de
relacoes, é visto sobretudo como uma necessidade econdémica ou como o meio de realizar um
projeto exterior implicando outras relacdes e outras criacdes” (1997, p. 222).

Estes modelos, embora parecam representar os principais tipos de identidade coletiva, nao
impedem a combinacao e variacdo de elementos que caracterizam as culturas referidas. Para

Loureiro (2001)

€ assim que tém sido referenciados modelos culturais de individualismo (combinacdo de
elementos das culturas defensiva e de fusao); de compromisso (combinacao de elementos das culturas
de fusdo e negociacdo); de integracado (variante da cultura de fusdo com referéncia identitaria

44



predominante a organizacao) e de estratégia (combinacdo de elementos das culturas de afinidades e de
negociacdo). (p. 91)

Teixeira (1995, p. 78 e 79) entende a cultura organizacional escolar “como um sistema
partilhado de representacdes, valores, crencas € modos de atuar que configuram, constroem e
reconstroem a escola”, o que coincide com a perspetiva de Whitaker (2000) de que o que
caracteriza a cultura escolar sao aspetos intrinsecos ao individuo e os comportamentos e interacoes
exteriores. Com base nos estudos de Nias et al. (1988), o autor identifica fatores que a
caracterizam: crencas e valores; compreensoes, atitudes, significados e normas; simbolos, rituais e
cerimdnias; comportamentos, estilos e posicoes preferenciais.

Reforcando esta ideia, Hargreaves (1998, p. 289) considera que “a perspetiva cultural
encara as praticas existentes como sendo fortemente determinadas pelas crencas, praticas e
relacdes de trabalho entre os professores e os alunos, as quais constituem a cultura da escola e as
tradicdes do sistema”. Acrescenta, ainda, que “as reformas estruturais séo consideradas pequenas
(...) quando comparadas com o poder da cultura existente” (idem, p. 289).

A cultura escolar ndo deve, portanto, ser entendida como sendo estatica e singular, nem
revestir-se de uma concecdo meramente abstrata e indefinida, sem um significado visivel no
conjunto das praticas dos que nela estdo envolvidos. Também Morgado (2005, p. 75) salienta a
importancia dos professores, afirmando que “pese o facto de surgir como expressdo de um
conjunto de fatores intrinsecos e extrinsecos a prépria escola, a cultura escolar traduz,
principalmente, a cultura dos docentes que ai exercem funcdes”.

A cultura escolar ndo é estatica nem homogénea. No entanto, o uso de expressées como
“classe docente” ou “corpo docente” tende, segundo Formosinho e Ferreira (2009), a encarar o0s
professores como um grupo homogéneo de profissionais, o que na realidade ndo se verifica. Para
estes autores, a individualidade de cada professor, as interacdes entre elementos de diferentes
grupos, entre outros, sdo fatores demonstrativos da heterogeneidade desta classe profissional.
Também Morgado (2005) se refere a classe docente como um coletivo bastante heterogéneo, dada
a existéncia de formacdes de base, origens, idades, historias de vida e interesses muito distintos,
ainda que considere a existéncia de “um conjunto de tracos comuns que lhe conferem um carater
muito préprio” (p. 73).

Lima (2002) refere que o estudo das culturas docentes ndo ¢ uma tarefa facil, dada a
complexidade da identificacdo de valores, normas e padrées de comportamentos dos atores nela
implicados. O autor considera ainda que as disposicées pessoais dos docentes tém resultados
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implicitos nas acdes e interacdes dos mesmos, “parecendo resultar de idiossincrasias e de humores
pessoais e nao tanto de processos de cariz coletivo” (p. 20).

Para Sarmento (1994, p. 66) “os professores, enquanto grupo ocupacional, produzem (e
produzem-se em) uma ou varias culturas docentes, a qual ou quais sdo constituidas nao apenas
pelo(s) saber(es) profissional(ais), mas também por normas, valores, crencas e artefactos”.

De acordo com o autor, o grupo profissional a que pertencem os professores & bastante
heterogéneo, atendendo as suas origens sociais, aos distintos niveis de ensino, disciplinas ou
escolas e a diversidade de correntes ou teorias pedagogicas pelos quais se regem, pelo que, se
podera revelar de dificil assuncao discriminar padrdoes comuns de cultura. No entanto, salienta que
“a “cultura docente” é tudo o que resta e é posto em comum, apos se ter esquecido tudo aquilo
que diferencia” (idem, p. 68).

Assim, a cultura docente ¢ constituida no universo profissional destes atores, sendo
determinada por um conjunto de fatores e constrangimentos, como o isolamento perante os pares;
a dimensao das turmas; a estrutura temporal; bem como outros fatores organizacionais da escola,
que englobam “a existéncia potencial de conflitos entre valores funcionais e ideais educativos ou
profissionais” (idem, p. 66 e 67).

E, pois, pertinente, abordar as caracteristicas que identificam diferentes tipos de cultura
docente, numa tentativa de exploracdo das suas possibilidades e constrangimentos. Basear-me-ei
essencialmente nos autores Fullan e Hargreaves, que definem como culturas docentes o

individualismo, a colegialidade artificial e a colaboracao.

Individualismo

“0O estado de isolamento profissional, de trabalho solitario, longe dos
colegas, é o estado mais comum para um professor e ndo tem
natureza colegial” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 72)

A forma de cultura docente habitualmente designada por individualismo ¢, segundo estudos
realizados, a mais presente nas escolas (Lortie, 1975; Hargreaves, 1992; Thurler, 1994; Gomes,
1993, referenciados por Loureiro, 2001). Os motivos pelos quais o individualismo continua ainda a
ser a cultura docente dominante, estao relacionados com diversos aspetos que se prendem, nao so

com o modo como os professores encaram a sua “atuacdo” na escola e com as relacdes
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interpessoais que ai desenvolvem, mas também, com a propria organizacao escolar que encontram
nos locais onde desempenham funcoes.

Para Flinders (1988); Little (1990); McTaggart (1989), citados por Fullan e Hargreaves
(2001, p. 76) os diagnosticos efetuados sobre o individualismo que culpabilizam unicamente os
docentes, sao demasiado simplistas. Estes ultimos autores consideram que embora o isolamento
profissional possa ser revelador de algum problema por parte dos professores, ha “aspetos
especificos do trabalho dos professores que tornam o individualismo perfeitamente compreensivel”.

A escola, enquanto organizacao, pode condicionar o0 modo como os docentes desenvolvem
0 seu trabalho. Segundo Hargreaves (1998, p. 192), “o individualismo é encarado como uma
consequéncia de condicoes e constrangimentos organizacionais complexos”, estando “a cultura do
ensino situada, de um modo realista, nos contextos de trabalho”.

Para Morgado (2005), o isolamento profissional “tem sido favorecido quer pela arquitetura
das escolas - salas de aula individuais, auséncia de espacos letivos abertos e polivalentes —, quer
pela prépria organizacao curricular — especificamente a disciplinarizacdo do conhecimento” (p. 83).
Perspetivando o problema de um modo simplista, pode afirmar-se ser a arquitetura da escola - as
salas separadas e uma configuracdo de organizacao do edificio propicio ao desenvolvimento de um
trabalho nao colaborativo — a causa unica de uma cultura individualista. Neste padrao tradicional
individualista o professor resume o seu trabalho ao espaco da sala de aula, limitado pela referida
arquitetura do edificio. Nestes casos, o desempenho docente torna-se visivel unicamente para
alunos e respetivos pais, nao sendo alargado a restante comunidade - escolar e local.

Contudo, nao s6 as barreiras arquitetdonicas impedem uma colaboracdo mais ativa entre
docentes, sendo Flinders (1988) defensor de que “o isolamento é uma estratégia adaptativa porque
protege o tempo e a energia que sdo requeridos para satisfazer exigéncias imediatas ligadas a
instrucao” (Hargreaves, 1998, p. 191). Segundo este autor, os constrangimentos implicitos ao
funcionamento da maioria das escolas, como o sdo a existéncia de turmas com um elevado numero
de alunos ou a exigéncia associada a momentos de avaliacdo, entre outros, faz com que os
docentes se adaptem as condicées dos ambientes de trabalho refugiando-se no isolamento
profissional.

Quando o individualismo é abordado, enquanto forma de cultura causada pelo proprio
corpo docente da escola, é frequente referir-se como sua causa basica a inseguranca que 0S
professores sentem aquando do trabalho cooperativo. Segundo Lortie (1975) citado em Loureiro

(2001) o individualismo traduz-se em diferentes atitudes por parte dos professores, como, por
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exemplo, o evitar de discussdes de forma a protegerem-se de compromissos que afetem a
tranquilidade e a abordagem de questdes relativas as suas praticas educativas. Desta forma
defendem-se de possiveis julgamentos ou influéncias por parte dos colegas, evitando o0 que possa
coloca-los em evidéncia perante os outros.

Hickcox (1988), citado por Fullan e Hargreaves (2011) considera que este isolamento
impossibilita a obtencdo de um feedback significativo sobre as suas praticas, muito embora
recebam feedback superficial e esporadico decorrente das avaliacdes formais e periddicas, nao
sendo este, contudo, conducente a uma melhoria no desempenho. Por outro lado, o receio de uma
avaliacdo negativa, de um sentimento de frustracdo face as apreciacdes menos positivas de
desempenho pessoal, impede que os professores individualistas, isolados e sem partilha de
conhecimentos, atitudes, praticas, etc. recebam criticas positivas, encorajadoras relativamente ao
mérito que possuem pela competéncia que apresentam. “Embora purgue a sala de aula de
atribuicbes de culpa e de criticas, também estanca fontes potenciais de elogio e de apoio”,
(Hargreaves, 1998, p. 187).

De acordo com as palavras de Hargreaves (1982) “autonomia é a palavra delicada utilizada
para mascarar a apreensao dos professores relativamente a sua avaliacdo e para servir de
justificac@o a exclusao de observadores” (in Hargreaves, 1998, p. 188). O autor indica ainda que a
defesa da autonomia esconde apenas a inquietacdo que os docentes sentem face a uma possivel
critica e a avaliacdo que essa acarreta. De facto, sendo uma profissdo em que nao ha um controlo
com chefia, em que a hierarquia se encontra difusa e nao existe avaliacdo ou supervisdo
pedagdgica, o professor pode isolar-se no seu espaco evitando assim apreciacdes desagradaveis.

Também revelador de alguma inseguranca por parte dos professores, Fullan e Hargreaves
(2001) apresentam a incapacidade que estes tém para expressar as suas proprias
dificuldades/necessidades, como um fator associado ao individualismo e néo facilitador da abertura
a uma cultura de cooperacdo. E ao professor que cabe a tarefa de ajudar o aluno na sala de aula,
dar-lhe o apoio de que ele necessite, estando assim o professor habituado a proporcionar ajuda e
nao a recebé-la. A maior cooperacdo entre professores implica que estes aprendam a gerir estas
situacdes e a compreender que o funcionamento de uma escola ndo se resume ao trabalho com as
criancas.

Seguindo ainda as ideias destes autores, pode afirmar-se serem, também, as expectativas
excessivamente elevadas dos docentes face ao seu proprio desempenho, as responsaveis por uma

pratica maioritariamente individualista nas escolas. Os professores utilizam entao todo o seu tempo
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na procura da satisfacdo das necessidades da turma, nao conseguindo dispensar tempo e energia
para colaborar. Para além disso, quando os professores possuem ambicdes elevadas, e que, do seu
ponto de vista, poderao ndo conseguir cumprir, a perspetiva da nao satisfacao das expectativas dos
colegas faz com o que o professor se isole para que desta forma evite o julgamento e a critica
destrutiva.

Na perspetiva de Fullan e Hargreaves (2001) é necessario que a distincdo dos termos
individualismo e individualidade esteja bem clara. E o individualismo enquanto padrdo de trabalho
“solitario” que se pretende excluir e nao a individualidade de cada docente visto ser a
individualidade, com os desacordos e as construcdes criativas dela decorrentes, que proporciona
uma aprendizagem capaz de trazer ao ensino uma renovacao. Seguindo esta ideia, Morgado (2005)
indica que a eliminacdo do individualismo pode levar ao enfraquecimento da individualidade, assim
como da competéncia e eficacia que a caracterizam, considerando que “em vez de o eliminar, sera
mais proficuo evitar as limitacdes profissionais a que esse individualismo possa conduzir” (p. 84).

E preciso atender ao nimero de professores que pratica um individualismo na escola onde
exercem funcdes e se estes desejam que essa forma de cultura seja temporaria ou modelo a seguir
durante todo o tempo letivo. Segundo Hargreaves a escola deve ser capaz de valorizar a

individualidade de cada professor, sendo que

um sistema que nao é capaz de tolerar individuos excéntricos, interessantes e entusiastas, que nao
consegue acomodar professores fortes e imaginativos, que trabalham melhor a so6s do que em conjunto
com outros; um sistema que chama prima donas aos individualistas e faz da virtude criativa um vicio
ndo conformista ... &€ desprovido de flexibilidade e carente de espirito. Trata-se de um sistema que, na
sua busca da norma colegial, esta preparado para punir a exceléncia. (1998, p. 205)

Para este autor a presenca de professores fortes e criativos & potenciador de uma cultura de
dinamismo que podera melhorar o funcionamento do ensino. Cabe entdo ao sistema, a
administracao das escolas, mostrar-se capaz de lidar com a variedade de personalidades existente
nas mesmas e com as implicacdes que isso traz ao funcionamento global de um sistema escolar.
“As culturas dinamicas dos professores deveriam ser capazes de evitar as limitacdes profissionais
do individualismo, abracando simultaneamente o potencial criativo da individualidade no ensino”

(Hargreaves, 1998, p. 205-206).
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Colegialidade artificial

“Muitas formas de colegialidade sdo superficiais, parciais e, até,
contraproducentes.” (Fullan & Hargreaves, 2001, p. 109)

Ha muitas vezes uma idealizacdo de virtude associada a conceitos como colaboracao ou
colegialidade. Segundo Rosenholtz, citado por Fullan e Hargreaves (2001, p. 83) “assume-se que o
melhoramento do ensino é uma empresa coletiva, mais do que individual, e que a analise, a
avaliacdo e a experimentacdo em concertacdo com os colegas sdo condicées do aperfeicoamento
dos professores”, sendo que, é adotando uma postura colaborativa que os docentes conseguem
alcancar um sentimento de confianca, que ndo conseguiriam em situacdes de isolamento.

No entanto, o conceito de colegialidade assume, dependendo do contexto, diferentes
realidades. Ha, por exemplo, em diversas escolas, a ideia de que a existéncia de bom ambiente
entre professores é fator crucial para a colaboracédo, sendo esta nocdo extremamente simplista,
uma vez que, para que haja eficacia com a pratica de um tipo de colaboracao é necessario muito
mais que isso (Fullan & Hargreaves, 2001). Rosenholtz afirmou que o contentamento ndo podera
ser confundido com exceléncia, visto que, nos espacos onde os professores interagem, as
conversas raras vezes incidem sobre assuntos de carater profissional, ndo havendo discussdes
capazes de promover a melhoria do sistema.

Relativamente aos diferentes “modelos” de cultura apresentados por diversos autores,
parece haver um consenso quando se refere a existéncia de uma colegialidade que &, de facto,
genuina, da qual resulta uma verdadeira colaboracdo, e uma colegialidade que podera ser
denominada por imposta, forcada ou artificial, uma vez que ndo constitui uma cultura realmente
integrante, que parte da vontade dos professores. Para Whitaker (1999) as diferentes culturas
existentes nas escolas podem ser divididas em trés grupos - cultura de separacao (individualismo);
culturas de ligacdo (balcanizacao, colaboracdo confortavel e unido forcada) e ainda a cultura que
considera de integracao (cultura totalmente cooperante). Neste ponto do trabalho centrar-me-ei nas
culturas a que o autor denomina “de ligacdo”, mais especificamente na balcanizacdo e na unido
forcada, mais comummente designada por colegialidade imposta/artificial.

Numa cultura balcanizada, segundo Loureiro (2001, p. 94) “da-se importancia e prioridade
a ligacao de cada um a um grupo de colegas com 0s quais se trabalha mais estreitamente, se

passa mais tempo e se sente mais proximo.”. No entanto, Hargreaves (1998) considera que a
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balcanizacdo nao se resume a uma associacao entre colegas em pequenos grupos, apresentando
consequéncias negativas na aprendizagem para alunos e professores. Também Whitaker (1999)
define a balcanizacdo como sendo caracterizada por um conjunto de grupos isolados e
concorrenciais, que refletem diferentes concecbes sobre a aprendizagem e que provocam uma
deficiente progressao e continuidade na aprendizagem.

Hargreaves (1998) refere serem quatro as qualidades apresentadas em professores
representativos de uma cultura balcanizada: permeabilidade baixa; permanéncia elevada;
identificacdo pessoal e compleicdo politica. A baixa permeabilidade é representativa das fortes
caracteristicas que unem os membros dos grupos entre si, sendo a aprendizagem efetuada no seio
do grupo, fazendo com que diferentes grupos possuam pensamentos e crencas distintas e
fomentando consequentemente a crescente delimitacdo de fronteiras entre esses mesmos grupos.

Hargreaves (1998) afirma que os professores, uma vez constituintes de um grupo, tendem
a permanecer nele ao longo do tempo, deixando de se sentir como professores em geral mas como
elementos especificos desse grupo.

O ingresso de um docente num grupo faz com que este sofra alteracdes particulares na
construcao da sua identidade, adequando-se progressivamente as tradicdes do seu grupo de
pertenca, provocando um distanciamento relativamente a outros grupos cujas caracteristicas nao se
assemelhem ao seu. “A identificacdo singular com determinados subgrupos enfraquece a
capacidade de empatia e a colaboracdo com os outros” (Hargreaves, 1998, p. 242).

Por fim, a compleicdo politica diz-nos que as subculturas apresentadas nos grupos
implicam também o conjunto de interesses prdprios dos docentes. O relacionamento entre
professores de uma escola podera incluir, manifestamente ou nao, ligacdes de poder ou interesses
pessoais, afirmando Hargreaves que "as dinamicas de poder e de interesse proprio (sejam elas
manifestas ou latentes) existentes no seio destas culturas determinam de modo importante a
maneira como os docentes se comportam enquanto comunidade” (1998, p. 242).

Apresento, como fim deste ponto, a forma de cultura habitualmente designada por

“colegialidade artificial”. Nesta, a colaboracao existente entre docentes de uma determinada escola
diz-se ser pouco auténtica, uma vez que nao parte do impulso de cada docente mas sim de uma
administracao determinada em adotar estratégias de planeamento e controlo para criar
colegialidade (Hargreaves, 1998). Morgado alerta para a existéncia de um tipo de colegialidade

imposta pela administracao, que nao parte da vontade e necessidade dos docentes:
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Contrariamente a uma colaboracdo espontanea e voluntaria, sentida como uma necessidade dos
professores, isenta de controlo externo, a colegialidade que existe nas escolas resulta, basicamente, de
uma imposicdo administrativa que procura implementar projetos de reforma numa légica de top-down
com o proposito de obter resultados previamente fixados como objetivos desejaveis. (Morgado, 2005, p.
87)

O funcionamento de uma cultura colaborativa ndo apresenta resultados a curto prazo, e
estes tém consequéncias imprevisiveis, pelo que, para administradores que pretendam uma
implementacao segura e imediata podera ser frustrante. Segundo Hargreaves (1989), podera ser
esta imprevisibilidade nos resultados associados a uma cultura totalmente cooperante que leva a
administracdo a optar por um maior controlo e regulacdo, sendo estas “abordagens mais
controladas a colaboracao” chamadas de colegialidade artificial (Fullan e Hargreaves, 2001).

Uma unido forcada (colegialidade artificial) funciona, para Whitaker (1999) como uma fase
prévia a definicao de culturas totalmente cooperantes, caracterizada por um conjunto de
procedimentos burocraticos, formais e especificos que promovem o aumento de métodos de
trabalho conjunto. Para Fullan e Hargreaves (2001), esquemas de mentoria, treino pelos pares,
reunides de programas formais, planificacdo conjunta em salas reservadas para o efeito, entre
outras iniciativas, “constitui um artificialismo administrativo concebido para concretizar a
colegialidade nas escolas em que esta tem estado ausente” (p. 103).

Para estes autores, a forma e o tempo associados a colegialidade artificial determina se
esta tem implicacbes positivas ou negativas. Quando usada como preparacdo para a
implementacao de uma cultura colaborativa mais duradoura entre docentes é considerada positiva,
mas, por outro lado, “nas suas piores formas, esta colegialidade pode ser reduzida a um substituto
administrativo rapido e escorregadio das culturas colaborativas dos professores” (Fullan e
Hargreaves, 2001, p. 104).

Hargreaves (1998) enumera um conjunto de aspetos da colegialidade artificial que
considera serem negativos como, por exemplo, o facto de ser regulada administrativamente, ndo
evoluindo espontaneamente por iniciativa de docentes e tornando-se compulsiva, uma vez que o
trabalho conjunto ndao é mais que uma obrigacao e nao permite a individualidade dos docentes.
Também o facto de esta colegialidade ser “fixa” no tempo e no espaco é visto pelo autor como
negativo. Esta definicdo de locais e tempos préprios para o trabalho conjunto parte de uma decisdo
administrativa, pelo que, ndo ¢ uma decisdo genuina dos professores. Por fim, o autor afirma que a
colegialidade artificial constitui uma simulacdo administrativa segura da colaboracdo. Considera que

esta “substitui as formas espontaneas, imprevisiveis e dificeis de controlar da colaboracdo que é
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gerada pelos professores, por formas de colaboracdo que sao, pelo contrario, controladas, contidas
e inventadas pelos administradores (idem, p. 220)

Fullan e Hargreaves (2001) referem que a colegialidade artificial ndo pode representar um
substituto para estas culturas (colaborativas), visto que o desenvolvimento destas exige tempo,
paciéncia e competéncia, indicando Morgado (2005) que “é preciso ndo deixar de ter em conta que
0 seu desenvolvimento é um processo complexo e moroso” (p. 104). Conclui-se entdo que formas
de culturas colaborativas nao sao conseguidas num curto periodo de tempo, sem esforco, nem sem
gue o desenvolvimento individual dos professores seja igualmente forte, considerando estes autores
gue o profissionalismo em interacao, construido a partir dos proprios professores, funciona como

uma fonte constante de ideias e apoios.

Colaboracao

Numa logica de reestruturacdo das relacbes de poder nas escolas, e de acordo com
Hargreaves, “as vidas profissionais dos professores [deveriam estar] organizadas, ndo em torno de
principios de hierarquia e de isolamento, mas antes em principios de colaboracdo” (1998, p. 277).
Segundo o autor, este conceito de colaboracao surge “enquanto principio articulador e integrador da
acao, da planificacdo, da cultura, do desenvolvimento, da organizacao e da investigacao” e, ainda,
“como resposta produtiva a um mundo no qual os problemas sdo previsiveis, as solucdes sao
pouco claras e as exigéncias e expectativas se intensificam” (ibidem).

Whitaker (1999, p. 116) destaca, igualmente, uma cultura de integracdo totalmente
cooperante que permita que “o pessoal revele um empenhamento forte e comum, responsabilidade
coletiva e uma sensacao especial de orgulho na instituicao”, em que “a avaliacdo dos valores e
objetivos € um processo continuo” e em que é incentivada uma gestdo participada nos aspetos
mais significativos dos processos de planeamento e tomada de decisdes.

Apesar de igualmente salientar os aspetos deste tipo de cultura docente que perspetivam a
mudanca educativa, Hargreaves (1998, p. 278 e 279), ressalva ainda os perigos que lhe poderao
estar inerentes. Isto na medida em que, por um lado, através da partilha de responsabilidades e de
tarefas entre docentes e administradores, este principio colaborante se pode refletir em: supressao
dos sentimentos de fracasso e frustracdo; aumento da eficacia e melhorada, porque reduz a

reproducdo redundante de pessoal e contetdos, incentiva estratégias diversificadas e encorajam-se
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mutuamente os docentes envolvidos; diminuicdo do isolamento; criacdo de expectativas realistas
em relacdo aos prazos determinados por todos os que nesta atitude se inserem (gestores,
professores e alunos); substituicdo das incertezas de teor cientifico pelas certezas construidas
através do saber profissional; acdes mais confiantes junto dos sistemas e das reformas politicas
com vista a inovacao; desenvolvimento de uma maior reflexdo conjunta, pela discussao dialogante,
empreendedora de uma analise mais profunda dos problemas e da sua resolucao de forma eficaz; e
na continuidade da aprendizagem para a mudanca.

Noutra perspetiva, a colaboracdo pode ser reduzida a uma mera partilha de ideias e
recursos, em areas em que se sentem mais seguros, correndo o risco de nao serem alteradas as
praticas; suprimir a criatividade, pela uniformizacao do pensamento do grupo; se controlada pela
administracao, conduzir a uma colegialidade artificial; e ainda ser concebida como estratégia para a
anuéncia dos professores as reformas elaboradas pelos 6rgaos de poder (Hargreaves, 1998, p. 279
e 280). De forma a combater estes entraves a uma colaboracdo genuina entre os diversos atores no
contexto escolar, Hargreaves suporta a afirmacdo de que “no campo da educacao, reestruturar
significa empenharmo-nos em certos tipos de colaboracdo, mas também ultrapassa-los” (/idem, p.
280). Sustenta, ainda, que a reestruturacao da cultura escolar e, por conseguinte, da cultura
docente implica a tomada de decisbes de cariz ético, politico e pragmatico, “em termos de valores,
de propositos e de orientacdes” que, por sua vez, residem numa “escolha fundamental entre a
reestruturacéo enquanto controlo burocratico, na qual os professores sdo controlados e regulados
para implementarem diretivas estabelecidas por outros; e a reestruturacdo enquanto fortalecimento
profissional, na qual os professores sdo apoiados, estimulados e investidos de novas oportunidades
estruturadas, em parceria com os diretores de escola, 0s pais e os alunos” (ibider).

Morgado (2005) salienta a importancia das atitudes dos diversos atores do contexto escolar
nas atividades de cooperacdo profissional, devendo estas ter sido construidas com antecedéncia
“sob pena de os esforcos despendidos nao satisfazerem as expectativas criadas, nem se
repercutirem na organizacdo e nos modos de trabalho que caracterizam a instituicdo educativa” (p.
104).

Numa perspetiva de necessidade de reestruturacao das escolas — invocada por varios
sistemas educativos e suas reformas educativas — Hargreaves (1998, p. 274) destaca que o fator
comum a essa mudanca se dettm com “uma redefinicdo fundamental dos papéis,
responsabilidades e relacdes entre os alunos, os professores e os lideres das nossas escolas”.

Acrescenta, no entanto, que essas tentativas de implementacdo de reformas ndo foram
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conseguidas, no que se refere a sua operacionalizacdo nas salas de aula, na medida em que - e
baseando-se em Sarason - “componentes como a mudanca curricular, o desenvolvimento
profissional ou as novas estratégias de ensino” nao foram perspetivadas de forma inter-relacionada.

Os precursores de um conceito de reestruturacao, refere Hargreaves (1998, p. 276),
enunciaram principios como a gestdo cada vez mais autdnoma das escolas e o reforco na forca dos
professores, pela eliminacao de “burocracias centralizadas”; a criacdo de parcerias; a atencdo as
necessidades individuais dos alunos; a motivacao pelo desenvolvimento de atividades de
desenvolvimento pessoal e profissional dos professores, entre outros.

Hargreaves (1998) destaca ainda que a mudanca efetiva remete para um tipo de cultura
assente em principios de “flexibilidade e conexao”, caracterizada por uma aceitacdo da natureza
imprevisivel de uma organizacado; pela cooperacdo a varios niveis, como 0 planeamento e
organizacao, com énfase na tomada (consciente) de decisdes; pela partilha de uma lideranca de
carater dinamico; pela reflexdao conjunta e individual; bem como pela estruturacdo de equipas de
trabalho de qualidade (p. 122).

Atendendo as diferentes culturas docentes apresentadas, € essencial salientar a
importancia do respeito pela individualidade de cada profissional, ainda que se devam privilegiar
culturas de verdadeira colaboracao, respeitando as ideias de cada elemento do contexto escolar,
num ambiente de partilha e colegialidade. A educacdo especial, pelo maior numero de profissionais
envolvidos na educacdo de cada uma das criancas, exige por parte dos mesmos um maior esforgo
no sentido de atuarem em conjunto, proporcionando aos alunos as condicdes necessarias a

execucao de um trabalho mais rico e promotor de aprendizagens.

A importancia do trabalho colaborativo no desenvolvimento profissional docente dos

professores de educacéo especial

“para a implementacao de escolas inclusivas, o fator colaboracédo é
crucial.” (Correia & Martins, 2000, p. 27)

0 trabalho colaborativo entre professores apresenta potencial para enriquecer a maneira de
pensar, agir e resolver problemas na atividade docente (Damiani, 2008). Parece ser a solucdo para

assegurar o desenvolvimento profissional dos docentes ao longo da carreira, a aprendizagem de
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exceléncia para os alunos e a transformacdo das escolas em verdadeiras comunidades de
aprendizagem. De facto, “a colaboracao tende a reduzir o sentimento de impoténcia dos
professores e a aumentar a sua autoeficacia coletiva e individual” (Day, 2004, p.207).

Na opiniao de Roldao (2007), a colaboracao é essencial para o desenvolvimento profissional
do professor, sendo as experiéncias e os conhecimentos de cada um potenciados neste tipo de
trabalho, apresentando-se como uma estratégia para enfrentar e ultrapassar as dificuldades da
atividade profissional. Assim, as culturas colaborativas devem assentar em relacdes de trabalho
espontaneas, voluntarias e orientadas para o desenvolvimento, envolvendo negociacdo cuidadosa,
tomada de decisbes em conjunto, comunicacdo, dialogo e aprendizagem por parte de todos os
participantes.

Segundo Fonseca (1997, p. 205), “o contexto da EE relaciona-se naturalmente com o
problema do sistema escolar e da organizacdo administrativa da educacao em geral”, pelo que,
concecdes como a colaboracdo se revelam igualmente importantes quando nos referimos ao
desenvolvimento profissional docente na EE.

A existéncia de uma crianca com NEE numa escola ou numa classe regular ndo pode ser
entendida como um problema a resolver unicamente pelo professor titular de turma sendo que,
segundo Ainscow (1995, p. 9) “a presenca de criancas que ndo correspondem ao “menu” preé-
existente na escola encoraja, de alguma forma, os professores para que procurem uma cultura mais
colegial e para que se entre-ejudem na experimentacao de novas respostas educativas”.

Um melhor apoio aos alunos com NEE, passa obrigatoriamente por uma postura mais
colaborativa dos docentes e restantes elementos da comunidade educativa. “A colaboracdo e a
cooperacdo constituem apoios naturais para a educacdo especial. E necessario juntar os esforcos
da familia, da escola e da comunidade de modo a melhorar a educacdo em geral” (Correia, 2010,
p. 65). Este espirito de trabalho em equipa seria implicado também na aplicacdo de um modelo
inclusivo, afirmando Correia que “o modelo de aula inclusiva seria aquele em que tanto o ensino
como a aprendizagem se realizam em equipa, com a colaboracao dos alunos e integrando o
pessoal de apoio na aula inclusiva” (2010, p. 65).

Cabe aos intervenientes no processo unir esforcos no sentido de proporcionar uma
educacao de qualidade a todos os alunos. Ainda que as relacdes colaborativas impliqguem um maior
esforco por parte de todos os envolvidos, segundo Martins (2000) “muitos profissionais que

desenvolveram relacdes de colaboracdo reconheceram que estas sdo dificeis, mas que valem a
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pena” (p. 102). Relativamente aos beneficios de uma postura colaborativa, Correia (2010) afirma

ainda que

a filosofia inclusiva encoraja docentes e discentes a provocarem ambientes de entreajuda onde a
confianca e o respeito mutuos sdo caracteristicas essenciais que levam ao encontro de estratégias, tal
€OmMo 0 ensino em cooperacao e a aprendizagem em cooperacdo, tdo necessarias ao fortalecimento das
areas fortes dos alunos e a formulacdo de respostas adequadas a suas necessidades. (p. 34)

A necessidade, por parte dos alunos com NEE, de usufruir de servicos de apoio
especializado implica que os professores se relacionem e colaborem com outros profissionais.
Correia (2008, p. 51) afirma que este processo de colaboracdo “parece ter mais sucesso quando 0s
participantes partilham a mesma agenda, as pessoas “chave” estao presentes, os papéis de cada
um estdao bem definidos e é aprovada uma programacao com base numa planificacao partilhada”. A
implementacao de praticas inclusivas fez do professor de educacéo especial um membro mais ativo
dentro da escola, decorrente do desenvolvimento de trabalho em colaboracdo com o professor
titular de turma e outros profissionais (Martins, 2000).

Power-deFur e Orelove, (1997), citados por Correia (2005) afirmam que

a investigacdo tem mostrado que os professores que desempenham fungdes em escolas inclusivas
colaboram e planeiam mais, aprendem novas técnicas uns com o0s outros, participam num maior
numero de atividades de formacdo, demonstram vontade de mudar e utilizam uma diversidade de
estratégias para ensinar os alunos com NEE. (p. 15)

Lipsky e Gartner (1997), referenciados por Correia (2010) entendem que a construcao de
equipas de colaboracao e a existéncia de tempo para desenvolver um trabalho de cooperacdo sao
aspetos reconhecidos como basicos para que o processo de colaboracdo seja eficaz. Nao pode,
para Correia (2008), ser esquecida a familia, que deve ser encorajada a participar, e a comunidade
envolvente com quem se pode estabelecer uma estreita colaboracdo, designadamente com os
servicos sociais, de saude, de reabilitacdo e terapéuticos.

Para que essa colaboracao exista e se estabeleca de modo proveitoso, € necessario que os
orgdos diretivos das escolas se envolvam ativamente, iniciando o processo de transformacédo e
evitando a realizacdo de atividades desorganizadas e desconexas, onde o individualismo prevalece.
Correia (2008, p. 47), sobre esta questdo, afirma ser do “6rgao diretivo a responsabilidade de em
conjunto com os docentes, fazer com que todo o pessoal escolar (...), 0s pais e quaisquer outros

membros da comunidade se sintam parte de um projeto educacional que tenha por base os
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principios da inclusao”, sendo a colaboracao estabelecida como uma componente fundamental no
processo de implementacao de um modelo inclusivo.

A lideranca da escola constitui um dos principais fatores no que diz respeito a verdadeira
implementacao de uma filosofia inclusiva. Para Correia (2010), “o dérgao diretivo (...) desempenha
um papel crucial quanto ao desenvolvimento e partilha de responsabilidades com todo o corpo
educacional da escola no que concerne a planificacao e a consecucao dos objetivos que levam ao
sucesso escolar de todos e de cada um dos alunos” (p. 32).

Referindo-se as mudancas que cré serem necessarias ao nivel da educacao especial,
Ainscow (1995), indica considerar de extrema importancia a cultura do local de trabalho, assumindo
esta um “impacto direto na forma como os professores veem o seu trabalho e, sem duvida, veem
0s seus alunos” (p. 8 e 9).

S&o profundas as mudancas culturais necessarias para que as escolas se tornem capazes
de prestar um eficaz atendimento a todos os alunos, uma vez que “as culturas escolares
tradicionais, baseadas numa organizacao rigida (...) tm, em geral, dificuldade em se adaptar a
circunstancias inesperadas” (Ainscow, 1995, p. 9). O mesmo autor questiona entdo como podem
os professores lidar com estes periodos de dificuldade e que estratégias organizacionais devera a
escola adotar com vista a mudanca efetiva de praticas; assim, apresenta uma tipologia de seis
condicdes que nao so sao primordiais na promocao da mudanca nas escolas, como realcam de

forma notdria a necessidade de os professores se envolverem numa cultura colaborativa:

- Lideranca eficaz, ndo so por parte do diretor, mas difundida através da escola;

- Envolvimento da equipa de profissionais, alunos e comunidade nas orientacoes e decisdes
da escola;

- Um compromisso relativo a uma planificacao realizada colaborativamente;

- Estratégias de coordenacéao;

- Focalizacdo da atencdo nos beneficios potenciais da investigacdo e da reflexao:

- Uma politica de valorizacao profissional de toda a equipa educativa.

(Ainscow, 1995, p.11)

Nao menos importante é o papel das familias no trabalho desenvolvido junto de alunos com
NEE e na implementacdo de um modelo inclusivo nas escolas, referindo Martins (2000) que “a

colaboracdo entre os profissionais da escola e familias , também, uma componente fundamental
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no processo de implementacdo de um modelo inclusivo” (p. 49). Para a autora, “a colaboracao
entre a escola e a familia constitui um pilar indispensavel da filosofia inclusiva, pelo que os
profissionais envolvidos devem ter a nocao da dinamica do sistema familiar da crianca com NEE”
(p. 86). Correia (2008) refere também que “a participacao dos pais deve ser encorajada pela escola

e pelos servicos que lidam com eles e apoiam os seus filhos” (p. 51).

A acao de cada professor depende entdo de inumeros fatores, sendo eles intrinsecos a
personalidade do docente ou dependentes do contexto em que este esta inserido. Kelchtermans
(2009) considera também que o comportamento dos professores ¢ influenciado nao apenas pela
formacao que tiveram, mas também pelas suas ideologias, pelas condicdes de trabalho nas escolas
e até pelo compromisso com a profissao.

O desenvolvimento profissional docente na educacdo especial assemelha-se em varios
aspetos ao dos professores do ensino regular, em que o quotidiano profissional é afetado pelos
mais variados fatores, como o sdo a formacao especializada, as culturas docentes exercidas nas
escolas ou a relacao desenvolvida com os diferentes profissionais que interagem com alunos com
NEE.

Ao longo do capitulo seguinte serdo descritas as opcdes metodologicas que enquadraram

este estudo nos objetivos que se pretendiam cumprir.
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METODOLOGIA

Ao longo deste capitulo abordo tematicas do foro metodologico, explicitando as opcdes
tomadas durante este estudo e justificando essa escolha.

Comeco por explicar a influéncia que a metodologia qualitativa teve no trabalho realizado,
seguindo com a apresentacdo do desenho do estudo, ou seja, a forma como o mesmo foi
desenvolvido: a escolha dos participantes, as técnicas de recolha e analise dos dados, bem como a
forma como os resultados serao apresentados.

Por fim, analiso o modo de apresentacéo das conclusdes e recomendacdes e explicito os
critérios de confianca a que recorri, assim como os métodos que utilizei de modo a assegurar a

confidencialidade de todos os participantes.

Influéncia da Metodologia Qualitativa

A investigacao em educacao pode ser realizada por metodologias de natureza qualitativa
e/ou quantitativa. Cabe ao investigador utilizar, de acordo com o estudo que pretende realizar, as
metodologias que melhor se adequem.

De acordo com Fernandes (1991), se na investigacao quantitativa o que importa ¢é saber até
gue ponto os resultados se podem generalizar a populacédo, na investigacao qualitativa importa a
compreensao mais profunda dos problemas, o que esta “por tras” de certos comportamentos,

atitudes ou conviccoes, sem qualquer preocupacdo com a dimensao das amostras nem com a
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generalizacao dos resultados, no sentido que Ihe é dado pelo paradigma positivista. Para Almeida e
Freire (2003) a investigacao de natureza quantitativa procura “regularidades e leis explicativas
através dos esforcos colocados na objetividade dos procedimentos e na quantificacao das medidas”
(p. 27), sendo a investigacdo qualitativa marcadamente antipositivista, entendendo a realidade
psicologica como dinamica e fenomenologica, cujo estudo nao pode ser realizado sem o recurso a
propria perspetiva dos sujeitos que nele estdo implicados. Assim, “interessa particularmente aqui
olhar aos significados e as intencdes das acoes humanas” (Almeida & Freire, 2003, p. 28).

Ora, se o0 estudo que se pretende realizar tem o intuito de conhecer as experiéncias dos
professores de educacdo especial, no sentido de realcar a importancia destes profissionais na
transformacao de praticas, os seus relatos, as suas conversas e as suas historias nao podem ser
ignorados. Nesse sentido optei por uma abordagem qualitativa que “requer que os investigadores
desenvolvam empatia para com as pessoas que fazem parte do estudo e que facam esforcos
concertados para compreender varios pontos de vista” (Bogdan & Biklen, 1994, p. 287).

Para Esteves (1986), as metodologias qualitativas “sdo particularmente favoraveis a
captacao da subjetividade” (p. 269), sendo entdo através de um estudo de natureza qualitativa que
0 investigador conseguira mais facilmente percecionar as sensacdes subjacentes a pratica docente
e dessa forma contribuir para a melhoria das mesmas. Embora apontada muitas vezes como um
erro a reconhecer, para Stake (2007), “a subjetividade ndo é considerada como uma imperfeicdo a
precisar de ser eliminada, mas como um elemento essencial da compreensao” (p. 60).

O desenvolvimento de um estudo qualitativo, como aquele que me propus realizar,
apresenta caracteristicas proprias que orientam todo o trabalho de investigador que realizei. De
seguida apresento aquelas que, segundo Stake (2007, p. 62), séo as caracteristicas de um estudo

de natureza qualitativa.

1) Holistico — a contextualidade do caso esta bem desenvolvida e este ¢ visto como um
sistema limitado. Um estudo qualitativo resiste ao reducionismo e ao elementarismo,
sendo analisado como um conjunto de acdes, crencas ou atitudes, uma vez que 0s
participantes estdo inseridos numa estrutura social que orienta e explica as suas acoes.

2) Empirico — esta orientado para o que se passa no terreno, focando-se em aspetos
observaveis, incluindo observacdes feitas pelos informadores. Stake (2007) refere ainda
gue no estudo qualitativo ha uma preferéncia pela linguagem natural em detrimento de
grandes idealizagdes, bem como um esforco pelo seguimento de um modelo naturalista
e naoc-intervencionista.
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3) Interpretativo — os investigadores confiam mais na intuicdo, havendo critérios néo
especificados, e, segundo Stake (2007), mantém a atencao livre para o reconhecimento
de acontecimentos relevantes para o problema. Este estudo esta orientado para o facto
de a investigacao ser uma interacéo investigador-sujeito.

4) Empdtico - embora planeado, o estudo é reativo e emergente, prestando atencao a
intencionalidade do participante, buscando os seus quadros de referéncia e os
compromissos de valor.

Stake (2007) apresenta ainda, além das mencionadas anteriormente, caracteristicas que
considera importantes ao desenvolvimento de um bom estudo qualitativo: a validacdo das
observacdes e interpretacdes; a resisténcia a exploracdo da plataforma do especialista; a
sensibilidade aos riscos da investigacdo com sujeitos humanos e a existéncia de investigadores
competentes nas disciplinas relevantes.

Enquanto investigadora, procurei atender durante a recolha de dados a toda a envolvéncia
do contexto (siléncios, hesitacdes, sorrisos, olhares...), registando, interpretando e refletindo sobre
0s mesmos, a fim de melhor compreender os aspetos que me propunha aprofundar, ndo
esquecendo a subjetividade inerente a estes estudos e a emergéncia de fatores imprevistos, bem
como a necessidade de tornar o estudo credivel recorrendo a diferentes métodos, que caracterizarei

neste capitulo.

Desenho do estudo

0 desenho do estudo de natureza qualitativa ndo € um processo com passos definidos e um
“rumo” fixo de concretizacao. “Na pratica, o desenho de um estudo ndo é um processo linear de
revisao da literatura, identificacdo do quadro tedrico e declaracao do problema. O processo é
altamente interativo” (Merriam, 1998, p. 50).

Para Lincoln e Guba (1985) o desenho do estudo qualitativo significa planear atendendo a
certas contingéncias, sem que possamos, no entanto, indicar o modo de acdo perante cada uma
delas. Ao contrario do investigador convencional, o investigador de natureza qualitativa devera
antecipar eventuais situacdes, mas as decisdes tomadas perante as mesmas deverao atender ao
contexto de tempo, lugar e interacbes humanas. Por estes motivos, Erlandson, Harris, Skipper e

Allen (1993, p. 66) referem que o desenho de um estudo qualitativo nao esta habitualmente
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estabelecido antes do inicio do mesmo, “mas emerge a medida que os dados sao recolhidos, a
analise realizada e o contexto esta descrito de forma mais completa”.

Consciente da flexibilidade que caracteriza um estudo de natureza qualitativa, iniciei 0 meu
trabalho definindo um plano inicial que, embora pudesse ser emergente, me permitisse atingir os
objetivos definidos e responder a problematica que pretendia analisar. No decorrer da investigacao
senti necessidade de efetuar alguns ajustamentos, quer a nivel de numero de participantes, quer no
método de recolha de dados escolhido. Essas alteracdes foram registadas no meu diario reflexivo a
fim de, numa postura reflexiva e critica, poder analisar as decisdes tomadas e assim melhorar o
estudo em concretizacao. De seguida descrevo o desenho do estudo, nomeadamente, caracterizo
0s participantes, os instrumentos de recolha de dados e os procedimentos de analise e

apresentacao dos resultados e conclusoes.

Participantes

A escolha dos participantes no estudo foi feita com base no seguinte conjunto de critérios

de selecao:

- Exercicio da profissdo docente em educacao especial;
- Diferente numero de anos de servico;
- Diferente local de trabalho com os alunos [sala regular (alunos com NEE ligeiras)

ou sala de unidade de ensino estruturado (alunos com NEE severas)].

Estes critérios permitiram-me eleger pessoas que facilmente e de forma informada
abordassem o tema em estudo. Assim, desta forma assegurei que através do seu discurso e da sua
partilha de informacdes, vivéncias e percecdes conseguiria obter dados pertinentes, passiveis de
uma analise e da concretizacao de conclusbes sobre o tema em estudo.

Apds uma definicdo inicial do numero de participantes e dos critérios de selecdo dos
mesmos, dirigi-me a sede de um agrupamento de escolas, onde me foi facultado o contacto de
duas professoras de educacdo especial que trabalham com criancas que apresentam NEE ligeiras e
gue estdo integradas nas turmas da escola da sua area de residéncia. O primeiro contacto foi

telefonico, embora tenha sido muito breve, tendo combinado com as docentes em questdo que me
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deslocaria aos seus locais de docéncia a fim de explicar de forma mais concreta o objetivo do
estudo e em que moldes iria funcionar.

No dia combinado desloquei-me as escolas e procurei informar as professoras de forma
clara sobre 0 que pretendia trabalhar com este estudo, tendo-as convidado a participar no meu
projeto. Acederam ao meu convite, tendo-se mostrado bastante recetivas, simpaticas e abertas a
partilha das suas vivéncias.

O conhecimento da existéncia de uma unidade de ensino estruturado, onde se desenvolvia
trabalho com criancas com autismo, levou-me até a escola onde funciona essa unidade. Ai procurei
falar com as professoras, a fim de lhes dar a conhecer o objetivo do meu estudo e de as convidar a
participar. Foi-me indicado que as professoras ndao se encontravam por ser ja periodo nao letivo e
estarem na sede do agrupamento em reunides de final de ano, tendo deixado o meu contacto. Dias
depois foi efetuado o contacto telefénico através do qual agendamos uma data, na qual me
deslocaria a escola onde exercem funcdes. Na data marcada desloguei-me a escola onde ambas
trabalhavam e ai pude explicar a ambas as docentes o proposito da realizacdo das entrevistas.
Ambas acederam e se mostraram bastante motivadas para a colaboracao no meu estudo.

Perante o pedido de gravacao de entrevista apenas uma das profissionais convidadas se
mostrou bastante despreocupada e desinibida, tendo outras docentes, ainda que aceitando a
referida gravacéao, revelado algum nervosismo inicial. Uma das professoras colaborantes no estudo
demonstrou ter vontade de participar, tendo no entanto indicado que nao queria que a entrevista
fosse gravada, sugerindo e disponibilizando-se para realizar a resposta escrita as questdes do
estudo. Acedi ao seu pedido, encarando a recolha de dados da sua participacdo como uma
narrativa escrita, que sera devidamente justificada no ponto seguinte deste trabalho.

Os primeiros contactos foram feitos durante o més de junho e realizacdo das entrevistas foi
terminada em julho desse mesmo ano.

Participaram neste estudo quatro professoras de educacdo especial que exercem funcdes
em escolas do ensino regular localizadas no distrito de Braga. No Quadro 3 é feita uma breve

caracterizacao das docentes que aceitaram colaborar neste estudo.
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Quadro 3 - Caracterizacao das docentes participantes

Severidade das

Tempo de Tempo de servico em NEE dos 5
Idade : . : Funcdes desempenhadas
servico total Educacao Especial alunos que
apoiam
Maria 41 Anos 17 6 Ligeiras Professora de Educacéo
Especial
Coordenadora de Educacao
Teresa 51 Anos 28 18 Ligeiras Especial
Professora de Educacao
Especial
Rita 48 Anos 22 9 Severas Professora de Educacéo
Especial
Professora de Educacao
Joana 44 Anos 19 8 Severas Especial
Coordenadora da Unidade
de Ensino Estruturado

Recolha e andlise de dados

No desenvolvimento deste trabalho de investigacédo, a recolha de dados e a sua analise
fundiram-se num trabalho continuo, que foi realizado de forma simultanea. As diferentes fases de
recolha de dados, apoiadas numa revisdo da literatura constante, foram concretizadas em
alternancia com a analise dos referidos dados. Esta analise permitiu a reflexdo e a constatacdo da
emergéncia de categorias ou sub-categorias que previamente ndo haviam sido consideradas. O
sistema de categorizacao nao é o resultado unico de normas deduzidas teoricamente, uma vez que
o conteudo recolhido € muito mais rico e imprevisivel do que se pode determinar previamente
(Olabuénaga, 2003).

A concretizacao da recolha e analise de dados atendendo a esta emergéncia de novos
fatores de categorizacdo permitiu a reformulacdo de aspetos que enriqueceram o trabalho de

investigacao.

Instrumentos de recolha dos dados

Referindo-se as técnicas de investigacdo em metodologia qualitativa, Bogdan e Biklen

(1994, p. 299) indicam considerarem “particularmente importante ser sistematico, completo e
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rigoroso na recolha de dados”, tendo sido neste estudo utilizadas a entrevista semiestruturada e a
narrativa escrita como método de recolha dos dados.

Ao longo deste estudo, as entrevistas semiestruturadas constituiram os principais
instrumentos de recolha de dados, assumindo um papel fundamental na realizacdo do mesmo. A
utilizacdo de uma narrativa escrita, enquanto instrumento de recolha de dados surgiu por sugestao
de uma docente participante no estudo que, sentindo-se pouco a vontade com uma gravacao audio
da nossa conversa, ainda que informada dos critérios de confidencialidade a que o estudo esta
sujeito, indicou preferir efetuar um registo escrito das suas experiéncias e opinides relativamente
aos temas em discussao.

A entrevista, segundo Esteves (2008),

€ uma das estratégias mais utilizadas na investigacdo educacional [e consiste em] um ato de
conversacao intencional e orientado, que implica uma relacao pessoal, durante a qual os participantes
desempenham papéis fixos [e] ¢ utilizada quando se pretende conhecer o ponto de vista do outro. (p.
92)

Bodgan e Bicklen entendem como aspetos essenciais a uma boa entrevista o facto de o
entrevistado se sentir a vontade, falando livremente sobre os seus pontos de vista, cabendo ao
entrevistador ouvir atenta e cuidadosamente, manifestando interesse com o uso de expressoes
apropriadas. Estes autores referem ainda que uma boa entrevista “produz uma riqueza de dados,
recheados de palavras que revelam as perspetivas dos respondentes [e] as transcricdes estédo
repletas de detalhes e de exemplos” (1994, p. 136). Atendendo a estes fatores, a entrevista
semiestruturada apresentou-se como a melhor técnica de recolha de dados para este estudo, tendo
sido assim possivel compreender as principais preocupacdes, constrangimentos, motivacoes e
expectativas dos professores.

A narrativa escrita, ainda que seja um instrumento de recolha de dados nao previsto
inicialmente, enquadrou-se inteiramente neste trabalho de investigacdo, uma vez que, segundo
Galvao (2005, p. 327) a “narrativa, sob forma oral ou escrita, pode constituir um método poderoso
de investigacdo em educacao”. A autora refere ainda que a “narrativa como processo de reflexdo
pedagdgica permite ao professor, a medida que conta uma determinada situacdo, compreender
causas e consequéncias de atuacdo, criar novas estratégias num processo de reflexdo, investigacao

e nova reflexdo” (Galvdo, 2005, p. 329).
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Passando o objetivo deste estudo pela captacédo de vivéncias e percecdes dos docentes de
educacao especial no seu contexto profissional, a narrativa escrita assume um importante papel,
visto que “as narrativas favorecem a apreensao dos aspetos tacitos da esfera simbdlica e cultural,
tal como eles sao verbalizados pela voz dos professores” (Sarmento, 1994, p. 128). Para Cortazi
(1993), referenciado por Galvao (2005) a recolha de dados através da narrativa “é ideal para
analisar historias de professores, uma vez que nos oferece um meio de ouvir as suas vozes e
comecar a entender a sua cultura do seu ponto de vista” (p. 331).

Procurando nao me desviar dos objetivos definidos para o estudo, a elaboracédo do guido de
entrevista (ver Anexo A) teve por base a necessidade de uma sequencialidade tematica coerente e a
preocupacao em que fosse ajustada a revisao da literatura que havia realizado até ao momento.
Assim, as questbes utilizadas na construcdo do guido de entrevista e da narrativa escrita

desenvolveram-se de acordo com os temas que se seguem:

1) Caracterizacdo pessoal e profissional do professor de educacdo especial

Com o desenvolvimento deste tema foi-me possivel inquirir os participantes sobre as
suas motivacdes face a docéncia em educacao especial e conhecer de forma mais
profunda o seu desenvolvimento profissional, questionando os constrangimentos e

fatores de resiliéncia que os movem no exercicio da sua profissao.

2) Representacdo dos docentes acerca da importancia da formacao inicial e continua,

Neste ponto da entrevista, a formacao inicial e continua dos participantes assumiu um
papel preponderante, tendo procurado, enquanto investigadora, recolher dados que me
permitissem analisar a importancia da formacao profissional e a influéncia da mesma

na pratica junto dos alunos.

3) Representacdo dos docentes acerca do contexto escolar;

Este bloco tematico inclui questdes respeitantes ao contexto relacional vivenciado pelos
professores de educacao especial nas escolas. Com esta abordagem foi-me possivel
recolher dados relativos as relacdes existentes entre professores titulares de turma,

professores de educacdo especial e técnicos intervenientes no processo de ensino-
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aprendizagem e a forma como o ambiente profissional condiciona (ou nao) o trabalho

que é desenvolvido.

4) Representacdo dos professores acerca da profissdo de um professor de educacao

especial;

Como ultimo topico de analise, procurei, com este tema, inquirir os professores acerca
do modo como eles entendem a sua condicdo de professores. E, & partida, distinta a
visdo que cada professor tem da sua propria profissdo e da funcdo que tem na
sociedade. Aqui, procurei recolher dados indagando junto dos professores participantes
sobre as funcdes de um professor de educacéo especial e sobre a distincdo que tém

relativamente as funcdes de um professor titular de turma.

Os instrumentos de recolha de dados selecionados possibilitam uma recolha proficua e que
permita uma analise e aquisicdo de conclusdes pertinentes e adequadas aos objetivos

mencionados.

Procedimentos de reducao e analise dos dados

Os dados recolhidos durante um trabalho de investigacdo nao sao, por si sé, suficientes
para se compreender os problemas em estudo, cabendo ao investigador encontrar significado em
todo um conjunto de materiais informativos obtidos a partir de diversas fontes (Gémez, Flores &

Jiménez, 1999). De facto,

os dados recolhidos no campo constituem as pecas de um puzzle que o investigador se encarrega de ir
encaixando, utilizando a evidéncia recolhida para orientar a busca de novas evidéncias suscetiveis de
incorporar-se num esquema emergente de significados que da conta da realidade estudada e a pouco e
pouco vai aproximando o investigador da descricdo e compreensdo da mesma.” (Gémez et al., 1999, p.
197)

Na realizacao deste trabalho de investigacao a analise dos dados foi feita recorrendo ao

método da analise de contetdo, que, para Oliveira, Pereira e Santiago
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¢ laborioso, permitindo uma analise formal dos significados pessoais, de uma maneira que
poucas técnicas oferecem. Proporciona a utilizacdo de um método exploratdrio para analisar
material nao estruturado, em contextos sensiveis, e permite lidar com uma larga quantidade de
informacé&o. (2004, p. 55)

Esta analise implica, ndo s6 manipulacao, mas também reflexao sobre os dados recolhidos
de forma a compreender o seu significado e a relevancia para o estudo. E definida por Gomez et al.
(1999) como um conjunto de manipulacdes, transformacoes e reflexdes dos dados que se realizam
a fim de extrair significado ao problema de investigacao.

A analise de conteudo constitui entdo a técnica mais adequada porque “oferece a
possibilidade de tratar de uma forma metddica informacdes e testemunhos que apresentam um
certo grau de profundidade e de complexidade” (Quivy & Campenhoud, 1992, pp. 224-225).
Segundo Gémez et al. (1999) a analise dos dados é a tarefa mais proficua no processo de
investigacdo, uma vez que é através desta que o investigador consegue aceder a resultados e
conclusdes e aprofundar conhecimento sobre a realidade que esta a estudar.

O procedimento na analise de dados num estudo qualitativo decorre de forma ciclica e
circular, e ndo de modo sequencial e linear, uma vez que “concluido o primeiro passo, se passa ao
seguinte para, com frequéncia, voltar de novo a primeira fase e reinicia-la com informacéo mais rica
e completa” (Olabuénaga, 2003, p. 201).

Para a realizacdo da analise de dados, Miles e Huberman (1994, 1998) referem as tarefas
de recolha, reducao e apresentacdo de dados, bem como o desenho e a verificacdo de conclusdes
do estudo (ver Figura 4), que surgem interligadas num processo interativo, visto serem tarefas que
nao se realizam de forma sequencial, mas que vao sendo executadas ao longo do estudo, podendo
mesmo acontecer de forma simultdnea, uma vez que o investigador se move entre estes quatro
“noés” durante a recolha dos dados, fazendo a ponte entre a reducao, apresentacdo e as conclusdes

no resto do estudo (Miles & Huberman, 1994).
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Figura 2 — Modelo interativo de analise de dados (Miles & Hubermam, 1994, p. 12)
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A reducado dos dados, segundo Miles e Huberman (1994), diz respeito a todo o processo

que o investigador faz de selecdo, centralizacdo, simplificacao, abstracdo e transformacao dos
dados que surgem em notas ou transcricdes e ocorre continuamente durante qualquer projeto de
investigacao qualitativa. Na opinido de Van der Maren (1987), citado por Lessard-Hébert, Goyette e
Boutin (2005), a reducao dos dados € ja um primeiro momento de interpretacdo numa
investigacdo, onde é feita a codificacdo necessaria ao tratamento dos dados, ou seja, a sua
organizacao e representacao posterior.

Referindo-se ainda a reducao dos dados, Miles e Huberman (1994, 1998) indicam poder

esta ser realizada em trés fases distintas:

- Antes da recolha de dados - o potencial universo de dados ¢ reduzido antecipadamente
quando o investigador define a problematica e planeia o projeto de investigacao;

- Durante a recolha de dados - durante a fase de recolha de dados acontecem varios
episodios de reducao (diarios, escrita de codigos ou relatorios etc.);

- Apds a recolha dos dados - esta reducéo surge associada aos procedimentos utilizados

para tratar, apresentar e interpretar os dados.

Ao longo deste projeto de investigacdo, e para conceder estrutura ao meu trabalho, optei

por seguir as linhas orientadoras indicadas por Gomez et al. (1999) a fim de efetuar a reducéo dos

dados que recolhi:
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1) Separacdo em unidades - esta separacao pode obedecer a diversos critérios (espaciais,
temporais, tematicos, gramaticais, conversacionais ou sociais), sendo o crifério tematico aquele que
¢ habitualmente mais utilizado e aquele que € mais valioso na analise de dados qualitativos (Gomez
et al., 1999). A diferenciacao recorrendo aos diferentes temas foi também o método por mim
escolhido, de modo a construir posteriormente as diferentes categorias de analise.

2) ldentificacdo e classificacdo de unidades - esta fase é referente a categorizacao e
codificacdo de um conjunto de dados, que, segundo Gomez et al. (1999, p. 208), “consiste em
examinar as unidades de dados para identificar nelas determinados componentes tematicos que
nos permitam classifica-las numa outra categoria de conteido”. A categorizacdo e codificacao sao
atividades que giram em torno de uma operacdo fundamental: a decisao sobre a associacao de
cada unidade a uma determinada categoria.

Neste estudo, ainda que a partida tenham sido criadas categorias atendendo a literatura
estudada, a esta analise dedutiva acrescenta-se uma analise indutiva, decorrente da recolha de
dados, e “consequéncia de um processo de codificacdo indutiva [em que] obtemos um sistema de
categorias que pode ser considerado em si mesmo um produto da analise” (Gémez et al., 1999).

A categorizacao, na opinidao de Olabuénaga (2003), deve obedecer a um conjunto de regras

basicas, que se apresentam no Quadro 4:

Quadro 4 - Regras de categorizacao, adaptado de Olabuénaga (2003, pp. 205-206).

Devem construir-se de acordo com um critério tnico, nada impedindo, no
Critério Unico entanto, a criacao de categorias complexas que tenham por base a
combinacao de critérios unicos;

Devem ser construidas atendendo a que todos os dados possam incluir-

Exaustiva , ,
se numa das categorias criadas;
Mutuamente Na sua construcao deve atender-se a que um dado nao podera estar em
excludentes mais que uma categoria;

Devem possuir capacidade descritiva e significativa suficiente, devendo

Significativas , . : L
refletir os objetivos da investigacao;

Nao podem ser ambiguas, nao deixando ao investigador qualquer duvida

Claras . :
sobre a categoria em que devem ser incluidos os dados;

Replicaveis Dois autores distintos devem ser capazes de incluir os dados nas

mesmas categorias, uma vez conhecidos os critérios de classificacao.
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3) Sintese e agrupamento — A categorizacdo supde, em Ssi mesma, uma operacao
conceptual de sintese, uma vez que permite reduzir um determinado numero de unidades a um s6
conceito que as representa. Assim, “as atividades de sintese e agrupamento estdo presentes na
analise de dados quando sintetizamos numa meta categoria a informacao contida em varias
categorias que tém algo em comum” (Gomez et al., 1999, p. 212).

As categorias e subcategorias emergentes neste estudo sao apresentadas na Figura 3.

Figura 3 — Sistema de categorias e subcategorias.
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Procedimentos de apresentacdo dos resultados e conclusdes

Os dados recolhidos ao longo deste estudo sdo apresentados sob a forma de estudos de
caso individuais. Lessard-Hébert, Goyette e Boutin (2005, p. 169) indicam que o estudo de caso é
um modo de investigacao que “ocupa uma posicao extrema em que 0 campo da investigacao é: o
menos construido, portanto o mais real; o menos limitado, portanto o mais aberto e 0 menos
manipulavel, portanto o0 menos controlado”.

O cruzamento da informac&o obtida e analisada foi feito posteriormente, com base numa
grelha de categorizacao (ver Anexo B) que me permitiu resumir e efetuar uma mais facil leitura dos
dados recolhidos. A analise dos dados recolhidos numa perspetiva global e cruzada deu origem as

conclusdes do estudo.
72



Cada participante corresponde a um estudo de caso individual, que é apresentado
atendendo a uma organizacao cronologica e sequencial da entrevista que foi realizada. De modo a
facilitar a organizacao do estudo e a aquisicao de conclusdes, optei por que todos os estudos de
caso seguissem uma mesma estrutura.

A analise de cada uma das entrevistas realizadas é precedida por uma breve caracterizacao
da pessoa participante no estudo. Esta contextualizacao foi feita recorrendo a dados obtidos através
de conversas informais que tive com as diferentes professoras antes do momento formal de recolha
de dados. Apds uma analise cuidada da entrevista de cada elemento participante, foram cruzados
os dados referentes aos tdpicos em analise. Desta forma foi mais facil percecionar as similaridades
ou desigualdades entre os diferentes participantes do estudo, que levaram a uma interpretacao
mais coerente e coesa.

Numa ultima fase, sdo apresentadas as conclusdes e recomendacdes necessarias, que
visam representar a informacao descoberta ao longo de todo o trabalho de investigacdo. Segundo
Bogdan e Biklen (1994) é a crenca de que todos os temas poderao ser sujeitos a maior investigacao
que da sentido a vida de um investigador, podendo a conclusdo de um estudo focar-se na revisao
dos argumentos apresentados, na analise das implicacbes do estudo, ou, muitas vezes, com uma
proposta de investigacdo subsequente. Assim, a apresentacdo das conclusdes e recomendacdes
surge no final deste trabalho, onde é feita uma exposicao e analise do conhecimento obtido com a
concretizacao deste estudo e a ponte para investigacdes futuras. “Na conclusao, o fim esta a vista;

prossiga-0" (Bogdan & Biklen, 1994, p. 257).

Confidencialidade

Num estudo qualitativo, em que a realizacao de entrevistas impossibilita 0 anonimato por
parte dos participantes, torna-se importante o esclarecimento de alguns aspetos que mostrem que a
confidencialidade estd assegurada, a fim de que os participantes se sintam confortaveis na
colaboracdo no estudo. Merriam (1998, p. 214) refere inclusivamente que “os entrevistados podem
sentir a sua privacidade invadida, podem sentir-se embaracados por certas questdes e podem dizer
coisas que nunca tencionaram revelar”, pelo que é de extrema importancia que um investigador
qualitativo seja correto e siga um cddigo ético estrito (Stake, 1994, citado por Merriam, 1998, p.

214).
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Segundo Lima (2006, p. 142), “o principio fundamental para a aceitabilidade ética de um
estudo é o do consentimento informado: o de os participantes serem informados da natureza e do
propdsito da pesquisa (...) e de consentirem em participar sem coercao.”. Os participantes devem
entdo ter conhecimento de todo o funcionamento do estudo, sendo informados de que poderao
escolher ndo participar no projeto, bem como, que em qualquer momento, poderao desistir do
mesmo. Em cada uma das situacoes de entrevista decorrentes do meu estudo, segui entdo um
conjunto de passos que possibilitaram ao entrevistado a escolha livre e conhecedora pela

participacao no estudo:

- Explicacao do objetivo do estudo;

- Pedido de autorizacdo de gravacao audio da entrevista;

- Informacédo de que poderiam nao participar ou desistir da participacdo no estudo em
qualquer momento que pretendessem;

- Explicacao de que poderiam optar por ndo responder a questdes que os constrangesse de
alguma forma;

- Indicacdo de que em momento algum seria dada informacdo que pudesse levar a sua
identificacao;

- Explicacao de que no final do estudo as gravacdes seriam apagadas.

Todos os nomes mencionados neste estudo s&o ficticios, de forma a proteger a identidade

de todos os profissionais que aceitaram participar no mesmo.

Critérios de Confianca

Ao investigador, cabe a tarefa de desenvolver o seu estudo, atendendo sempre a que o
mesmo devera respeitar critérios que o tornem valido e credivel. Em qualquer investigacédo, o
investigador devera estar igualmente ciente de que os resultados obtidos nos estudos de
investigacao tém consequéncias para as praticas do dia a dia e, por isso, nao podem escapar a

julgamentos de confianca (Erlandson et al., 1993)
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Segundo Lincoln e Guba (1985), é possivel conferir qualidade ou confianca ao estudo
através de técnicas que permitam assegurar a credibilidade, a transferibilidade, a dependabilidade e
a confirmabilidade.

Seguidamente apresento os métodos que foram utilizados durante este estudo para

assegurar a sua qualidade.

Métodos para assegurar a credibilidade

A credibilidade ¢é assegurada com o uso de técnicas mencionadas por Lincoln e Guba
(1985), como as sessdes de resumo (peer debriefing e a validacdo junto dos participantes
(member checking).

Uma forma de conferir credibilidade ao meu estudo foi a realizacdo de sessdes de resumo
com profissionais nado incluidos no estudo. Essa partilha de questdes pertinentes relacionadas com
a concretizacao do estudo permite ao investigador redefinir e, muitas vezes, ajustar o processo
utilizado no seu estudo (/dem, p. 31). Lincoln e Guba (1985) referem que “as sessdes de resumo
permitem explorar aspetos do estudo que poderiam permanecer apenas implicitamente dentro da
mente do investigador” (p. 308).

Permitindo aos participantes que verifiguem os dados recolhidos, bem como a sua analise e

conclusdes atingidas, considero realizada a validacao junto dos participantes.

Métodos para assegurar a transferibilidade

Com o critério de transferibilidade pretende-se que o estudo realizado possa ser
generalizado a outras situacdes, embora de diferentes contextos. Segundo Bogdan e Biklen (1994)
um investigador qualitativo deve fazer uma descricdo bastante minuciosa, indicando todas as
caracteristicas do estudo, para que este possa ser generalizado a outros contextos. Assim, nao
esquecendo as condicdes que permitem o anonimato dos participantes, ao longo do estudo procurei
efetuar descricdes minuciosas, permitindo “fornecer dados suficientes que tornem possivel a
realizacdo de julgamentos de transferibilidade por aqueles que sdo potenciais utilizadores” (Lincoln

& Guba, 1985, p. 316).
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Métodos para assegurar a confirmabilidade e a dependabilidade

A confirmabilidade e dependabilidade sao asseguradas com o uso de diarios reflexivos.
Estes diarios, embora sem uma estrutura propria e definida, permitiram-me fazer o registo de
diversos aspetos relacionados com os encontros com os participantes, com a metodologia utilizada
ou ainda com a interpretacéo dos dados que foram recolhidos.

Os diarios reflexivos funcionaram ainda como um fio condutor que orientou o meu estudo,
no sentido de que este nao se desviasse do objetivo tracado, minimizando dispéndios de tempo ou

de recursos que prejudicassem a investigacao.
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PERSPETIVAS DE QUATRO PROFESSORAS DE EDUCAGAO ESPECIAL

Ao longo deste capitulo analiso os dados recolhidos, procurando compreender as
perspetivas de quatro professoras de educacéo especial. Esta apresentacéo nao é feita como uma
antecipacao das conclusoes finais do estudo ou remetendo para estudos futuros, mas antes numa
otica de compreensao das perspetivas dos quatro professoras participantes no estudo.

Procurando realizar esta exposicao de uma forma detalhada e objetiva, organizei este
capitulo tendo por base as perspetivas individuais de cada participante. Assim, como fio condutor
gue me orienta e auxilia na compreensao das diferentes visdes que cada participante tem dos varios

temas nomeadamente:

- Caracterizacao pessoal e profissional do professor de educacéo especial;

- Representacao dos docentes acerca da importancia da sua formacao;

- Representacao dos professores acerca das culturas docentes;

- Representacéo dos professores acerca da profissao de um professor de educacao

especial.

O anonimato ¢ assegurado pelo uso de nomes ficticios que foram atribuidos a cada um dos

professores que aceitaram colaborar na minha investigacao.
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MARIA

Quando nos conhecemos pessoalmente, apds um primeiro contacto telefonico em que se
disponibilizou a participar no estudo, Maria revelou ser uma pessoa muito simpatica e com vontade
de me ajudar no na investigacao, respondendo a todas as questdes com o maior detalhe que lhe
era possivel. A entrevista foi realizada na segunda quinzena do més de julho, a pedido desta
professora e a fim de que nao perturbasse o trabalho de encerramento de ano letivo.

Durante a entrevista Maria mostrou-se afavel mas um pouco ansiosa, embora tenha
respondido a todas as questdes sem hesitacdo facultando os dados necessarios ao desenvolvimento

da investigacao.

A docéncia na educacao especial: “Eu gosto e € um trabalho aliciante”

Maria afirma ter sentido alguma dificuldade, ao longo da sua pratica profissional, de
responder as necessidades dos alunos, optando pela educacao especial porque tinha “curiosidade”,
queria ter formacao na area das NEE para “poder responder as necessidades dos alunos” (E1, 94).
Assume que a escolha posterior de se candidatar a uma colocacao no grupo da educacao especial
foi feita por necessidade de se aproximar a area da sua residéncia. Justifica tal candidatura, que na
altura funcionava por destacamento, dizendo “eu morava aqui mas estava a trabalhar ... um
bocadito longe e decidi ... que era muito mais facil conseguir [ficar] pertinho [de casa], e, fiquei.”
(E1, 14).

Maria refere ter tido a consciéncia, quando iniciou a atividade como docente de educacao

|”

especial, de que esta tarefa iria “ser dificil” (E1, 6), apontando como principal motivo a falta de
experiéncia. Assim, justifica: “eu tive teoria e nao tive pratica ... uma coisa é a teoria e a pessoa
saber um bocadinho de cada problematica e de cada deficiéncia, ... a pratica é totalmente
diferente” (E1, 916).

Questionada pelos motivos que a levam a investir na educacao especial Maria assegura:
“eu gosto, e é um trabalho aliciante” (E1, 18); contudo, revela ter, por vezes, sentimentos de
frustracao ou inseguranca. Para esta professora as expectativas que coloca no trabalho, fazem com
gue sinta que “é um bocadinho frustrante muitas vezes, ... ha criancas que é um bocadinho

frustrante porque a pessoa esta sempre a espera de mais e quer ver sempre algum avanco e até vé

se calhar um avanco mas depois logo a seguir ja v& um retrocesso” (E1, 9I6). As dificuldades
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sentidas fazem-na questionar se as tarefas/atividades que planifica séo o melhor para aquelas
criancas: “ a pessoa fica sempre a pensar, pde sempre em duvida” (E1, 96).
Ao longo da entrevista a professora atribuiu bastante relevancia a participacao da familia no

processo, ainda que por sentir por parte desta bastante “pressao”. Segundo Maria

mais dificil do que lidar com as criancas ¢ a parte da familia, porque eu tenho-me deparado com
algumas situacdes e que tem sido muito dificil em lidar com a familia porque a familia v& no professor
de educacdo especial... vai ser aqui tipo milagre, esta pessoa vai fazer tudo pelo meu filho e vai
conseguir que ele resolva ... e depositam em nds ... muita confianca ... pensam que nés vamos fazer
milagres. ... estdo a depositar tanta confianca em nos ndo &, e nés ndo vamos conseguir porque a
partida também sabemos que ndo vamos conseguir isso. (E1, 8).

Referiu-se ainda a dificuldade que sente muitas vezes pela necessidade de falar
abertamente e de forma frontal sobre os problemas com os pais das criancas com NEE, afirmando
gue muitos deles “nunca sairam do luto, ha pais que nunca aceitam ter assim uma crianca” (E1,
98). A professora Maria enumerou também alguns fatores que considera serem constrangimentos
ao desenvolvimento do seu trabalho, enquanto docente, como 0 sdo 0 numero excessivo de alunos
e as decisdes tomadas pela administracao. O facto de apoiarem um elevado niimero de alunos,
para Maria, faz com que haja pouco tempo para cada um deles e néo se consiga fazer um trabalho
individualizado e produtivo com os mesmos como a professora acredita que poderia ser feito,
referindo também que um numero mais reduzido de alunos permitiria aos professores de educacao
especial efetuar um melhor apoio aos professores do ensino regular. No que respeita a forma como
a legislacao tem impacto no dia a dia escolar, refere o seguinte: “E depois também é... a burocracia
(...) agora através da CIF, a avaliacao pela CIF que é um processo muito demorado (...) e é esse
tempo muitas vezes também que ¢ um entrave” (E1, q16). Segundo esta professora o tempo
perdido em referenciacdo sem que o professor de educacao especial faca o apoio, prejudica a
aprendizagem dos alunos; ou seja, na sua opiniao a intervencao especializada deveria comecar

mais precocemente.

Formacéo profissional: “Na nossa area eu sinto que nao ha muita formacao”

A Maria é uma profissional com formacao inicial em Educacéo de Infancia e que, numa fase
posterior, se especializou em educacdo especial, realizando um complemento de formacéo que lhe
atribuiu o grau de licenciada. Este complemento foi, segundo a professora, realizado para obtencao

de maior estabilidade profissional, uma vez que se encontrava a lecionar nos Acores, numa altura
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“em que se falava que todos tinham que ter a licenciatura” (E1, 2) e, sendo o concurso por trés
anos, fez a opcao de ir “para o continente e tirar a licenciatura” (E1, 92). Inscreveu-se entdo na
instituicao de ensino superior particular em que havia feito a sua formacéao inicial em Educacao de
Infancia e fez o complemento de formacdo com a designacdo “problematicas de risco”.
Relativamente a formacao continua, Maria indicou nao ter feito muita formacdo na area da
educacao especial por considerar nao serem proporcionadas formacoes para os professores. Maria
referiu-se a este tema da seguinte forma: “ndo fiz muita na nossa area porque nao ha muita
formacao (...) ha nossa area eu sinto que nao ha muita formagao” (E1, §24). Considera que as
formacdes estao centralizadas em Lisboa afirmando: “porque ha sempre em Lisboa e tudo, mas a
pessoa nao se vai deslocar para longe para fazer formacao” (E1, 924).

A avaliacdo que faz a formacdo que tem é positiva, considerando que a “ajudou” “na
teoria” (E1, 928). Refere que atualmente sente a falta de opcdes para formacédo continua, bem
como “de alguma pratica” supervisionada, que nao fez parte do curriculo da formacao especializada
que frequentou: Assim, menciona a importancia de ter tido a oportunidade de fazer algo semelhante

a um “estagio”, ou mesmo realizar visitas de estudo que lhe permitissem desenvolver uma ideia do

gue era o apoio a alunos com NEE, ou “de como funcionava a educacao especial” (E1, 28).

Contexto profissional: “Os professores estdo muito sensibilizados para a diferenca,

trabalhamos em parceria”

Questionada sobre o ambiente vivido nas escolas em que leciona a professora foi bastante
assertiva afirmando ser muito bom, e “étima, a relacdo com os professores” (E1, 934) seus
colegas.

Na opiniao da professora Maria os professores do ensino regular estdo atualmente mais
“sensibilizados para a diferenca” (E1, 934), indicando isso como motivo para a melhoria do
ambiente sentido nas escolas e do trabalho desenvolvido em “parceria” (E1, 934). Maria refere
ainda que s6 um trabalho desenvolvido em estreita colaboracao faz sentido e é proficuo ao melhor
desenvolvimento dos alunos, sublinhando que nenhum colega equaciona desenvolver “um trabalho
individualizado” (E1, 436), no sentido de solitario, até pelo facto de os professores de educacao
especial ndo se encontrarem a tempo inteiro na sala de aula; tal faz com que estes tenham de obter

informacdes do professor do ensino regular, que por sua vez tem de lhes dar “feedback” do
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trabalho desenvolvido com os alunos com NEE. Na opinido desta professora, “esse trabalho em

conjunto, s6 assim é que resulta. E tem resultado” (E1, 938).

0 docente de educagéo especial: “E um bocadinho de tudo, ndo é?”

Na opinidao da professora Maria a funcao de um professor de educacao especial é bastante
abrangente, tendo dito sorridente: “é um bocadinho de tudo, ndo é?" (E1, 940).

O desenvolvimento do trabalho colaborativo assume, para Maria, uma vertente muito
importante nas funcdes de um professor de educacdo especial, porque desta forma este
profissional nao esta a desenvolver “um trabalho isolado”, esta “a fazer um trabalho em conjunto”,
que “so6 assim é que resulta” (E1, 940). Adicionalmente menciona que ao professor de educacao
especial cabe, ndo apenas o trabalho desenvolvido junto dos alunos com NEE, mas também
integrar-se em toda a dindmica da escola e da comunidade envolvente. Maria afirma entdo que
“temos de entrar na comunidade e na dinamica da escola, participar nas atividades todas que se
passam na escola” (E1, 940).

Relativamente a distincdo que ¢é sentida entre as funcdes do professor do ensino regular e
as do professor de educacédo especial Maria menciona o apoio dado fora da sala de aula e o
“preenchimento de papelada”, a burocracia que é da sua responsabilidade, visto que “os
professores de educacao especial [tém] outro tipo de trabalho que tem de ser feito, ha coisas que
tém de ser feitas, por exemplo a avaliacdo pela CIF que tem de ser feita [pelos docentes de
educacao especial]” (E1, 42).

Esse trabalho ¢, no entanto, realizado “em conformidade com o professor titular e com os
pais e com os técnicos, [e] € sempre um trabalho em conjunto” (E1, 942), reforcando novamente a

importancia que atribui a colaboracao entre profissionais.

Maria demonstrou ao longo da entrevista ser uma professora empenhada e afetivamente
ligada aos alunos, por quem demonstrou um grande carinho. Tendo assumido nao ter sido a
vocacdo para a educacdo especial o motivo da sua escolha por essa via profissional, e ainda que
sinta que ha falta de formacao especializada, indica pretender continuar a lecionar e valorizar a

colaboracao entre todos, a fim de que se aja sempre em beneficio dos alunos com NEE.
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TERESA

Apds um breve contacto telefonico, desloquei-me a sede de agrupamento onde Teresa
exerce a sua atividade profissional. Ai, expliquei os fundamentos do meu estudo e propus a Teresa a
sua participacao, explicando-lhe a importancia e pertinéncia da sua colaboracdo nesta investigacao.
Tendo acedido ao meu convite, passamos diretamente a fase de entrevista, na qual a participante
colaborou ativamente demonstrando ser uma pessoa enérgica e bem-disposta.

Entre risos e sorrisos, Teresa explorou as diferentes tematicas respondendo a todas as
questdes, dando assim o seu contributo para a concretizacdo de um estudo mais fiel a realidade

gue vivencia diariamente.

A docéncia na educacao especial: “Foi mesmo por estabilidade...”

Consciente da necessidade que tinha de obter estabilidade profissional, Teresa optou por

concorrer a educacao especial, afirmando:

Inicialmente foi por... comodidade, dava-me estabilidade profissional, portanto eu estava no inicio da
carreira, tinha apenas penso eu, cinco, seis anos de servico e esses primeiros cinco seis anos foram
sempre em substituicdo, eu tinha de percorrer cinco escolas e sete. Portanto isso dava-me uma
instabilidade muito grande e uma inseguranca também {(...) porque chegava ao fim de quinze dias, um
més ja nao sabia se iria ter escola ou ndo (...) tive mesmo necessidade de querer estar perto de casa e o
destacamento era na educacdo especial rogado de ano a ano. Portanto se entrasse na educacdo
especial sabia que no ano seguinte poderia concorrer novamente para o0 mesmo sitio ou aqui perto no
distrito. (E2, 2).

Reforca essa ideia, indicando nao saber, a data do concurso, do que seria o trabalho
desenvolvido com criancas com NEE, e ter sido “mesmo por estabilidade... ndo [tendo] a minima
nocao, ou antes, uma noc¢ao muito minima do que era a educacao especial” (E2, 4).

Relativamente as expectativas que tinha, Teresa assume que a falta de formacéo era uma
preocupacao, mas rindo-se indica ser uma pessoa destemida e completa dizendo: “eu sou uma
pessoa que a partida nada me mete medo e tudo me mete medo mas eu sei que quando me meto
numa coisa, por muito dificil que seja, procuro sempre fazer o melhor que sei...” (E2, 76).

Durante a pratica profissional, Teresa diz ter sentido alguma inseguranca, decorrente
também da falta de formacdo na area em que lecionava. Refere que “sentia muita inseguranca
naquilo que estava a fazer, fazia as coisas quase por intuicdo ... ndo sabia se realmente as

estratégias que estava a usar seriam as mais adequadas ... achava sempre que podia fazer um
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melhor trabalho e que nédo estava a fazer bem” (E2, 910), complementando as suas ideias com o

reforco da necessidade que sentiu de efetuar formacéo na area de educacao especial:

hoje experimentava uma coisa, amanha experimentava outra, a ver se conseguia que ele fizesse alguma
coisa mas sem um... sem um plano, sem uma orientacdo, portanto eu andava para a frente e para tras.
Parece que andava assim um bocado meia perdida por, faltava-me 4 esta, faltava-me a especializacdo...
Foi muito importante... (E2, 712)

Ainda no que se refere a pratica pedagogica no contexto da educacao especial, Teresa atribui
um papel importante a participacdao da familia. Na opiniao desta professora “a familia ¢ um
elemento muito importante, muito mesmo” (E2, 950), e sé realizando um trabalho conjunto, em
gue familia e escola estabelecem uma relacao regular e positiva € que se consegue promover o
bom desenvolvimento dos alunos.

Como constrangimentos a pratica profissional, Teresa aponta as decisdes administrativas e o
numero de alunos e tempo disponivel para apoio aos mesmos. Segundo esta professora, “como
tudo traz custos e ha muitas despesas, os administradores estdo a cortar em tudo: em termos de
apoios p'ras escolas, em termos de apoios fisicos e também em termos de apoios materiais” (E2, q
24), prejudicando o trabalho que pretende desenvolver com os alunos. Além das dificuldades que
sente pela falta de recursos a que se vé sujeita, indica que o tempo disponivel para cada um dos
alunos que apoia nao é suficiente, considerando que “em uma ou duas horas semanais nao é
possivel desenvolver um bom trabalho” (E2, §26), sendo o horario limitado e o grande numero de
alunos, as causas apontadas para as crescentes dificuldades.

Apesar das contrariedades que mencionou, disse com uma gargalhada que pretende
continuar na educacao especial, referindo ser “muito teimosinha e [trabalhar] por gosto” (E2, §30).

Num discurso mais sensivel, Teresa afirmou:

ja tive um sobrinho com uma doenca degenerativa e tocava-me muito quando chegava a escola e via o
mitudo abandonado, sozinho (...) ndo convivia com ninguém, ninguém convivia com ele, ndo havia a
preocupacao (...) de tentar integra-lo no grupo, dar-lhe um bocadinho de apoio, ndo havia nada disso e...
como elemento desta escola faco questdo de todos os tempos que eu puder estar atenta a esses
pormenores porque NAao quero que, que 0 mesmo aconteca com outras criancas. (E2, §30)

A existéncia na familia de uma crianca com NEE sensibilizou-a entdo para as dificuldades que
atravessam estes alunos diariamente e €, segundo Teresa, um dos motivos que a leva a continuar a

exercer na area de educacéo especial.
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Formacao profissional: “Muito importante sem davida”

A semelhanca da professora Maria, a professora Teresa fez também formacdo em
“Problematicas de Risco” como complemento ao bacharelato que possuia, adquirindo assim o grau
de licenciada. Atribui a formacdo que teve um grande valor, referindo-se a mesma como um
importante meio de obtencdo de conhecimento e de atualizacao das praticas. Para a professora “ha
aspetos que, com o passar do tempo, se esquecem, ... ha determinadas caracteristicas que se vao
esquecendo, [e] convém estar sempre mais ou menos atualizada, [sendo a formacao] quase como
uma reciclagem” (E2, 922).

A avaliacdo que faz é entdo muito positiva. Afirma sem hesitacdo ter sido “muito
importante” (E2, 914) e diz ter tido uma formacdo muito boa, que lhe possibilitou adquirir um
conhecimento geral de variadas problematicas, conferindo-lhe competéncias para o trabalho diario

com alunos com NEE.

Contexto profissional: “Hé [colaboracdo] em termos de documentacéo”

Teresa, quando questionada sobre o ambiente relacional vivido nas escolas onde trabalha,
salientou a importancia de um trabalho verdadeiramente colaborativo, 0 que, na sua opiniao, nao
acontece ainda nas escolas. Na opinido desta professora, o trabalho em equipa resume-se ao que €
imposto pela legislacdo ou pela administracdo dos conselhos executivos e ndao ha ainda uma

verdadeira cultura de colaboracao entre os docentes do ensino regular:

Ha [colaboragdo] em termos de documentacao, portanto os documentos, todo o processo burocratico e
de programa do aluno é feito em articulacdo com os professores e professor de educacao especial que
cobre essa turma, isso € feito, sim, ¢ feito em colaboracao e articulacdo, mas sempre numa perspetiva
de... depois tu fazes, € sempre com orientacdo do professor de educacéo especial desse aluno, mas, ¢
assim um bocado “o teu aluno, fala-me do teu aluno”, ao que respondo: ele ndo é meu, € nosso! Ainda
hoje ouvi “vamos falar da tua menina”, a tua menina portou-se mal... a minha menina ndo, € a nossa
menina! Os professores falam muito assim... (E2, §34)

Relativamente ao trabalho desenvolvido com os técnicos, Teresa considera estar a ser feito
um bom trabalho, indicando que “em termos de técnicos, a articulacdo é feita de uma forma
saudavel e regular” (E2, 932).

Alertando para as dificuldades e limitacdes ao bom trabalho que podem resultar de um

trabalho individualizado refere que:
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levado s6 para uma vertente ndo é tdo rico, que na area da educacao especial a professora trabalha de
uma forma e depois nas outras aulas o aluno ¢ posto ao fundo da sala, sem trabalho, faz se quiser, se
ndo quiser ndo faz, se quiser até sai mais cedo porque vai para a sala de educacao especial ... fazem da
sala de educacdo especial quase como um sitio para estar e ndo um sitio de aprendizagem, o que para
o aluno é quase como uma libertacdo; o menino sair da sala e ir ver um bocado o professor de
educacao especial. Ndo é entendido como um sitio de aprendizagem, uma sala de aprendizagem e de
trabalho. (E2, 142)

A docente termina realcando que, na sua opinido, “o trabalho quando & em articulacao é

muito mais rentavel, tem muito mais frutos” (E2, 42).

O docente de educacédo especial: “Mae, professora, tutora... um bocadinho de tudo...

protetora, amiga, é assim”

Ainda que tenha hesitado bastante quando questionada sobre quais seriam, para si, as
funcdes de um docente de educacdo especial, Teresa acabou por responder serem varias. Na
opinido desta professora, “é mae, professora, tutora... um bocadinho de tudo... protetora, amiga, é
assim” (E2, 9144).

A distincdo que faz do seu trabalho em relacdo ao trabalho de um professor do ensino
regular reside exatamente no acompanhamento constante que faz ao aluno, indicando que os
professores das diferentes disciplinas (nos casos de alunos dos 2.° ou 3.° ciclos do Ensino Basico)
se responsabilizam unicamente pelas disciplinas que lecionam, ou seja, pela dimensao académica

do aluno. Diz, no seguimento da conversa, que

o professor de educacdo especial cobre o aluno em todas as situacdes, o professor da disciplina de
matematica s6 responde na aula de matematica, verificou como € que o aluno se comportou, o que fez,
0 que nao fez, o [professor] de ciéncias responde pela aula de ciéncias, e quando o aluno se porta mal
ou quando ha alguma queixa a fazer ou alguma coisa boa a dizer vém dizer a professora de educacao
especial. (E2, 146)

Refere que, enquanto elemento da equipa de educacao especial do agrupamento, esta, em
conjunto com a coordenadora, “a tentar convencer os professores de que os alunos sdo da turma,
sdo elementos da direcdo de turma como quaisquer outros alunos que fazem parte daquela turma”

(E2, 9146), procurando evitar qualquer descriminacédo que seja feita as criancas e jovens com NEE.

Para Teresa, o facto de ter seguido educacdo especial para conseguir vaga numa escola e

assim atingir estabilidade profissional e pessoal ndo implica que tenha mudado para o ensino
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regular quando surgiu oportunidade para isso. Gosta do que faz. Assume que o facto de ter uma
crianca na familia que nao era devidamente acompanhada a incentiva a continuar a trabalhar com
criancas com NEE, esforcando-se para que as outras criancas nao se sintam igualmente solitarias.
Na opinido desta docente a formacao que fez foi muito importante, tendo permitido uma abordagem
geral a diversas problematicas que desconhecia e com as quais teria dificuldade em trabalhar sem
conhecimento especifico. A docéncia na educacao especial faz de Teresa “um pouco de tudo”, e
considera que o trabalho em equipa nao é ainda feito com a atitude adequada, uma vez que os
professores do ensino regular, na opiniao da docente, se desresponsabilizam das suas funcoes,

ainda que haja um bom ambiente entre todos os intervenientes.

RITA

A terceira professora que entrevistei — Rita — exerce a sua atividade profissional como
docente de educacéo especial numa unidade de ensino estruturado, dando apoio a criangas com
autismo. Apds o primeiro contacto telefonico, tendo acedido ao pedido de que a entrevista fosse
realizada apenas na segunda quinzena de julho, desloquei-me a escola no dia combinado a fim de
realizar a entrevista. A professora recebeu-me com atencdo e mostrando-se bastante disponivel,
embora se tenha manifestado durante todo o tempo de duracdo da entrevista bastante nervosa,

fazendo um discurso com varias hesitacdes e por vezes pouco objetivo.

A docéncia na educacdo especial: “Nao estava muito dentro do assunto... e tinha um

bocado... de receio”

Referindo-se a escolha do seguimento de uma carreira em educacao especial, a professora
Rita é perentéria na afirmacao de que foi apenas para obtencdo de estabilidade profissional e para
se aproximar da area de residéncia, mencionando que concorreu “para educacdo especial porque
nao estava no quadro de educacao ... entdo para [se] aproximar da zona de residéncia” (E3, §2)
resolveu concorrer aos quadros de educacao especial. Quando questionada se teria sido esse o
motivo respondeu convictamente: que sim, que “ foi esse o primeiro objetivo” (E3, 14).

Incentivada por colegas, a professora Rita concorreu a educacéo especial, embora assuma

que “nao estava muito dentro do assunto... e tinha um bocado... de receio” (E3, 96). Apos ter
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iniciado funcdes como docente de educacao especial, a professora sentiu-se recompensada pelo
“investimento” pessoal feito, indicando a ligacao afetiva que se desenvolve com os alunos e com a
familia como principal fator de gratificacdo quando refere que “a educacao especial é gratificante
nisso... [ha uma maior aproximacao] aos miudos, aos pais... € uma ligacao... muito afetiva...” (E3,
96), mencionando ainda a evolucdo dos alunos com NEE como um dos elementos que mais a
marca no desenvolvimento da sua profissao.

Na opinido de Rita, o elevado nimero de alunos que sao apoiados por cada professor de
educacao especial ¢ um fator que condiciona o trabalho docente, uma vez que tém pouco tempo
para dedicar a cada crianca em apoio dentro da sala de aula e também para apoio aos professores,
perdendo tempo de trabalho em viagens que, para a professora, sao longas, visto que “os
professores andam de escola em escola e perdem muito tempo” (E3, 416).

Embora admita que ha alguns impedimentos ao desenvolvimento de um trabalho mais
produtivo junto dos alunos, Rita declara que pretende continuar a exercer a docéncia no grupo de
educacao especial, visto ter muita vontade de ajudar as criancas, nomeadamente as que tém a
problematica com que tem trabalhado recentemente - autismo, por considerar que “estes miudos,

principalmente os mitidos com espectro de autismo, precisam muito [dos professores]” (E3, 420).

Formacéo profissional: “Sabia la o que era o autismo...”

Bacharel em Educacdo de Infancia, Rita fez um complemento de formacdo em educacao
especial ha cerca de um ano e meio. Embora ja estivesse a trabalhar nessa area, a docente referiu
ter sentido necessidade de obter maior formacao, a fim de conseguir realizar um melhor trabalho,
tendo salientado a importancia “da formacao adequada para [se] apoiar” (E3, 30) e “para ajudar a
desenvolver as competéncias necessarias, porque no inicio... sabia la o que era o autismo...
[considerando que] podia ter uma nocdo geral, mas nao tinha conhecimentos suficientes... porque
na primeira formacao [que teve] nunca se falou sobre isto” (E3, 734).

A avaliacdo que a professora Rita faz da formacéo realizada ao longo do seu percurso
profissional é positiva, dizendo que “foi importante” (E3, Y44), embora faca referéncia ao facto de
ter tido uma formacdo muito tedrica. Para a docente, ainda que considere o apoio teérico um

reforco importante, “nao é suficiente, sendo a pratica profissional o que mais ensina” (E3, 744).
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Contexto profissional: “Nao tenho razao de queixa... mas...”

No que concerne ao contexto profissional, Rita refere ser muito agradavel, e sobre o
“ambiente entre colegas nao [tem] razdo de queixa, € étimo” (E3, 950). Salientou a importancia da
colaboracdo entre os diferentes intervenientes, dizendo que “a articulacdgo com colegas é
importante” (E3, 44), embora considere que atualmente, as politicas que regem o sistema
educativo dificultam o trabalho colaborativo, indicando que “a avaliacao dos professores também
guebrou a articulacao entre professores, por se ter criado um ambiente competitivo” (E3, 950). Na
opinido da professora Rita, “havendo um bom ambiente os professores conseguem trabalhar com
mais empenho com o0s miudos, porque, se houver um ambiente pesado ... podem ficar mais

|”

deprimidos e o trabalho ja nao ¢ tao rentavel” (E3, 952), até porque, segundo a docente, os alunos
com autismo precisam de estar rodeados de pessoas alegres.

O trabalho desenvolvido com os técnicos foi eficaz e “foi um trabalho enriquecedor, porque
0s técnicos iam a sala de unidade e apoiavam os miudos na sala...” (E3, 58), embora a professora

considere que “seriam necessarias mais horas de apoio” (E3, 58).

O docente de educacéo especial: “Penso que para estar na educacdo especial é preciso ter

perfi

Na opinido da professora Rita, “para se estar na educacéo especial é preciso ter perfil” (E3,
962), uma vez que a sensibilidade para as diversas problematicas com que se deparam ao longo da
carreira docente é um fator determinante para a realizacdo de um bom trabalho.

Rita entende que aos professores de educacado especial cabe a tarefa de “conseguirem
estar sempre perto dos alunos, estarem sensiveis as problematicas deles” (E3, 764), devendo o
professor “ter personalidade e estar preparado para enfrentar desafios, adequando as suas praticas
as caracteristicas de cada aluno” (E3, 964).

A distincdo feita por esta professora de educacdo especial relativamente aos docentes do
ensino regular prende-se com fatores como a afetividade, uma vez que considera que aqueles tém
um conhecimento mais profundo dos alunos, “conhecem mais os alunos individualmente... as
familias... estdo mais sensibilizados para a valorizacdo das pequenas evolucdes que os miudos

fazem” (E3, 962).

88



A professora Rita iniciou a carreira incentivada por colegas, mas bastante hesitante. Esse
concurso foi feito apenas para aproveitamento dos destacamentos para aproximacao a residéncia
que era dado a docentes de educacao especial, uma vez que se encontrava a lecionar bastante
longe de casa. Apesar disso, confirma que gostou da experiéncia, especialmente pela ligacao afetiva
gue se desenvolve com as criancas e com as familias e resolveu permanecer nessa area, aspeto
que é realcado na distincao entre os professores do ensino regular e da educacao especial. Refere-
se a formacao continua realizada como muito importante, uma vez que, para esta docente, a
formacao inicial nao lhe forneceu as competéncias necessarias para atender as especificidades das
criancas com que veio a trabalhar.

Segundo esta docente 0 ambiente nas escolas é 6timo, ainda que a colaboracao entre todos
os intervenientes tenha sido afetada por decisdes administrativas como o modelo de avaliacao, que

para a docente fomentou um ambiente de competitividade pouco saudavel.

JOANA

Por ultimo, a Joana foi a ultima professora a ser entrevistada, revelando ser uma pessoa
bastante extrovertida, simpatica e disponivel. Nao havia tido qualquer contacto com ela antes de a
conhecer pessoalmente no dia em que me desloquei a escola. Joana € colega de Rita na Unidade
de Ensino Estruturado em que dao apoio a criancas com autismo, pelo que esta té-la-a informado
do proposito da minha visita. Joana mostrou uma grande vontade em participar na investigacao, de
modo que, apods uma breve explicacdo dos objetivos gerais do meu estudo, demos inicio a
entrevista.

Questionada sobre a possibilidade de a entrevista ser gravada, e ainda que assegurada a
confidencialidade do estudo, Joana indicou ter imenso gosto em participar, mas sugeriu participar
no estudo escrevendo (narrando de forma escrita) a sua experiéncia enquanto profissional. Assim,
embora tenhamos conversado durante aproximadamente duas horas sobre os temas em estudo,
Joana enviou-me uns dias depois, via e-mail, as respostas as questdes que constavam no guiao da

entrevista.
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A docéncia na educacao especial: “Tinha grandes expectativas”

O facto de ter-se deparado com alunos com NEE nas classes regulares, fez com que Joana
fosse, ao longo do tempo, mudando a perspetiva que tinha da educacao especial e sentisse a
vontade de se inteirar desta tematica, a fim de responder as necessidades dos alunos.

Joana afirma ter sentido confianca, quando iniciou a sua pratica docente em educacao
especial, de que poderia contribuir de forma positiva para a inclusdo de alunos com NEE nas
classes regulares, dizendo que “tinha grandes expectativas de que poderia contribuir para uma
inclusao efetiva e de que poderia dar respostas mais adequadas aos alunos. Tinha a expectativa
gue seria possivel incluir estes alunos [alunos com NEE] nas turmas desde que houvesse um
trabalho de estreita colaboracado entre os intervenientes” (N4, 914).

No que concerne a pratica efetiva com os alunos, Joana relata vivéncias agradaveis e outras
menos positivas, relacionando as ultimas com falta de conhecimento, sensibilidade ou mesmo

responsabilidade por parte dos diferentes elementos da comunidade educativa:

Na minha pratica tenho tido experiéncias diversificadas. Tenho encontrado escolas, com professores,
funcionarios e alunos que acreditam na inclusdo e que respeitam os alunos com NEE com as suas
especificidades. Mesmo que nao saibam como agir ou intervir demonstram vontade e interesse em fazé-
lo (pedem ajuda, pesquisam, tentam adaptar e construir materiais...). Também tenho encontrado

noou

contextos que consideram os alunos com NEE como “coitadinhos”, “nao vale a pena fazerem porque

"o

nao conseguem”, “é melhor ndo irem a visita de estudo porque nao vao perceber....” Muitas destas
reacOes estdo relacionadas com a falta de informacdo, com o desconhecimento das problematicas e
como agir mas também com a falta de sensibilidade e de responsabilidade. Ainda estd muito enraizada
uma cultura de que estes alunos sdo da responsabilidade do professor de educacao especial. (N4, 76)

Joana aponta estas questdes - falta de informacdo e sensibilidade - como um
constrangimento a sua pratica profissional, dizendo que, pelo facto de ndo possuirem formacao na
area, alguns professores se desresponsabilizam das suas funcdes, chegando a referir-se aos alunos
como “os teus alunos” (N4, q10). Ainda relativamente aos constrangimentos que sente, a
professora Joana referiu que “uma das maiores dificuldades que [tem sentido] é a falta de
articulacdo entre profissionais” (N4, 910), embora admita que aos profissionais é dificil efetuar
trabalho colaborativo pela “falta de tempo comum de trabalho que possibilite a articulacdo e uma
planificacdo e avaliacao conjunta” (N4, 910).

Por fim, outro constrangimento referenciado pela professora Joana relaciona-se diretamente

com decisdes administrativas, dizendo a professora que:
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outro constrangimento, é a falta de conhecimentos dos responsaveis das Autarquias e muitas vezes das
direcdes dos Agrupamentos, uma vez que ndo providenciam todas as condicdes necessarias
atempadamente para a inclusdo destes alunos. Os apoios, 0s espacos ...ndo sdo providenciados de
forma atempada. Ainda este ano com o inicio da Unidade me deparei com este constrangimento, pois
no primeiro dia de aulas iniciaram as obras de adaptacdo da sala de aula que os meus alunos iriam
frequentar e ndo havia o material necessario minimo para iniciar as atividades, pelo que tivemos de ser
nos [as docentes] a providencia-lo particularmente. (N4, §10)

Apesar das dificuldades e dos obstaculos com que se depara diariamente, a professora Joana

acredita numa mudanca, e afirma pretender manter-se na educacao especial:

apesar das contrariedades, sem duvida que acredito que temos de investir cada vez mais nestes alunos
com NEE. Tenho procurado ter um papel ativo na sensibilizacdo sobre a inclusédo nas escolas e na
comunidade. Acredito nas potencialidades dos alunos e das suas familias. Apesar de haver grandes
lacunas, felizmente a inclusdo esta cada vez mais presente. O decreto-lei 3/2008 vem responsabilizar
mais ainda o professor titular de turma, o que o “obriga” a investir mais nestes alunos dando respostas
mais especificas e adequadas as necessidades individuais das criancas e respetivas familias. Quero
acreditar que a postura e a falta de informacéo sobre a inclusdo de alunos com NEE venha a mudar.
Felizmente ha cada vez mais formacéo sobre esta area. (N4, 12)

Formacéo profissional: “A avaliacdo é positiva”

Joana fez a sua formacédo académica inicial na Universidade do Minho. “Logo apos a
conclusdo do Bacharelato em Educacdo de Infancia em 1991, [iniciou] o curso de estudos
superiores especializados em Educacao Comunitaria, ficando com o grau de Licenciada em
Educacdo de Infancia” (N4, Y2). Segundo a propria, nao colocava na altura a hipdtese de se
especializar em educacao especial por nao ter os cinco anos de servico exigidos para ingresso na
especializacao, e por nao ser “uma area que entusiasmasse uma vez que, na altura, a associava a
trabalhar com problematicas muito graves e a um trabalho muito segregador numa APPACDM,
APACI...” (N4, 92).

A forma como entendia a educacao especial foi-se alterando com a passagem dos anos e o
desenvolvimento da sua atividade profissional, indicando que foi “mudando a perspetiva que tinha e
[se deparou] com a inclusao de alunos com NEE e com a necessidade de dar respostas adequadas
as especificidades dos meus alunos” (N4, q2). Assume entdo ter sentido crescer a sua vontade de
se enquadrar na tematica da educacao especial.

Relativamente & formacao continua, ainda que aponte como aspeto negativo o facto de
formacédo ter de ser paga pelos formandos, refere serem mais os aspetos positivos que 0s
negativos. Joana diz ainda que “a escolha tem sido sempre direcionada a educacéo especial, no

sentido de melhorar a pratica pedagogica” (N4, §14), selecionando a sua formacdo de acordo com
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as problematicas com que se vai deparando no dia a dia, “sendo essas formacdes uma mais-valia
para a melhoria do trabalho e reflexao sobre os procedimentos mais adequados.” (N4, 16).

A partilha de experiéncias com colegas que frequentem as mesmas acoes de formacao é
mais um dos aspetos positivos apontados por esta professora, que indica melhorar
significativamente as suas praticas pela reflexao, troca de experiéncias e informacdes com colegas

de profissao, exemplificando:

com a ultima formacéo realizada, sobre “intervencdo pedagbgica com criancas com autismo... cuja
formadora ¢ uma pessoa com bastante pratica na inclusdo destes alunos e na organizacdo e
implementacdo de Unidades de Ensino Estruturado. Esta formacdo permitiu questionar e refletir sobre
os procedimentos e questdes praticas do trabalho que atualmente [desenvolve] na Unidade de Ensino
Estruturado. (N4, 18)

Por fim, menciona o apoio tedrico como aspeto importante da sua formacao, instigando a

investigacao e a contribuicdo para uma pratica profissional mais competente, quando refere que,

um dos grandes contributos foi o de ficar a conhecer de um modo geral o que é a educacao especial e
o0s pressupostos tedricos subjacentes a ela. Permitiu ficar a conhecer procedimentos praticos quer em
termos de avaliacdo, quer na intervencao. Permitiu ainda eliminar o espirito de acomodacao quando
surgem duvidas sobre o modo como se deve intervir e agir perante diferentes situacdes. (N4, §22)

Contexto profissional: “Cada um ainda trabalha muito para o seu canto”

Joana refere que, nas escolas onde desenvolve a sua atividade profissional, e porque

acredita realmente que é essa a melhor forma de trabalho, procura

sempre criar relacoes de grande empatia e estreita colaboracéo, fazendo ver que este trabalho so faz
sentido se houver colaboracéo e partilha, pelo que [demonstra] sempre a maxima disponibilidade para
colaborar na elaboracdo de matérias, organizar atividades....de forma a incluir sempre os alunos com
NEE independentemente das suas caracteristicas, problematicas e graus de severidade. (N4, §24)

Ao longo do seu percurso profissional, Joana teve ja experiéncias menos positivas, tendo
sentido “grande resisténcia por parte de varios intervenientes da comunidade escolar” (N4, 924) e
que “um dos grandes obstaculos no trabalho de equipa é a falta de disponibilidade dos
intervenientes para se reunirem para avaliar e programar” (N4, 926).

Atualmente, sente que “ha boa vontade para que haja um trabalho de colaboracao” (N4,
9126) e que “felizmente” tem trabalhado com professores e auxiliares que demonstram uma grande
predisposicao para essa colaboracao.

No que se refere ao trabalho com técnicos ou profissionais de saude Joana diz verificar:
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falta de disponibilidade por parte dos médicos e técnicos/terapeutas em observar e intervir nos
contextos naturais das criancas. Esta serd uma das grandes lacunas na pratica, pois ainda ha uma
cultura de gabinete, uma postura de cada um na sua area, de que cada um ndo devera nunca interferir
na area do outro [e constatar] na pratica que ainda ndo ha uma partilha efetiva, entre médicos,
terapeutas e professores.” (N4, 926)

Na opiniao de Joana, “cada um ainda trabalha muito para seu canto” (N4, 910). Aponta este
aspeto como um dos que mais dificulta o trabalho que desenvolve com os alunos - “a falta de
articulacao entre profissionais” (N4, 10).

Em jeito de reflexdo, a professora Joana referiu considerar muito importante “o saber
partilhar informacdes e saberes entre profissionais. Na sua opinido, a falta de tempo ou
disponibilidade (vontade) para dialogar, programar e refletir em conjunto leva a que “cada um
[acabe] por desenvolver um trabalho de forma auténoma e independente, sendo que os resultados
das aprendizagens nao serao o desejavel. Ndo havera consisténcia nem generalizacdes de

aprendizagens” (N4, 28).

O docente de educacéo especial: “Deve saber colaborar, cooperar, respeitar e saber ouvir”

Na opinido da professora Joana, um professor de educacao especial “deve saber colaborar,
cooperar, respeitar e saber ouvir. (...) Estas competéncias sdo fundamentais quando se pensa em
avaliar, planificar e implementar servicos no ambito da intervencao precoce ou educacao especial”
(N4, q30). Cabe ainda ao professor de educacdo especial “promover o respeito, a articulacéo e
cooperacdo entre todos os intervenientes” (N4, 930).

Esta professora considera que o professor de educacao especial tem um papel fundamental
junto das familias, sendo a ele que cabe a tarefa de aconselhar as familias, fornecendo todos os
apoios de que estas necessitem, ainda que “sem decidir ou agir” por elas (N4, 30).

Relativamente a distincao das funcdes de um docente de educacdo especial e de um
professor do ensino regular, Joana coloca énfase na necessidade de dar um apoio especifico aos
alunos com NEE e participar na sua passagem para a vida ativa, referindo que

a funcao do professor de EE é de dar respostas especificas a alunos com NEE decorrentes de problemas
fisicos e sensoriais, emocionais e intelectuais e desenvolver e potencializar as capacidades fisicas e

intelectual, potenciando o desenvolvimento e a autonomia e colaborando ativamente na transicdo destes
alunos para a vida ativa. (N4, 32)
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Também o apoio aos diferentes profissionais que trabalham com os alunos com NEE deve,
segundo Joana, ser facultado pelos docentes de educacao especial, devendo este “ter um papel
abrangente no apoio aos alunos, professores, familias na organizacao e gestao de recursos e na

implementacao de medidas diferenciadas” (N4, 932).

Ainda que, durante a formacao inicial, Joana tivesse sentido que o trabalho com criancas
com NEE era um trabalho muito segregador e ndo revelasse vontade de ingressar nessa area, essa
conviccao foi alterada durante o contacto com criancas na sua pratica profissional, levando-a a optar
pela educacéo especial. Considera que a formacdo é um elemento muito importante na carreira
docente e a avaliacao que faz da sua, em particular, é bastante positiva, realcando a partilha de
experiéncias como elemento importante para o desenvolvimento de praticas com maior
competéncia. O ambiente sentido nas escolas & positivo, mas sente, relativamente a médicos e
terapeutas que ha ainda um longo percurso a percorrer, uma vez que, ha opiniao da docente, ha
ainda muita resisténcia por parte destes profissionais em se deslocarem as escolas, trabalhando de

forma muito individualizada.
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INTERPRETACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS DO ESTUDO

Ao longo do capitulo anterior, procurei descrever o mais objetivamente possivel os dados
recolhidos com as entrevistas realizadas, agora, € com o intuito de efetuar uma analise global das
perspetivas dos participantes, apresento o cruzamento e a discussdao das mesmas. Esta analise
permite que se faca uma abordagem mais global e abrangente, captando as semelhancas e as
diferencas mais significativas para o estudo.

De modo a facilitar a leitura e compreensao dos resultados, o cruzamento das perspetivas
dos quatro participantes é apresentado de acordo com categorias e sub-categorias resultantes da
emergéncia de dados aquando da analise dos mesmos.

As primeiras categorias dizem respeito a carreira docente na educacao especial, sendo
analisados os motivos das escolhas tomadas, a correspondéncia na pratica as expectativas criadas
relativamente a pratica pedagogica na educacao especial e os fatores que condicionam o desanimo
ou o investimento na profissao. De seguida, sao analisados aspetos referentes a formacao dos
docentes, inicial ou continua, e as repercussdes da mesma no quotidiano profissional.

Um terceiro ponto de analise prende-se com o ambiente relacional e as culturas docentes
desenvolvidas nos contextos em que os participantes exercem a sua profissao. Por ultimo, ¢ focada
a representacao dos docentes acerca da propria profissao € 0 modo como a distinguem dos

professores do ensino regular.
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Caracterizacdo pessoal e profissional do professor de educacao especial

O professor de educacéo especial, enquanto pessoa e profissional de educacao, faz, ao
longo da sua carreira docente, inimeras opcdes e defronta-se com realidades muito distintas que
podem levar a que siga direcdes profissionais ou de cariz pessoal diversas. Na analise desta
dimensao, sao feitas reflexdes respeitantes a diferentes momentos da vida profissional dos
professores, como 0 sao a entrada na docéncia ou uma fase posterior de reflexao sobre as praticas

e investimento na profissao.

Motivacao para a docéncia na educacgéo especial

Segundo o artigo 38.° do Decreto-Lei n.° 20/2006, que possibilitava, a data, o
destacamento para aproximacao a residéncia, o professor de educacao especial poderia efetuar
uma colocacao em regime de destacamento, ocupando o primeiro grupo de prioridades face aos
restantes. Na realizacdo das quatro entrevistas, trés professoras indicaram como motivo principal
para a escolha do exercicio docente na educacao especial a aspiracao a estabilidade profissional, e
consequente estabilidade pessoal e familiar. Se para Joana, a mudanca da area em que lecionava
se deveu a vontade de obter formacdo e conseguir responder de modo mais adequado as
necessidades das criancas com que se foi deparando enquanto educadora de infancia, para Maria,
Teresa, e Rita, prevaleceu a necessidade de permanecerem perto de casa e estabilizarem a sua
vida. Rita assumiu claramente ter concorrido “para educacao especial porque nao estava no quadro
de educacao ... para [se] aproximar da zona de residéncia” (Y2) e Teresa indicou ter sido “por
estabilidade” (Y4). Também Maria, ainda que revele ter sentido alguma curiosidade pelo modo
como se deveria trabalhar com alunos com NEE, refere a opcdo do destacamento para aproximacao
a residéncia quando diz: “eu morava aqui mas estava a trabalhar ... um bocadito longe e decidi ...
gue era muito mais facil conseguir [ficar] pertinho [de casa], e, fiquei.” (E1, 94). A opinido destas
professoras corrobora a ideia de Jesus (2000), quando refere a instabilidade e competicdo do
mercado de trabalho atual como fator determinante para a mudanca dos planos de vida, levando as
professoras “a procurar outras alternativas de realizacdo que lhes permitam satisfazer as suas

necessidades” (p. 23).
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A pratica pedagdgica em educacéo especial

Relativamente ao quotidiano na sala de aula, as praticas desenvolvidas e a influéncia das
mesmas no desenvolvimento profissional, sdo diversos os sentimentos apontados pelas
participantes no estudo, tendo-se focado essencialmente em momentos iniciais da sua carreira
enquanto docentes de educacdo especial: frustracdo, gratificacdo, inseguranca, falta de formacao,
etc. Huberman (1995) explica estas sensacdes referindo que o professor podera sentir nesta fase
(entrada na carreira) um misto de emocdes, que variam entre o entusiasmo da descoberta e o

|n

choque pela entrada no “mundo real” do ensino.

Para duas das participantes, a descoberta de um contexto diferente, gratificante, em que se
desenvolvem relacdes pessoais afetivas com os alunos e com as familias (E3, 96) e em que fazem
grandes aprendizagens (N4, 98), sdo apontados como elementos positivos da sua pratica
profissional.

Também marcante na pratica profissional foram as duvidas sentidas nos primeiros anos de
servico, associadas a falta de formacdo especializada que consideravam ser um obstaculo ao

desenvolvimento de atividades junto dos alunos. A Maria e Teresa emergiram no inicio da sua

atividade profissional sentimentos tradutores de uma enorme inseguranca:

- “a pessoa fica sempre a pensar, pde sempre em duvida se as vezes a nossa pratica

pedagogica ou o que faz se é o melhor, se esta a fazer o melhor para aquela crianca.” (E1,

fiie)

- “sentia muita inseguranca naquilo que estava a fazer, eu fazia as coisas quase por
intuicdo, por responsabilidade e por... por achar que era o melhor (...) ndo sabia se
realmente as estratégias que estava a usar, eu achava sempre que podia ser melhor e que

nao estava a fazer bem (...) via-me incapaz...” (E2, 10)

Huberman (1995) explica as perspetivas das docentes, referindo ser nos primeiros anos de
docéncia que o professor age num tatear constante, reflexo da inseguranca de quem ndo sabe
ainda se sera capaz de realizar as tarefas para as quais se prop6s, confrontado com “a distancia

entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula” (p. 39).
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Frustracao é um dos sentimentos mencionados por Maria, ideia que é reforcada por Silva
(1997) quando afirma que a “a entrada de um adulto jovem na carreira docente, numa sociedade
em mudanca, é dificil, conflituosa e, por vezes, frustrante” (p. 53).

Como constrangimentos ao desenvolvimento de praticas inclusivas nas salas de aula, as
quatro participantes referiram fatores relativos a organizacao escolar, como sao 0 excessivo nimero
de alunos para apoio; a falta de tempo para apoiar os alunos com NEE e os professores titulares de
turma/diretores de turma e as decisdes administrativas, que segundo as professoras prejudicam o
bom funcionamento das atividades.

Para Joana, a falta de informacao dos professores do ensino regular, associada as atitudes
pouco colaborativas desenvolvidas entre os diferentes intervenientes no processo, séo fatores-chave
gue funcionam como um obstaculo as praticas inclusivas, tdo importantes para alunos com NEE,
referindo a docente que “uma das maiores dificuldades [que tem] sentido é a falta de articulacao
entre profissionais (...) [considerando que] cada um trabalha para o seu canto (N4, §10). O discurso
desta professora corrobora a ideia de Ainscow (1995) quando este afirma que “a énfase na
aprendizagem através da experiéncia, a reflexao critica e a colaboracdo pode ajudar os professores
na sua tentativa de tornar as suas praticas de sala de aula mais inclusivas” (p. 8), acrescentando
César (2003, p. 130) “que sem um trabalho colaborativo entre os diversos participantes [de uma]
mesma comunidade educativa, também nao se conseguem atingir os ideias da inclusividade
[implicando esta] um entrecruzamento de dialogos multiplos que s6 é possivel num ambiente de
partilha”.

Os aspetos mencionados pelos participantes no estudo vdo ao encontro da opinido de
Correia, segundo o qual, um dos principais fatores para implementacdo de uma filosofia inclusiva é
a lideranca de uma escola. Para o autor, o 6rgao diretivo desempenha um “papel crucial quanto ao
envolvimento e partilha de responsabilidades com todo o corpo educacional da escola” cabendo-lhe
a responsabilidade de mudar a escola “nao permitindo, assim, que ela se venha a transformar num
lugar onde as atividades sdo desorganizadas e desconexas e onde o individualismo ¢ mote” (2008,
p. 47). A organizacao de acdes de formacao e de apoios que permitam aos professores responder
as necessidades de todos os alunos, bem como a necessidade de considerar “o tempo que é
necessario para os educadores e professores poderem planificar para os seus alunos” (Correia,
2008, p. 48) é outro aspeto referido pelo autor como sendo essencial ao desenvolvimento de um

programa que tenha por base os principios da inclusao.
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Fatores que condicionam o investimento na profissédo

Na opinido de Brownen et al. (1995) a decisdo de um professor para permanecer ou
abandonar a docéncia na educacao especial é resultado de uma variedade de fatores pessoais ou
ambientais. Tendo realizado um estudo com professores resilientes e professores que abandonaram
a profissdo, estes autores apontaram diferencas em dois dominios principais: caracteristicas dos
professores e condicdes do local de trabalho.

Corroborando os resultados do estudo realizado por Brownen et al. (1995), as docentes por
mim entrevistadas ao longo desta investigacao indicaram a vontade de ajudar, o gosto pela
profissao, a existéncia de casos na familia ou a crenca de uma mudanca nas praticas atuais como
fatores de investimento na profissdo. Se para Rita a conviccado de que “estes miudos (...) precisam
muito [dos professores de educacdo especial] " (§20), sendo um estimulo profissional, para Maria e
para Teresa é o gosto pela pratica que as move, indicando que o fazem “por gosto” (Teresa, §30),
por ser “um trabalho aliciante” (Maria, 18).

A expectativa de uma mudanca positiva € um fator salientado por Joana quando afirma:
“Apesar das contrariedades, sem duvida que acredito que temos de investir cada vez mais nestes
alunos com NEE (...) Quero acreditar que a postura e a falta de informacéo sobre a inclusdo dos
alunos com NEE venha a mudar” (§[12). Esta possibilidade é apontada por Marchesi (2001),
referindo este autor que “as suas expectativas profissionais sao, conjuntamente com a formacao

permanente, fatores que facilitam ou dificultam a sua motivacao e dedicac&o.” (p. 103).

A importancia da formacdo docente

“A formacdo dos professores e o seu desenvolvimento profissional sdo condicoes
necessarias para que produzam praticas integrativas positivas nas escolas. E muito dificil
avancar para uma perspetiva de escola inclusiva sem que todos os professores, € nao s
os professores especializados em educacao especial, desenvolvam uma competéncia
suficiente para ensinar todos os alunos.” (Marchesi, 2001, p. 103)

Segundo Formosinho e Niza (2009) “a formacao profissional inicial visa proporcionar aos
candidatos a docéncia uma formacdo pessoal e social integradora de informacéo dos métodos, das
técnicas e das atitudes e valores cientificos, pedagdgicos e sociais adequados ao exercicio da

funcao de professor” (p. 125), devendo nos cursos de formacao inicial integrar-se uma componente
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de Pratica Pedagogica orientada. Para estes autores, a formacao inicial deve incluir, logicamente, a
preparacao inicial no campo da educacao especial, de modo a que se promovam praticas inclusivas
no servico publico de educacao.

No entanto, a obrigatoriedade legal de que “os cursos regulares de formacao de educadores
de infancia e professores dos ensinos basico e secundario devem incluir preparacao inicial no
campo da educacao especial” (Decreto-Lei n.° 344/89, artigo 15.°), foi revogada pelo Decreto-Lei
n.° 43/2007 que, omitindo o assunto, desencadeou para Correia (2008), um resultado desastroso:
“a maioria das instituicbes de ensino superior ndo estdo a considerar unidades curriculares
respeitantes a estas matérias, na adequacao dos seus planos de estudos” (p.54).

Esta falta de informacao/conhecimentos relativamente a educacao especial foi mencionada
por trés docentes inquiridas quando indicaram que, no inicio da sua pratica ndo tinham qualquer
tipo de conhecimento que as ajudasse no desenvolvimento das suas funcbes, desencadeando

sensacoes de inseguranca e incapacidade perante situacdes do quotidiano:

- “hoje experimentava uma coisa, amanha experimentava outra (...) parece que andava
assim um bocado perdida por... faltava-me a especializacdo... foi muito importante”
(Teresa, 912);

- “no inicio... sabia la o que era o autismo... podia ter uma nocao geral, mas nao tinha
conhecimentos suficientes... porque na primeira formacdo que tive nunca se falou
sobre isto” (E3, 134);

- “ndo tinha a nocao de como funcionava a educacéo especial. Foi mesmo a partir do

zero, digamos. (Maria, 28).

Uma das participantes - Joana - quando levada a refletir sobre a escolha da educacao
especial como profissdo, referiu ndo ser uma area que a cativasse, por associar a um trabalho
muito segregador numa APPACDM, APACI. O pré-conceito criado por esta participante ao longo da

sua formacdao inicial corrobora a opinido de David Rodrigues, segundo o qual,

em termos da formacao inicial, continuamos a verificar que muitos cursos de formacédo de professores
nao desenvolvem a area das necessidades educativas especiais ou, por vezes, mesmo a omitem.
Quando nédo é omitida, encontramos nos programas uma centracdo em casos de deficiéncia muitas
vezes severos, que podem ter um efeito contrario ao que se pretende com a incluséo: esta formacéo
muitas vezes “assusta” o futuro professor e acaba por lhe proporcionar fundamento para a sua
dificuldade em aceitar casos com caracteristicas semelhantes aos que lhe foram apresentados na
formacéo. (2003, p. 97)
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Formosinho (2009), referindo-se a importancia da formacao inicial de professores, faz uma
“analise critica das praticas de formacéo inicial nas instituicbes de formacdo de professores,
considerando que a universitarizacao da formacao de professores (entendida como academicizacao
da formacao) nao conduz a uma pedagogia da autonomia e a cooperacao” (p. 93 e 94). Segundo
este autor, “este processo transformou a formacao inicial de professores numa formacao teérica e
afastada das preocupacdes dos praticos do terreno.” (p.94). Os dados recolhidos neste estudo
corroboram a opinidao de Jodo Formosinho, visto que duas das participantes indicaram terem na sua
formacao recebido algum apoio teorico, embora tivessem sentido necessidade de concretizar as

aprendizagens efetuadas, quando afirmam:

- “... a falta de alguma pratica...” (Maria, 28);
- “mas da teoria a pratica, a teoria € um reforco mas... mas ndo é o suficiente... a pratica

ensina-nos muito...” (Rita, 44).

Hegarty (2001, p. 89) refere que “muitos professores em exercicio ndo possuem as
competéncias ou as atitudes que sao requeridas numa perspetiva de educacao inclusiva por isso a
formacado continua revela-se de fundamental importancia”. Ao longo deste estudo, ainda que
tenham sido apontadas algumas dificuldades decorrentes da falta de formacao inicial e aspetos
negativos da formacao realizada, como o facto de as formacdes serem pagas pelos formandos e
haver falta de opcdes de formacdo em locais proximos, de um modo geral, as docentes
participantes fazem uma avaliacado positiva da sua formacao, considerando que esta contribui de
forma efetiva para uma melhoria das suas praticas pedagdgicas e promovem a reflexao e a partilha

de experiéncias e informacdes.

O contexto escolar

“consideramos fundamental conhecer e aprofundar as dinamicas e as formas de
aprender colaborativamente de modo a permitir a melhoria da pratica docente, da sua
formacdo e do seu desenvolvimento profissional, de acordo com os desafios e as
exigéncias que hoje se lhes colocam.” (Forte, 2009, p. 180)

As professoras inquiridas ao longo deste estudo referiram existir nas escolas onde trabalham
um bom ambiente profissional. Se para Maria e Rita, ha uma 6tima relacdo entre colegas, Joana
acrescenta ainda que tem trabalhado com professores e auxiliares predispostos a colaborarem
ativamente com os docentes de educacao especial.
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No entanto, isto ndo implica que exista um verdadeiro trabalho de colaboracéo, até porque,
segundo Fullan e Hargreaves (2001) a ideia de que um bom ambiente ¢ um fator fundamental para
a colaboracéo ¢ uma nocao extremamente simplista, sendo necessario muito mais que isso para
que haja praticas colaborativas.

Mencionada por Whitaker (1999) como um conjunto de procedimentos burocraticos formais e
especificos que promovem o aumento de métodos de trabalho conjunto, a cultura de colegialidade
artificial esta patente no discurso de Teresa, quando esta afirma existir colegialidade “em termos de
documentacao, [nos] documentos, [uma vez que] todo o processo do aluno ¢ feito em articulacao
com os professores e professor de educacao especial... em colaboracao e articulacao” (]34). Na
opinidao da docente, os professores titulares de turma nao assumem o aluno com NEE como
elemento da turma, indicando o discurso dos mesmos como: “depois tu fazes ... fala-me do teu
aluno ... vamos falar da tua menina” (9]34).

As quatro docentes referiram aspetos que poderiam ser melhorados, nomeadamente
relativamente a esta postura dos docentes titulares de turma/diretores de turma, segundo as quais,
ainda que estejam atualmente mais “sensibilizados para a diferenca” (Maria, §34) nao encaram o0s
alunos com NEE como elementos da turma, havendo alguma “desresponsabilizacao” (Teresa, §36),
por estes serem acompanhados por professores de educacdo especial. Rita faz referéncia a esta
ideia dos professores do ensino regular, quando diz: “ainda veem assim o miudo de educacao
especial, é 0 aluno da professora de educacao especial...” (110) e Joana indica ser o excesso de
burocracia exigida um fator que dificulta “fortemente um trabalho de colaboracdo e um trabalho
mais cuidado com os alunos com NEE, pelo que tentam delegar ainda nos docentes de educacao
especial” (26). Para Fullan e Hargreaves (2001, p. 104) “esta colegialidade pode ser reduzida a
um substituto administrativo rapido e escorregadio das culturas colaborativas de professores”.

Santos (2007, p. 5), defendendo uma cultura de verdadeira colaboracado salienta que

os professores podem e devem trabalhar conjuntamente para conhecerem melhor a populacao escolar,
diagnosticarem pontos fortes, problemas e dificuldades, acordarem nas respostas mais apropriadas,
experimentarem-nas e monitorizarem-nas, acompanharem os alunos, apoiando-0os e apoiando-se entre
si, partilharem novos conhecimentos e novas praticas, etc.. Este trabalho requer um ambiente
securizante, ndo necessariamente intimo, mas onde os professores se sintam respeitados como
profissionais com um saber especifico e uma responsabilidade partilhada. Um ambiente onde todos
estejam disponiveis para se ajudarem uns aos outros na missao essencial de assegurar aos alunos — a
todos os alunos — o cumprimento do seu direito de aprender.

Segundo Day (2004), para que se desenvolva um trabalho colaborativo “é necessario que

haja uma lideranca que conceda, de forma regular, tempo para debater questdes, para refletir de
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uma forma critica e para partilhar ideais, ideias e praticas, tanto dentro como fora do dia a dia na
escola” (p. 206). Também Correia (2010, p. 32) refere a necessidade de se responsabilizar os
orgaos diretivos das escolas na implementacao de praticas inclusivas, referindo que estes tém “um
papel crucial quanto ao desenvolvimento e partilha de responsabilidades com todo o corpo
educacional da escola no que concerne a planificacdo e a consecucdo dos objetivos”. Para duas
das docentes participantes, as questdes administrativas, como o sdo o tempo disponivel para o
trabalho colaborativo e a avaliacdo de docentes sdo fatores que condicionam as praticas
colaborativas, indicando Joana que “um dos grandes obstaculos no trabalho de equipa ¢ a falta de
disponibilidade dos intervenientes para se reunirem para avaliar e programar” (26). Rita assume
também ter esse pensamento, realcando que a implementacdo do modelo de avaliacdo de
professores e o ambiente competitivo que passou a sentir-se nas escolas dificultou a colaboracao
entre docentes.

Por fim, faco referéncia ao trabalho desenvolvido com os técnicos, relatado em opinides
contraditorias pelas docentes participantes. Se para Teresa e Rita o trabalho foi enriquecedor e
desenvolvido “de uma forma regular e saudavel” (Teresa, 932), para Joana, “ha uma certa
relutancia por parte desses profissionais [meédicos, técnicos e terapeutas] em transmitir os
resultados das suas avaliacdes e em dar indicacOes para a intervencao.” (Joana, §26). Esta docente
salienta que existe “essencialmente falta de disponibilidade (...) em observar e intervir nos contextos
naturais das criancas [considerando que] esta sera uma das grandes lacunas na pratica, pois ainda
ha uma cultura de gabinete, uma postura de cada um na sua area, de que cada um nao devera
nunca interferir na area do outro” (§26). Afirma em jeito de conclusao: “considero e constato na
minha pratica que ainda ndo ha uma partilha efetiva, entre médicos, terapeutas e professores”
(1126).

Relativamente a necessidade constatada pela professora Joana de se desenvolverem
trabalhos colaborativos, Correia (2008) indica que, “no sentido de apoiar os alunos, as familias e os
profissionais, a escola deve desenvolver uma colaboracdo estreita com a comunidade,
designadamente com 0s servicos sociais, de salde, de reabilitacdo e terapéuticos”. (p. 51).

Sobre as consideracdes que tém acerca da forma como o ambiente profissional condiciona o
trabalho docente, os participantes sdo unanimes em ressalvar a influéncia no empenho e a
importancia da partilha e colaboracéo, corroborando as teorias de diversos autores (Ainscow, 1995;
Correia, 2010; Day, 2004; Hargreaves, 1998; Martins, 2000; Morgado, 2005; Rolddo, 2007;

Whitaker, 1999) segundo os quais o desenvolvimento de um trabalho colaborativo é essencial para
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gue se desenvolvam boas praticas docentes. Também para a implementacao de escolas inclusivas

é fator-chave a colaboracao (Correia & Martins, 2000).

Perspetivas dos docentes acerca da profissdo de professor de educacéo especial

Relativamente a docéncia na educacéo especial, as professoras participantes salientaram
aspetos relacionados com a necessidade de estar incluido na dindmica da comunidade educativa,
com a importancia de desenvolver um trabalho colaborativo e de ser sensivel as problematicas dos
alunos. Para duas das docentes entrevistadas o professor de educacédo especial € “um bocadinho
de tudo” (Maria, 914; Teresa, 44).

Uma vez mais as participantes salientaram a extrema importancia da colaboracao, referindo
que o professor de educacao especial ndo faz um trabalho isolado e s6 em “conjunto” conseguem
fazer o seu trabalho resultar.

Joana indica, referindo-se a funcdo do professor de educacao especial, que este “deve
saber colaborar, cooperar, respeitar e saber ouvir” (§30). Para a professora Joana, “estas
competéncias sdo fundamentais quando se pensa em avaliar, planificar e implementar servicos no
ambito da intervencédo precoce ou educacao especial. [O professor de educacao especial] deve
promover o respeito, a articulacao e cooperacao entre todos os intervenientes” ({30)

A distincao das funcdes dos professores do ensino regular e dos professores de educacao
especial esta, para as docentes, no facto de ao professor de educacéo especial caber a tarefa de
dar um apoio mais especifico, fora da sala de aula se necessario, apoiando o aluno em todas as
situacoées. Também a burocracia associada ao docente de educacao especial € apontada como uma
diferenca relativamente ao professor da classe regular, ainda que tenha sido mencionada apenas
por uma das docentes.

O professor de educacdo especial “deve ter um papel abrangente no apoio aos alunos,
professores, familias na organizacdo e gestdo de recursos e na implementacdo de medidas
diferenciadas” (Joana, 932).

Na opinido de Lovitt (1996), citado por Heward (2010), ndo pode ser esquecido o apoio

especifico mencionado pelas participantes, sendo que

os professores devem regressar a tarefa de ensinar. Para tal, devem desenvolver o seu conhecimento e
as suas competéncias no dominio das estratégias instrucionais eficazes. Pode ser mais interessante
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aprender e discutir questdes de politica educacional, tal como a reforma da escola, a fusdo da educacao
especial no ensino regular, os méritos da inclusao total, requisitos de transicdo de ano, nimero de
alunos por turma, ensino colegial e curriculo integrado, mas o conhecimento de qualquer um destes
topicos nao substitui as competéncias e o conhecimento de um sdlido processo de instrucao. (p. 142)

No que concerne a funcdo de um docente de educacéo especial, a instrucao mencionada
por Lovitt (1996), Kronberg (2010) acrescenta varios pontos, também eles referenciados pelas
professoras entrevistadas, como o séo: a colaboracao com os professores do ensino regular, com
outros técnicos e com as familias e a disponibilidade para prestar apoio generalizado a todos os
alunos. Correia (2008) corrobora o testemunho das docentes, referindo que os professores de
educacao especial sdo responsaveis por: realizar um ensino em cooperacao com o professor titular
de turma, efetuar trabalho de consultoria a professores, pais e outros profissionais, efetuar
planificacdes em conjunto com os professores de turma e trabalhar diretamente com os alunos com

NEE de acordo com as indicacdes constantes no PEI (p. 60).

105



CONCLUSOES E RECOMENDACOES

Tendo como principal objetivo a compreensao das condicoes em se desenvolve a atividade
profissional dos docentes de educacao especial e as causas que verdadeiramente condicionam o
trabalho e as culturas docentes, foi realizado este estudo qualitativo, pretendendo captar pela voz
dos participantes as suas vivéncias, as suas experiéncias e as emocoes sentidas ao longo do seu
percurso profissional, dando cumprimento aos objetivos sobre os quais incide este trabalho.

A identificacao das motivacdes, constrangimentos ou fatores de investimento na profissao,
bem como a compreensao da forma como a formacao profissional e as culturas docentes
praticadas em contexto escolar condicionam as praticas pedagodgicas constituiram a base deste
trabalho, assumindo-se como objetivos sobre 0s quais procurei refletir.

A entrevista semiestruturada revelou ser um excelente instrumento de recolha de dados,
uma vez que, a semelhanca do que é referido por Bogdan e Biklen (1994) quando afirmam ser um
meio através do qual se pode obter uma grande riqueza de dados, foram conseguidas transcricdes
abundantes em detalhes potenciadores de uma analise mais pormenorizada sobre o tema em
estudo.

Nesta seccdo apresento uma conclusdao e recomendacOes para estudos futuros. Neste
sentido, comeco por apresentar uma sintese dos dados descritos e discutidos ao longo dos

capitulos anteriores, expondo assim as conclusdes a que cheguei com a realizacao deste estudo.
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A escolha do exercicio da profissédo na educacdo especial deve-se a uma procura de aproximacéo

do local de trabalho a zona de residéncia para obtencéo de estabilidade pessoal e profissional

Apontado pela maioria das docentes participantes como fator essencial para a mudanca da
area em que exerciam a docéncia, a necessidade de se aproximarem da sua zona de residéncia,
procurando estabilidade pessoal e profissional, era possibilitada pela existéncia de destacamentos
especificos para a educacao especial. Para trés das docentes que colaboraram neste estudo a
escolha da educacao especial como carreira profissional nao se deveu a sentimentos relacionados
com a vocacao, mas sim a procura de colocacdo numa escola mais perto de casa e por um periodo
de tempo mais longo. Expressdes como: “para me aproximar a residéncia concorri para a educacao
especial”, “[foi] por estabilidade” ou “estava a trabalhar um bocadito longe e decidi [concorrer por
destacamento porque] era muito mais facil” foram referidas pelas professoras, demonstrando de

forma evidente as condicdes em que ocorreu a entrada na carreira da educacao especial.

A entrada na carreira é assinalada como marcante pelos professores participantes

Ao longo das entrevistas realizadas, ainda que sejam profissionais em diferentes fases da
sua carreira e com um numero distinto de anos de servico, todas as docentes focaram o seu
discurso na fase de entrada na carreira docente enquanto docentes de educacao especial, relatando
as emocdes e sentimentos vividos nesse periodo. A semelhanca do que é referido por Huberman
(1995), quando afirma que é na entrada na carreira que os professores podem vivenciar um vasto
conjunto de emocdes, as docentes manifestaram ter sentido frustracdo, gratificacdo, inseguranca
etc.

De um modo geral, o sentimento que prevaleceu, na opinido das docentes, foi a
inseguranca, traduzida pelos relatos, quando indicavam que punham “sempre em duvida se a
pratica pedagbgica” seria a mais adequada para os alunos, ou afirmando que as atitudes eram
tomadas “quase por intuicao [ndao sabendo] se as estratégias utilizadas” eram as melhores.

Por fim, é importante referir que, no que a pratica pedagogica diz respeito, as docentes
salientaram constrangimentos associados a organizacao escolar, como 0 Sao 0 excessivo numero
de alunos, a falta de tempo ou decisdes administrativas. Para as docentes estes sao fatores que,

ainda que ndo dependam de si préprias, condicionam o seu desenvolvimento profissional.
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As caracteristicas pessoais sdo fatores determinantes do investimento na docéncia em educacéo

especial

Questionadas sobre as razdes pelas quais tencionam permanecer na educacao especial, as
docentes, contrariamente aos fatores indicados para a entrada na carreira, ressaltam caracteristicas
pessoais, como a vontade de ajudar criancas com NEE, o gosto pela profissdo, ou o facto de
acreditarem que os alunos necessitam muito dos professores, entendendo estes aspetos como
estimulos profissionais e motivacao para a permanéncia e resiliéncia perante as contrariedades

mencionadas anteriormente.

A falta de formacdo especializada e em contexto profissional potencia o desenvolvimento de

sentimentos negativos no quotidiano profissional dos professores

A falta de formacao relativa a educacao especial foi referida por todas as docentes, sendo
gue, para as mesmas, este aspeto desencadeou sentimentos negativos como inseguranca ou
instabilidade profissional. As docentes afirmam terem a sensacdo de andarem “meias perdidas”
pela falta de formacao especializada, realcando de igual forma a necessidade da existéncia de uma
formacao continua que esclareca os professores e que forneca algum suporte pratico. Para Estrela
et al. (2005, p. 138) “a formacao dos professores comeca na Universidade e é também a
Universidade que deve continuar a apoiar os profissionais no terreno”, sendo que, na opiniao das
docentes participantes, esta ligacao entre a pratica profissional e as aprendizagens de foro teérico
adquiridas na formacao inicial sdo muito importantes. A formacéo continua deve entdo, segundo
Estrela et al. (2005) ser repensada e “entendida como um conjunto de interacdes e cooperacao
possiveis entre investigadores, formadores e professores, capazes de favorecer a investigacdo, a
pratica reflexiva e a profissionalizacao interativa e de estimular a sinergia das competéncias

profissionais de todos os intervenientes” (p. 139).

A verdadeira colaborac¢éo ¢ um elemento fundamental ao desenvolvimento de praticas inclusivas na
sala de aula, ainda que possa estar “oculta” na pratica de uma colegialidade artificial, em que

apenas a burocracia “une” os docentes intervenientes no processo

As docentes sdo unanimes quando referem que a colaboracdo entre todos os intervenientes

no processo educativo € um elemento fundamental para que se consiga desenvolver um trabalho
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proficuo com as criancas com NEE. Concordam com os autores Correia, Cabral e Martins (1999)
guando estes referem que “s6 estaremos perante uma integracao/incluséo com sucesso quando
existir uma planificacdo adequada do professor do ensino regular, do professor de educacao
especial e de todos os técnicos envolvidos no processo” (p. 169).

Na opinidao das docentes ha por parte dos professores do ensino regular alguma
“desresponsabilizacao” pelas criancas com NEE, ndo sendo estas assumidas como elementos da
turma, mas sim como alunos do professor de educacao especial.

Apontada como fator que condiciona a existéncia de um trabalho colaborativo surge a
burocracia requerida aos docentes, e que, segundo os quais, dificulta a ocorréncia de reunides ou
verdadeiros momentos de partilha e de discussao conjuntos. A burocracia é ainda apontada como
um Uunico elemento de ligacdo entre os professores de educacao especial e os professores do
ensino regular, sugerindo a existéncia de um tipo de colegialidade artificial, “escondida” na
realizacao conjunta de tarefas burocraticas.

Por ultimo, as docentes mencionam o facto de, as administracdes escolares, caber a
responsabilidade da criacdo de momentos promotores de um trabalho verdadeiramente

colaborativo.

O docente de educacdo especial considera-se responsavel por um apoio mais especializado aos
alunos e pela promocéo de um trabalho de cooperacdo entre todos os intervenientes no processo —

professores, terapeutas e familia.

As funcdes de um docente de educacdo especial sdo de um apoio especifico a alunos com
NEE, que, na opinido das participantes, nao se restringem ao espaco de sala de aula, mas sim que
compreendem todos os aspetos que a esse aluno se refiram. Desse modo, é da competéncia do
docente de educacdo especial executar um papel mais abrangente de apoio a alunos, professores e
familia, promovendo a articulacdo e cooperacdo entre todos os intervenientes, sendo essa,
associada a burocracia exigida aos docentes de educacao especial, a principal distincao entre
funcdes de educacdo e do ensino regular apontada pelas participantes neste estudo.
Em suma, este estudo permitiu obter um conhecimento mais profundo sobre os aspetos que
caracterizam o desenvolvimento profissional docente de professores de educacdo especial, no

entanto, considero que ainda ha muito trabalho a fazer neste dominio, pelo que aponto de seguida
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algumas recomendacoes para estudos futuros, tdo importantes para a promocao da melhoria da
educacao especial em Portugal.

A percecao de que os temas abordados foram, até ao momento, pouco estudados em
Portugal, fez com que considerasse que qualquer um dos objetivos em estudo seria um assunto
importante para desenvolvimento de projetos ou investigacdes futuras, a fim de que se debatam
questdes tao pertinentes como o sao o desenvolvimento profissional docente dos docentes de
educacao especial. Anda que haja inumeros estudos que refletem sobre o desenvolvimento
profissional de professores, € sentida uma lacuna no que aos professores de educacao especial diz
respeito.

Ao longo desta investigacao procurei ouvir docentes em diferentes “fases” da carreira e que
lecionam em ambientes bastante distintos, procurando compreender os fatores condicionantes do
desenvolvimento profissional docente ao nivel da educacao especial.

Na minha opinido, e atendendo a que esta questdo podera ter uma implicacao direta no
modo como os professores desenvolvem a sua atividade profissional com os alunos, considero
especialmente relevante a compreensao dos fatores que motivam para a docéncia com alunos com
NEE, e consequentemente, a atitude demonstrada no exercicio da sua pratica pedagodgica.

Ainda que, no decorrer do meu estudo, tenha procurado abordar tematicas tao abrangentes
como 0 sdo: a pratica docente na educacado especial, a formacdo professores, ou mesmo a
implicacdo das culturas docentes praticadas pelos elementos que trabalham com as criancas com
NEE, acredito que qualquer das tematicas trabalhadas poderiam ser estudadas e investigadas em
maior profundidade, trazendo maior conhecimento e, possivelmente, a melhoria das condicdes em

que lecionam os professores de educacdo especial.
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ANEXOS



Anexo A - Guido de Entrevista

(adaptado de Estrela, A. (1994). Teoria e prdtica de observacdo de classes: uma estratégia de formacdo de

professores. Porto: Porto Editora)

| - Tema: Caracterizacao do desenvolvimento profissional de professores de Educacdo Especial.

Il - Objetivos Gerais:

a. ldentificar os fatores de motivacdo para a entrada na carreira docente de Educacao Especial;

b. Compreender o modo como os professores percecionam o seu percurso profissional;

c. Conhecer as implicacoes da formacao continua no desempenho profissional de professores;

d. Compreender até que ponto as relacdes humanas no local de trabalho condicionam a pratica

profissional;

e. ldentificar os principais motivos de satisfacao ou insatisfacao sentidos pelos docentes.

Designacgéo
dos blocos

Objetivos
Especificos

Formulario de perguntas

A

Legitimacao e
motivacao da
entrevista

- Legitimar a
entrevista

- Motivar o
entrevistado

Explicar, nas suas linhas gerais, os objetivos da entrevista
e do estudo que se pretende efetuar;

Sensibilizar o professor para a importancia da sua
participacdo, tendo em vista a sua motivacdo para uma
colaboracéo proficua;

Informar o professor que tera acesso as transcricdes das
entrevistas e a analise realizada, colocando-0 numa
situacdo de “membro” da equipa de investigaco;

o0 carater confidencial das

Assegurar informacdes

prestadas;

Pedir autorizacao para fazer gravacao audio da entrevista
e citar, na integra, pequenos excertos da sua transcricao,
relembrando ao professor que a informacéo sera mantida
no anonimato e usada apenas nesta investigacéo;

Combinar com o entrevistado o processo utilizado para
assegurar a confidencialidade dos dados.

B

Caracterizacao
pessoal e
profissional do
professor de
Educacao Especial

- Recolher dados
relativos ao
percurso
profissional do
professor de
Educacao Especial

Ll

Solicitar ao professor de Educacao Especial que descreva
0 seu percurso profissional;

0 que determinou a opc¢ao tomada?

Que expectativas tinha face a atividade profissional que
escolheu?

Até que ponto a pratica docente correspondeu as
expectativas criadas?

Tem alguns momentos que considere “marcantes” no seu
percurso como professor de Educacdo Especial? Pode dar
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exemplos e explicar o porqué?

Que fatores considera ou considerou serem o0s maiores
constrangimentos ao desempenho profissional ao longo
da sua carreira? Pode dar exemplos?

Que motivos o levam a investir na Educacao Especial,
apesar das contrariedades que mencionou?

C Recolher dados
que permitam Solicitar ao professor que reflita e fale sobre a formacao

Representacéo compreender as recebida ao longo da carreira;

dos doc(;entes :Cmpllcai;oes d? — Formacdes que fez e 0 motivo de escolha;

.acercaA a‘ ormggao continua — Aspetos positivos e negativos da formacao continua;

importancia da na atividade

forntﬂragao profissional Que repercussdes praticas tem a formacdo continua no

continua seu desempenho profissional? Pode dar exemplos de
formacdes?
Que avaliacéo faz das formacdes que fez e dos efeitos que
tiveram? Pode explicar os motivos pelos quais considera
terem sido as formacdes mais ou menos importantes?
Que contributos teve a formacdo especializada em
Educacdo Especial para o desenvolvimento e
desempenho profissional?

D Recolher dados Como caracteriza a sua relacdo com os seus colegas, o

que possibilitem clima relacional sentido na sua escola?

Representacao entender a visao

dos docentes do professor Como caracteriza a relacdo entre professores de

acerca do relativamente ao educacado especial e os professores titulares de turma ou

contexto escolar

contexto em que
desenvolve a sua
atividade
profissional

outros técnicos? Pode dar exemplos de situacdes que
ocorreram e o modo como influenciaram o
desenvolvimento profissional?

De que forma o ambiente entre professores condiciona o
seu trabalho enquanto docente?

E

Representagéo
dos professores
acerca da
identidade
profissional de
um professor de
Educacao
Especial

Reconhecer dados
que permitam
compreender a
visao do professor
relativamente a
sua profissao.

Como define a funcéo do professor de Educacao Especial?

0 que distingue a sua funcédo da funcéo de professores do
ensino regular?
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