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Resumo

Palavras-chave: escola inclusiva, atitude de professor, professor colaborador, professor do

ensino regular e professor educagao especial.

O objectivo deste estudo consistiu em conhecer o percurso de constru¢do da
Escola Inclusiva em Portugal a partir das percepg¢des, crencas e atitudes do professor,
bem como a contribui¢do do professor de educagdo especial no contexto inclusivo.
Neste sentido, partiu-se do pressuposto de que o professor de educacdo especial, face a
sua formacdo em NEE e a sua experiéncia com a diversidade discente, constituir-se-ia
como um recurso de ensino. Aquele que colabora com o professor da turma ou da
disciplina, conforme o ciclo de escolaridade, na definicao e implementacdo do programa
educativo individual e na co-dinamizacdo de metodologias activas que promovam a

aprendizagem de todos os alunos da turma.

z

O estudo consta de duas partes: na primeira € apresentada a fundamentacao
tedrica nos dominios da escola inclusiva, tipos de professor e respectivas atitudes, perfil
e competéncias do professor de educacdo especial; a investigacdo empirica constitui a

segunda parte do estudo.

A andlise dos resultados revela uma escola ainda hesitante neste processo de
transformagao. Emerge, do estudo, a valorizacio do conceito de inclusdo mas,
simultaneamente, no que se refere as prdticas pedagdgicas, regista-se um contexto
tradicional. O professor da turma delega no professor de educacdo especial a
responsabilidade do atendimento do aluno com NEE e o professor de educacgdo especial

emerge como professor técnico, que domina sobretudo, procedimentos administrativos.

Pese embora a envergadura de tal projecto, a construcao da escola inclusiva, o
sonho pode tomar forma sempre que cada professor aceitar a diferenca como um

desafio.



Abstract

Key words: inclusive school, teacher’s attitude; cooperator teacher; teacher of the regular

teaching; teacher of special education.

The aim of this study consisted of perceiving the course of the construction of
inclusive school in Portugal from the perceptions, beliefs and attitudes of the teacher, as
well as the contribution of the teacher of special education in what concerns the

inclusive context.

In this sense, one proceeded from the assumption that the teacher of special
education, due to his/her formation in special educational needs and to his/her
experience with the learning diversity, would be himself/herself a resource in the
teaching process, the one cooperating with the teacher of the class or with the one of the
school subjects (according to the cycle of schooling) to the definition and
implementation of the educational individual program as well as in the dynamization of

active methodologies which promote the apprenticeship of all students of the class.

The study consists of two parts: the first one presents the theoretical basis in the
dominions of the inclusive school, types of teacher and related attitudes, profile and
competence of the special education teacher; the second part consists of anthropological

research.

The analysis of the results reveals a school still hesitant in this process of
transformation. From the study, it can be inferred that there is an increase in value of the
concept of inclusion but, simultaneously, in what concerns the pedagogic practices, a
traditional context is registered. The teacher of the group delegates in the teacher of
special education the responsibility of the service to the student with Special
Educational Needs and the teacher of special education emerges as a technical teacher,

who dominates especially administrative proceedings.

In spite of the dimension of such a project, the construction of an inclusive
school, the dream can become reality whenever each teacher accepts the difference as a

challenge.
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Introducdo

Hoje a mudanca € uma constante. A sociedade evolui de uma
forma continua e acelerada e a técnica desenvolve-se e altera-se rapidamente.
Aos cidaddos exige-se que sejam capazes de enfrentar o futuro e a escola impde-
se que esteja preparada para desenvolver, nos jovens, capacidades e
competéncias que os levem a sua realizacdo pessoal, permitindo que cada um,

mantendo a sua identidade, se adapte as mudancgas da sociedade.

Mialaret (1991) refere que “a experiéncia actual da prética clinica leva a
pensar que a escola desempenhard um papel cada vez mais importante na
constru¢do da personalidade e na reducdo de certas inadaptagdes sociais ou
familiares” (p. 58). Contudo, este grandioso projecto estd longe de se concretizar

plenamente.

A generalizacdo da escolarizacdo a parte significativa da populagdo é um
acontecimento recente, ocorreu apenas no século XIX. Com o Iluminismo,
emerge um conjunto de ideias e visdes no que se considerava ser a generalizagdo
a todos os cidadaos do acesso ao conhecimento. O discurso da modernidade
surge, entdo, ligado a liberdade, democracia e equidade, um “projecto ambicioso,
caracterizado pela emergéncia de um conflito entre dois conceitos: a liberdade
individual e a disciplina e o controlo, ou seja, o reconhecimento de regras
comuns” (Vislie, 2006, p.395). Neste contexto, as instituicoes da Idade Moderna
mais do que enaltecer a Liberdade, na opinido da autora, proporcionaram uma

relacdo entre potencialidades e constrangimentos.

De acordo com Wagner (1994) a histéria da modernidade ndo esta
simplesmente ligada ao incremento da autonomia e da democracia mas a novas
abordagens, a no¢do de auto-realizacdo e a alteragdes na €nfase entre o potencial
individual e as capacidades publicas ou colectivas. Neste sonho de Liberdade
para todos surge a universalidade dos Direitos Humanos. No contexto

educacional, a perspectiva tradicional, de acordo com Biesta (2003, in Vislie,
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2006) defendia um sistema educativo que preparasse o cidaddo para participar no

governo e na sociedade.

Na Idade Moderna, decorrente dos ideais Iluministas, a forma¢do do
cidaddo orienta-se para o desenvolvimento da sua capacidade de pensar. Em
qualquer destas perspectivas, tradicional e iluminista, equaciona-se a democracia
a dois niveis: a nivel politico, a formacdao de cidadaos democraticos; a nivel

pessoal, o desenvolvimento da confianga e da auto-consciéncia individual.

Uma terceira perspectiva, desenvolvida por Dewey (2003), e ainda de
acordo com Biesta, enfatiza a importincia do contexto, e considera a
“participagdo como a chave da individualizacdo do self, e a inteligéncia como
resultado da participacdo em formas democraticas de socializacdo” (Vislie, 2006,

p.397).

Biesta refere-se a Arendt que defende uma concepcao politica e mais
radical, localizada na “esfera de ac¢do em si” (p.397) e considera que ndo existe
nada antes ou depois da ac¢do. Nesta perspectiva, o entendimento da educagao
como um dominio que prepara para o futuro nio tem sentido, pelo que o sistema
educativo ndo terd que se preocupar em “criar ou produzir cidaddos
democréaticos, mas em criar oportunidades de ac¢do, para se ser sujeito, em

escolas, noutras institui¢des e na sociedade em geral” (ibidem).

Nos ultimos anos, os movimentos populacionais entre paises e regides
intensificaram-se devido a intimeros factores, designadamente, desigualdades
econOdmicas, guerras, questoes religiosas e diversidade local nas oportunidades de
vida. Estas circunstincias induziram a necessidade nos diversos governos de
reflectir e actuar em conformidade. Acresce ainda a facilidade com que, na
actualidade, acedemos ao mundo global, virtualmente, a distincia de um
computador ligado a rede e, de facto, pela facilidade com que se viaja. Estas
alteracodes trouxeram para a Escola, jovens de origens e culturas diversas o que

tem, naturalmente, consequéncias no quotidiano da organizagdo escolar.
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Se entendermos a diversidade humana como uma realidade que engloba
diferencas ao nivel da cor de pele, de sexo, de cultura, de religido e de
capacidades diferenciadas na drea da autonomia, quer pessoal ou social, entre
outras, a coabitacdo desta diversidade ndo € um processo pacifico. Ainscow
(2001) refere, a este propdsito, que “aprender a viver com a diferenca pode ser
dificil. No entanto, quando o fazemos, abre-nos possibilidades de grande valor”
(p-17). Em contexto escolar, esta convivéncia na diferenca implica um esforco,
uma intencionalidade e uma negociacdo constantes. O conceito de Escola
Inclusiva € recente e emerge no seio de uma sociedade global, no intuito de
constituir uma resposta integrada para a constru¢do de uma convivéncia social

pacifica e cordata, onde a participacdo de todos seja efectiva.

Ainda de acordo com Ainscow, inclusdo é o “processo de incremento da
participacdo dos alunos nas culturas, curriculos e comunidades locais e da
redugdo da sua exclusdao dos mesmos, sem esquecer que a educagdo inclui muitos
processos que se desenrolam fora da escola” (p. 293). O autor adianta que “‘as
culturas escolares tradicionais, enquadradas por estruturas rigidas da
organizacdo, pelo isolamento dos docentes e pelos elevados niveis de
especializacdo dos professores muito dirigidos a tarefas pré-determinadas, t€ém

graves problemas quando enfrentam circunstancias imprevistas” (p. 31).

Nilholm (2006) questiona o tipo de sociedade/democracia que conseguira
proceder a ajustes na escola de forma a tornd-la mais flexivel, mais aberta a
sociedade em que a insere. Na perspectiva do autor, esta questdo da Inclusdo
deve ser equacionada num enquadramento plurifacetado: inclusdo, educagdo
especial, democracia e ciéncias sociais. O autor faz depender o tipo e grau de
inclusdo do sistema de democracia vigente e, nesta perspectiva, sublinha que
cada uma das percep¢des de democracia representativa, mais a direita ou a
esquerda, implica a emergéncia de diferentes formas societais e tem influéncia
nas decisOes que se tomam, também ao nivel da educagdo. Conclui, referindo que

o modelo participativo € mais conveniente para os pais e encarregados de
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educacao, o deliberativo € mais atractivo para os investigadores e académicos e
que os profissionais preferem modelos mais tradicionais, onde o impacto da

introdugdo de alteracOes seja menos visivel.

Assim, nesta multiplicidade de formas de governar e de partilhar, decisdes
e responsabilidades, a articulacdo entre as diferentes perspectivas coexistentes, 0s
diferentes niveis de intervencgdo e a diversidade de intervenientes numa sociedade
global, requer instituicdes que respondam a questdes igualmente globais, e a
escola nio é excepcdo. A diversidade humana na sociedade, corresponde uma
diversidade discente na escola que importa contextualizar. Esta realidade obriga a

enquadramentos especificos e a ajustes multiplos, a diversos niveis.

Neste contexto, Nilholm afirma que a Inclusdo dificilmente pode ser
objecto apenas dos servigcos de educacao especial. Todos os intervenientes devem
ser envolvidos nas decisdes e deliberacoes acerca da inclusdo, mesmo que
veiculem uma interpretacao diferente do conceito. O autor tem a conviccdo de
que “a inclusdo s6 € possivel a partir de processos de tomada de decisdao
inclusivos. Alids, o autor acrescenta que “o cerne do conceito de inclusdo € a

ideia de que os procedimentos “normais” devem mudar” (2006, p.443).

Embora as politicas governativas definam a Inclusdo como o caminho
indiscutivel, a comunidade cientifica ndo tem a questdo claramente resolvida. O
dilema acerca das consequéncias da inclusdo / segregacdo para os alunos com
necessidades educativas especiais severas € uma questdo em aberto. A passagem
conceptual do paradigma tradicional/integrador para o paradigma inclusivo nao
correspondeu, no terreno, a emergéncia de praticas inclusivas. De facto,
verificam-se ritmos diferentes ndo s6 a nivel internacional mas, até mesmo no
interior de cada pais. Face aos estudos que revelam alguma inconsisténcia ao
nivel das politicas e, consequentemente, das praticas, alguns investigadores como
Vaughan e Schumm (1995), Kauffman (1995) e O’Brien (2003) sugerem alguma

ponderacao ao nivel da inclusdo educacional (in Evans e Lunt, 2002).
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O sistema educativo é gerido por politicas para a educacao regular e geral
e, simultaneamente, enquadrado por politicas que promovem a Inclusdo. Estas
politicas sdo mais evidentes nos paises ocidentais, onde ocorre, por vezes,
conflito ao nivel do discurso dos valores, conceitos e abordagens da educacio. E
neste contexto que, reconhecer ou ndao reconhecer a diferenca resulta em
respostas efectivamente diferentes. Reconhecer a diferenca pode ter implicagcdes
negativas e riscos associados ao estigma, € a recusa da identifica¢do da diferenca
pode originar a desvalorizacao e a rejei¢ao ou mesmo recusa de oportunidades. O
desafio da resposta a estas questdes coloca-se ao nivel da combinacdo de formas
de conjugar as necessidades individuais em contextos inclusivos, tentando

minimizar implicacdes negativas.

Norwich (2008), num estudo internacional em que problematiza os
conceitos de diferenca, inclusdo e dificuldade, refere que as decisdes politicas e a
sua implementa¢do envolvem dilemas, sendo necessario fazer uma escolha entre

alternativas, sem que nenhuma seja claramente mais favoravel.

Billig (1988) explica que os dilemas surgem em “culturas onde se produz
mais do que um ideal possivel” (in Norwich, 2008, p.288). Face as tensodes que se
geram na presenca de valores diferentes emergem dilemas que constituem
aspectos inerentes a condi¢do da humanidade. Ao nivel dos valores sociais, € ja

perceptivel uma ambivaléncia entre equidade e individualidade.

Em Educacdo, dilemas em torno da diferenca e do controlo sdo evidentes
na implementacdo das medidas educativas decorrentes de diplomas legais. De
acordo com Nilholm (2006), os estudos apontam para a existéncia do dilema ao
nivel da prética pedagégica. Por um lado, “os professores t€m a expectativa de
encontrar uma forma comum de ensinar todos” e simultaneamente “de responder
as necessidades individuais”, os professores também se questionam sobre ‘“‘a
forma de organizar grupos de alunos onde todos aprendam face ao seu maximo
potencial, como desdobrar os recursos de forma equitativa, que promovam a

aprendizagem mas que respeitem as diferencas e as necessidades individuais”
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(p-433). Estes e outros dilemas sdo referidos pelos autores, que afirmam que estas
questdes se relacionam com uma contradicdo fundamental do sistema educativo;
por um lado baseia-se no que os estudantes t€m em comum, ou que se espera que

tenham, e por outro nas respectivas diferencas individuais.

Neste enquadramento, a escola, enquanto institui¢ao, sofre de um desgaste
significativo. Constituindo um organismo pesado, quer pela sua dimensdo e
diluicdo no territério nacional, quer pela quantidade e diversidade de capital
humano que envolve mas também, pelas finalidades que persegue, inerentes a
sua funcdo social, a instituicdo escolar revela, ainda, grande dificuldade na

renovacgdo e adaptacao a novos contextos.

O professor surge como elemento fundamental, que pode rentabilizar e
contribuir, ou ndo, para tal mecanismo institucional. Na Declaracio de
Salamanca (1994) € claramente assumido que a preparacdo adequada de todo o
pessoal educativo constitui a pedra de toque na promog¢do de uma escola
inclusiva. E Porter (1997) sublinha ainda que “o professor do ensino regular é
considerado o recurso mais importante no ensino de alunos com necessidades
especiais. Isto implica que os professores actualizem continuamente o0s
conhecimentos e competéncias que ja possuem e que adquiram novas

competéncias” (p.43).

A percepcdo crescente da importancia do elemento professor e da sua
capacidade de implementar e/ou reagir a mudanga na construcdo de uma Escola
Inclusiva constituiu a motivagao para este estudo. A interac¢do continuada com
alunos com necessidades educativas especiais, as mudangas que foram sendo
operadas no sistema educativo e as circunstancias que determinam o sucesso do
percurso escolar e de vida interpelam continuamente a autora para um fazer
profissional implicado, que requer cada vez mais informag¢do e formacdo. A
possibilidade de reflectir em ac¢do e equacionar de que forma se contribui para
uma sociedade, onde a coabitacdo entre a diferenciacdo e a equidade seja uma

realidade, propulsionaram este percurso de investigacao que agora se apresenta.

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 19



Introducdo

O desenvolvimento desta investigacdo no ambito da Psicologia Social
decorre do interesse em conhecer o percurso de desenvolvimento e de
consolidagdo da Escola Inclusiva e, simultaneamente, conhecer o perfil do
Professor de Educagdo Especial, da pessoa e da respectiva prética profissional, a
partir do conhecimento das percep¢des, das crencas e das atitudes deste
profissional, através da auto-percepcdao mas, também, das percepgOes, das
crengas e das atitudes do seu par, o Professor do Ensino Regular. Naturalmente
que este projecto se integra num universo mais amplo que € a escola publica,

onde interagem todos os intervenientes do estudo.

Enquanto ciéncia, a Psicologia Social tenta compreender os individuos no
seu contexto social, uma vez que as suas teorias ‘“reconhecem implicita ou
explicitamente, a influéncia reciproca do individuo e da sociedade na construgao
social da realidade” (Neto, 1998, p.49). A este proposito, Michener et al. (1995)
salientam quatro preocupagdes ou temas principais que constituem objecto de
estudo da Psicologia Social: o impacto que o individuo exerce nos outros, o
impacto que um grupo exerce nos seus elementos, o impacto que os elementos

exercem nos grupos a que pertencem € O impacto que um grupo exerce noutro
grupo” (p.4).

No mesmo alinhamento, Neto (ibidem) refere que a Psicologia Social é
“uma ciéncia comportamental e social” que focaliza a sua andlise nas
“interpretacOes cognitivas da realidade e nos comportamentos subsequentes com
base nestas interpretacdes” (p.50). De acordo com Dubois (2005), o paradigma
da cognigdo social, caracteristico do cognitivismo actual ndo € sendo uma das
formas recentes dadas a um problema tdo antigo como a propria Psicologia
Social “a constru¢ao pelas pessoas do que elas consideram ser a sua realidade
social” (p.5). E segundo o autor, “esta realidade é feita de objectos como

situacoes, pessoas, grupos, organizagoes e as relacdes entre eles” (Dubois, 2005,

p.5).
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Neste enquadramento, conhecer o campo de ac¢do de um profissional
através do que € “percepcionado pelo individuo” (Neto, 1998, p. 50) € aceitar que
“os processos intrapsiquicos desempenham um papel determinante no
comportamento da pessoa, [mas que] o contexto social desse comportamento [lhe
fornece] os estimulos sociais, motivos e objectivos” (p.46). Sendo que o
Professor de Educacdo Especial estabelece relacdes de colaboracdao com grupos

mais alargados de professores, a sua performance, através das percepgdes, das

crencas e das atitudes podem constituir dominio de investigacao.

Para além da especificidade do objecto de estudo, a Psicologia Social tem
sido atravessada por duas tendéncias; a Psicologia Social Bésica, que segundo
Allport (in Neto, 2004) tem como objectivo “compreender o modo como as
pessoas sao influenciadas pelos outros” e onde se levam “a cabo investigagdes
cujos resultados, de modo ideal, sdo integrados em teorias e principios gerais” (p.
17) e a Psicologia Social Aplicada, «como sendo “aplicacdes de métodos, teorias
e principios ou resultados de investigacdo da Psicologia Social para a
compreensdo ou a resolu¢do de problemas sociais” (Oskamp, 1984, ibidem).
Nesta investigacdo, procurou-se um enquadramento contextual que possibilite
uma compreensdo mais holistica do objecto de estudo e que, eventualmente,
possa contribuir para equacionar propostas indutoras de altera¢Oes nas préticas

instituidas, o que se insere na tendéncia referida por Oskamp.

Assim, a investigacdo foi organizada em duas partes com cinco capitulos.
A primeira parte € constituida por trés capitulos que constituem o enquadramento
tedrico. No primeiro capitulo é problematizada a Escola Inclusiva e a sua breve
historia, os contributos e as especificidades da sua edificacdo e é, ainda, dada
énfase a inclusdo do aluno com necessidades educativas especiais, sendo
problematizado o conceito de aluno com necessidades educativas especiais. O
segundo capitulo explora a figura do professor, a coexisténcia dos diferentes
tipos de professor e, ainda, os contornos visiveis da escola monocultural, na

escola actual. A influéncia da personalidade de professor na predisposi¢ao de
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atitudes positivas face a diferencga e as atitudes na relagdo pedagdgica sdao temas
igualmente abordados. A importancia das expectativas na atitude do professor e a
atitude emocional face ao aluno com necessidades educativas especiais sao
significativamente explorados por constituirem o suporte da investigacao
empirica. No terceiro capitulo € equacionada a problematica do Professor de
Educacdao Especial, formacgdo especifica, funcdes e competéncias para o
desempenho do cargo, um profissional com uma histéria recente na escola

publica.

A segunda parte é desenhada em torno da investigagdo empirica,
constituida por dois estudos. A construcdo de uma Escola Inclusiva passa pela
alteracdo da funcdo tradicional do Professor de Educacdo Especial. Este pode
desempenhar um papel fundamental no suporte a implementacdo de préaticas
inclusivas, quando trabalha em colaboracdo com o Professor do Ensino Regular e
interage com a generalidade da comunidade discente, ndo confinando o seu
desempenho ao apoio directo ao aluno com necessidades educativas especiais,
em contexto individual. Mais do que desenvolver nos alunos competéncias
puramente académicas, a importancia da participacao destes na sociedade exige o
desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal, social e
comunicacionais, que se aprendem em acg¢do. E estas, s6 na relacdo

contextualizada com o Outro se desenvolvem adequadamente.

Numa considerdvel diversidade de contextos escolares, onde se registam
praticas docentes diversas, emergiram duas questdes que nortearam esta
investigacdo. Serd a Escola Inclusiva uma realidade em Portugal? Que perfil

psicossocial devera ter o Professor de Educacao Especial?

No primeiro estudo, centrado apenas no Professor do Ensino Regular,
pretende conhecer-se a percep¢do que este professor tem da escola em que
trabalha, que leitura faz do trabalho do Professor de Educacdao Especial e como
perspectiva a pratica deste profissional a luz da Escola Inclusiva. Neste quadro de

investigacao, sao formuladas quatro hipdteses sujeitas a estudo e a andlise.
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Decorrente deste estudo, ndo serd excessivo considerar que coexistem, nas
escolas alvo da investigacdo, praticas pedagdgicas as quais subjaz o paradigma
da Escola Tradicional (Stoer e Cortesdo, 1999) e, simultaneamente, o paradigma
decorrente da Escola Multicultural (ibidem), aberta a comunidade e de acordo

com as orienta¢des de Salamanca, a Escola para Todos ou Escola Inclusiva.

Surge, posteriormente, um segundo estudo com o intuito de conhecer mais
aprofundadamente o Professor de Educagcdo Especial e de que forma ¢
percepcionada a escola em que trabalha. Foram alvo do estudo o Professor de
Educacdo Especial e o Professor do Ensino Regular. Formularam-se cinco
hipéteses que foram objecto de estudo. Recolhidos e analisados os resultados,
procedeu-se ao confronto destes com as hipéteses previamente definidas, o que

possibilitou aferir algumas conclusdes.

A contribui¢do do Professor de Educagdo Especial para a construcdo da
Escola Inclusiva constitui um processo continuo de adaptacdo e de mudanca,
embora ainda numa fase inicial e muito centrada no Professor Técnico, que
trabalha competéncias académicas com o aluno com Necessidades Educativas
Especiais em contexto individual fora da sala, ao invés de revelar uma atitude de
colaboracgdo e de participacdo em contexto de sala de aula e de se perspectivar
como instrumento (Novoa, 1990) ou recurso (Ainscow, 2001) do processo de

ensino-aprendizagem.

Importa sublinhar, na recta final deste processo de investigacdo, o duplo
papel da investigadora que €, em simultdneo, sujeito em contexto. Esta
circunstancia permite reclamar para este estudo a natureza de um projecto de
investigacdo-acc¢ado e, neste contexto, este percurso de busca contribuiu de forma
indelével para um crescimento e amadurecimento, quer pessoal quer profissional
da autora. Como escreveu Aragon, “pensa-se a partir do que se escreve € nao o

contrario”.
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1.1 Uma escola para todos

1.1.1 Origem e percursos

A escola inclusiva, enquanto espaco onde se promove o “direito de todas
as criangas, independentemente dos problemas ou deficiéncia que possuam,
frequentarem as escolas da sua drea — nas mesmas escolas para onde iriam se nao
tivessem qualquer problema ou deficiéncia — e o consequente direito de viverem
com a sua familia, de participarem da sua comunidade, de conviverem com os
seus vizinhos, €, antes de mais, uma questdao de direitos humanos” (Bénard da

Costa, 1999, p.25).

Depois de uma longa histéria de segregacdo, num sistema paralelo de
escolas especiais para alunos especiais, a publicacdo da Declaragao Universal dos
Direitos do Homem, em 1948, despoletou nos anos 60/70 o inicio de uma fase
distinta, onde a integracdo ganha protagonismo. A legislacdo, no sentido da
integracdo, comeca a surgir quando se verifica que cerca de 80 a 90% de
deficientes t€ém possibilidade de integracdo no mercado de trabalho, trazendo
desta forma vantagens econOmicas para a sociedade. Abre-se, entdo, a escola
publica ao aluno com deficiéncia. Contudo, este ndo foi um processo linear e
simultdneo. Os Estados Unidos da América e o Reino Unido foram pioneiros na
publicacdo de normativos e na integracdo de alunos com necessidades educativas

especiais na escola regular, embora com formatos diferentes.

Com a publicacio nos EUA, em 1975, da lei “Education for All
Handicapped Children Act’, que ficou conhecida por Public Law 94-142, é
legalmente garantida a educacdo gratuita e adequada a todas as criancas com

necessidades especiais. Este diploma foi melhorado e em 1990 € publicada a
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IDEA (Individuals with Disabilities Act). E oficialmente reconhecida a ideia de
que as criangas com dificuldades devem viver e aprender, em principio, no meio

menos restritivo possivel.

No Reino Unido, em 1973, Margaret Thatcher promoveu a formacdo de
uma comissao com as func¢des de rever as condi¢cdes educacionais em Inglaterra,
Escécia e Pais de Gales, para criangas e jovens deficientes fisicos ou psiquicos,
tendo em conta os aspectos médicos das suas necessidades, as condi¢Oes para ter
um emprego e, simultaneamente, considerar o uso mais eficaz dos recursos para
estes objectivos. A referida comissdo foi formada em 1974 e procedeu a um
estudo cuidado que deu, posteriormente, origem a um relatério denominado
“Relatério Warnock™ que foi apresentado ao parlamento em 1978. Este relatério
preconizava ja uma abordagem flexivel, baseada nas necessidades educativas da
crian¢a, com énfase no tipo e no grau de problemas de aprendizagem ao nivel
psicopedagdgico e ndo ao nivel médico. Nesta perspectiva, as criangas, sempre
que possivel, deveriam ser educadas em escolas regulares, havendo por isso,
necessidade de uma maior coordenacdo entre servigos de saide, de educacdo e
servico social, e uma maior participacio por parte dos pais. E considerada
necessdria a formacao de profissionais como psic6logos e outros técnicos, para a

constituicdo de equipas multidisciplinares.

Em 1981, a publicacdo do dispositivo legal “The Education Act’, que
decorre do estudo anterior, e que vai sofrendo actualizagdes sucessivas, define
normas especificas nesta matéria. Sao publicados, pelo Department for
Education and Employment (DfEE), em 1997, o White Paper e o Green Paper
que enquadram a possibilidade do processo de inclusdo decorrer “onde os pais
quiserem e onde o apoio apropriado estiver disponivel” (Evans e Lunt, 2002),
p.2). Estes documentos atribuem a autoridade educacional local o dever de
assegurar as criangas com necessidades especificas, a educa¢do no meio 0 menos

restritivo possivel. Esta mudanca de paradigma, da perspectiva médica para o

enquadramento psicopedagdgico, tem consequéncias nao apenas para os alunos
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com deficiéncia mas para todas as criangas e jovens que passam a frequentar

uma Escola com uma maior diversidade discente.

Este modelo ficou conhecido como “modelo social” e segundo Capucha
(2009), sdao “as atitudes, os sistemas e os servi¢os (ou a sua auséncia) que sao
colocados em causa”. Verifica-se aqui uma alteracdo do propdsito relativamente
ao modelo anterior e a defici€éncia tende a ser vista ndo como um problema dos
individuos, mas sim como “resultado dos obsticulos que a sociedade lhes
coloca”. A ténica € posta na “incapacidade da sociedade para prever e ajustar-se,

em todos os dominios, as necessidades especificas de cada um” (p. 12).

Na senda do contexto internacional, Portugal reconheceu a necessidade de
proceder a alteragdes no formato do sistema educativo tal como vinha a
acontecer nos outros paises. Em 1973, verifica-se uma maior responsabilizacdo
por parte do Ministério da Educagdo, com a extensdo do ensino bdsico as
criangas deficientes, embora de forma incipiente. E publicada legislacdo que cria
a Divisao do Ensino Especial (DEE) ligada a Direccao-Geral do Ensino Baésico e
a Divisdo do Ensino Especial e Profissional ligada a Direc¢do-Geral do Ensino

Secundario.

As primeiras experiéncias de integracdo em escolas regulares ocorrem

com criangas e jovens cegos, que comecam a ser atendidos em classes especiais.

Sdo criadas as primeiras Equipas de Ensino Especial com o objectivo de
promover a integracdo familiar, social e escolar de criangas e jovens com
problemas sensoriais ou motores € que conseguem acompanhar o curriculo

comum.

Paralelamente a este movimento integrativo, a partir de 1975, formaram-
se, com a iniciativa dos pais, Associacdes e Cooperativas e surge uma rede de
institui¢des de Educagdo Especial com o objectivo de dar resposta as criancas e
jovens com desempenho escolar e social mais comprometido. Verificou-se

igualmente um esfor¢o na publicacdo de normas legais que enquadrassem os
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alunos com deficiéncia. Pese embora o esforco de mudanca, o D.L. 174/77
correspondia ainda a um modelo médico, centrado na categorizacdo dos alunos

que fossem passiveis de ser integrados.

O Ministério da Educacdo cria os Servigos de Apoio as Dificuldades de
Aprendizagem e as Unidades de Orientacdo Educativa, que sdo extintos em
1988. Neste ano é publicado o Despacho-Conjunto n° 36/SEAM/SERE que

define as normas para a Educacdo Especial.

No entanto e na opinido de Cadima (1997), o processo de integracdo
consistia na definicdo de um conjunto de “medidas de apoio pedagdgico e
educativo, numa perspectiva apenas compensatoria” (p.13). Nesta perspectiva,
este processo integrador tem em consideragdo, na sua esséncia, que as
dificuldades do aluno decorrem de razdes intrinsecas ao sujeito e pressupde uma
intervencdo individualizada em espacos especiais, com programas escolares
diferentes. Assim, o aluno €é apoiado individualmente, de forma a poder
participar no programa escolar vigente da escola. A integracdo € tida como um
“processo de assimilacdo” (Thomas, 1997, in Avramidis, 2002, p.131) o que
implica a provisdo de suporte para o aluno com necessidades educativas

especiais.

Na opinidao de Capucha (2009) as fortes criticas a este modelo, conhecido
como modelo médico, constituem “uma certa injustica simbodlica de
culpabilizacdo de uma profissdo, (...) quando o que esti em causa é a
individualizacdo do enfoque” e o autor considera que este paradigma teve “um
papel determinante na criacao de um campo politico e institucional inovador” (p.
11). Segundo o autor este o modelo foi evoluindo, progressivamente, da
“proteccdo para a compensacio das dificuldades decorrentes da defici€ncia, de
modo a capacitar as pessoas para uma vida tdo auténoma quanto possivel na

sociedade tida por normal” (ibidem).
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Foi fundamental a inclusdo dos artigos 17° e 18° na LBSE de 1986, em
que se definia o direito a educacdo adequada a todas as criancas e jovens com
necessidades educativas especiais, sempre que possivel em estruturas regulares
de ensino, para reforcar e amplificar o processo de integracdo e enquadrar as
politicas subsequentes. A Educacdo Especial € aqui definida como modalidade
integrada no sistema geral da educacido e passa a prestar apoio nas estruturas

regulares de ensino.

A “Declaracao Mundial sobre a Educagdo para Todos”, de 9 de Marco de
1990, ao determinar, no ponto 5 do artigo 3°, que “as necessidades bdsicas de
aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias requerem atencdo especial”
e que “é preciso tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a educacgado
aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do
sistema educativo” originou, posteriormente, a criagio de um Programa
Integrado na Reforma Educativa que visa o cumprimento da escolaridade
obrigatdria de 9 anos e o acesso a uma escolaridade de 12 anos. A 31 de Marco
de 1990, os ministros dos paises da Comunidade Europeia adoptaram uma
Resolucdo que teve por objectivo a intensificagdo das medidas que levaram a
integracdo dos alunos deficientes no sistema regular de ensino. Sdo estes dois
documentos, bem como os principios consignados na Lei de Bases do Sistema
Educativo, que constituem as linhas orientadoras da politica de Educacgdo
Especial e nelas se baseiam as medidas consignadas pelo DL n° 319/91 de 23 de

Agosto.

A terminologia apresentada por Sim-Sim (1995) para a designagdo dos
docentes de Educagdo Especial, espelha bem o paradigma subjacente a cada um
dos periodos na histéria do processo de integracao dos alunos com necessidades

educativas especiais (quadro 1). Até aos anos 70 a designagdo centra-se no aluno
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e sO a partir de meados da década de 80 é que a €nfase passa para o sistema, sob

a forma de Educacdo Especial.

Quadro 1 — Designagdes do Professor Educacio Especial

Aos 40/50 Professores de Anormais

Aos 60 Professores de Criangas Inadaptadas
Aos 70 Professores de Deficientes

Aos 80 Professores de Ensino Especial
Apds 1985 Professores de Educagdo Especial

Fonte: Inés Sim-Sim (1995)

1.1.2 Efeitos da publicacao da Declaracao de Salamanca

Embora o modelo da “Escola para Todos” tenha surgido nos Estados
Unidos América na década de 80 como forma de resolver, a montante, os
problemas de exclusdo social, s6 em 1994, com a Declaracdo de Salamanca, é
que surge o conceito de educacdo inclusiva, deixando de lado a postura de
“ajudar a pessoa com deficiéncia a adaptar-se aos requisitos da sociedade mas de
modificar as estruturas sociais de modo a que pudessem responder as
necessidades das pessoas com problemas especificos” (Bénard da Costa, 1999;
26). Este ¢ um documento central na constru¢do de uma Escola Inclusiva, pois

da-se inicio a uma outra fase — a Inclusio.

Emerge assim um terceiro modelo de atendimento/acolhimento ao aluno

diferente. Designado por «“modelo relacional”, embora na giria seja conhecido
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pelo deselegante descritor “bio-psico-social” (Engel, 1977), a pessoa com
deficiéncia é vista numa perspectiva sistémica, multidimensional, de forma
globalizante e total, incluindo ndo apenas os tracos da sua personalidade e das
suas limitacdes e capacidades, mas também o modo como interage no contexto

social» (Capucha, 2009, p. 13).

O autor acrescenta entdo que o acolhimento ndo passa apenas “pela
intervencao junto das pessoas vitimas da discrimina¢do de modo a aumentar-lhes
as capacidades, nem tdo s6 pela eliminacdo de barreiras e pela modificacdao das
estruturas, ambientes e servi¢os sociais, mas pela afirmacdo do principio da
universalidade dos direitos” (ibidem). Nesta perspectiva, a intervencdo implica o
“empowerment das pessoas, por um lado, e que as institui¢des se transformem no
sentido de se tornarem acessiveis a todos os cidaddos, promovendo a igualdade
de oportunidades, por outro lado. O problema ndo € nem apenas das pessoas,

nem sO da sociedade e das politicas, mas de ambos e da sua relacdo” (ibidem).

Uma iniciativa da Unesco, conjuntamente com o governo espanhol e com
a participacdo de mais de nove dezenas de paises, entre os quais Portugal, a
Conferéncia Mundial sobre Educag¢do constitui um marco importante no

incremento da escola para todos.

O documento que sintetiza as conclusdes a que os paises chegaram ficou
conhecido por Declaragio de Salamanca e Enquadramento da Accdo na Area das
Necessidades Educativas Especiais. A titulo introdutério, é definido o principio
orientador do Enquadramento da Acc¢do ao “afirmar que as escolas se devem
ajustar a todas as criancas, independentemente das suas condi¢Oes fisicas,
sociais, linguisticas ou outras. Neste conceito, terdo de se incluir criangas com
deficiéncia ou sobredotados, criancas da rua ou criancas que trabalham, criangas
de populagdes remotas ou ndmadas, criancas de minorias linguisticas, étnicas ou
culturais e criancas de dreas ou grupos desfavorecidos ou marginais” (p. 6).

3

Nesta perspectiva, a expressdao necessidades educativas especiais refere-se “a
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todas as criancas e jovens cujas caréncias se relacionam com deficiéncias ou

dificuldades escolares” (p. 6).

Este é o documento em que pela primeira vez € consignado o conceito de
escola inclusiva, onde deverdo ser incluidos as criancas € 0s jovens com
necessidades educativas especiais, nas estruturas educativas destinadas a maioria

das criangas, decorrentes de problemas intrinsecos ou ambientais.

E sublinhado que a “experi€éncia em muitos paises demonstra que a
integracdo de criancas e jovens com necessidades educativas especiais € atingida
mais plenamente nas escolas inclusivas que atendem todas as criancas da

respectiva comunidade” (p. 11).

O documento define para as escolas inclusivas, o principio fundamental
que ‘“consiste em todos alunos aprenderem juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das diferencas que apresentem” (p. 11).
Para a concretizacio deste principio € recomendada a “adop¢io de sistemas mais
flexiveis e mais versdteis” bem como a “necessidade dum método de ensino
centrado na crianca” (p. 21), e € salientada a importancia de ajustes para o éxito
das escolas inclusivas, nomeadamente ao nivel do “curriculo, instalagdes,
organizacdo escolar, pedagogia, avaliacdo, pessoal, ética escolar e actividades

extra-escolares” (p. 21).

A pedagogia inclusiva é referida como sendo “a melhor forma de
promover a solidariedade entre os alunos com necessidades educativas especiais

e os seus colegas” (p. 12).

No que respeita a Gestao Escolar, os directores das escolas sdo apontados
como tendo “uma responsabilidade especial na promog¢do de atitudes positivas
por parte da comunidade educativa e na colaboracdo eficaz entre os professores
regulares e o pessoal de apoio” (p. 24). Por fim, “é a equipa pedagdgica, mais do

que o professor individual, que se encarregard da educacdo das criangas com
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necessidades especiais, convidando, também os pais e voluntirios a

desempenharem um papel activo no trabalho da escola” (ibidem).

Mais recentemente, a publicacdo do DL 3/2008, de 7 de Janeiro, introduz
alteracOes significativas na responsabilizacdo da escola e do professor do ensino

regular na inclusio dos alunos com necessidades educativas especiais.

Este normativo, que define os apoios especializados a alunos com
necessidades educativas especiais, introduz uma premissa importante e que
estava omissa no DL 319/91, de 23 de Agosto, a definicdo clara da
responsabilidade do professor do ensino regular no processo ensino-
aprendizagem do aluno com necessidades educativas especiais. O diploma
circunscreve igualmente, de forma evidente, a drea de interven¢do do professor
de educacgdo especial. Durante a vigéncia do DL 319/91, o professor de educagao
especial era, na pratica, responsavel por todo o processo de inclusdao do aluno
com necessidades educativas especiais. A publicacdo do DL 3/2008 podera
promover alteracdo nas praticas, ao definir que, e a titulo de exemplo, a
coordenacdo do programa educativo individual passa a ser da responsabilidade
do Director de Turma, nos ciclos onde se regista a pluridocéncia, ou do professor
titular, no caso do 1° ciclo (art. 11°, ponto 1) contando, naturalmente, com a
colaboracdo do professor de educacdo especial na elaboragdo, no
acompanhamento e na avaliacdo do programa educativo individual. O apoio
pedagdgico personalizado €, em intimeras situagdes, atribuido ao professor do
ensino regular (art. 17°, ponto 2), ficando a cargo do professor de educagio

especial (art. 17°, ponto 3) o desenvolvimento de competéncias especificas.

Esta defini¢do e clarificagdo de fungdes do Professor do Ensino Regular
inserem-se, sem ddvida, no paradigma da Educagdo Inclusiva. Lidar com a
diversidade discente, quer seja numa questdo de género, classe social, religido,
etnia ou cultural, quer sejam as capacidades ou as necessidades educativas

especiais (Vitello e Mithaug, 1998 in Lima-Rodrigues, 2007), “€ um dos maiores
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desafios que se colocam a escola, enquanto contexto de cidadania, porque ou a
escola se torna um lugar de inclusdo social e plural e de promocao de igualdade
de oportunidades ou € um lugar de discriminacdo e exclusao” (Debate Nacional

sobre Educacao, 2007).

Em muitos paises, este movimento de Educagcdo Inclusiva surge
fortemente ligado a Educacdo Especial. Em Portugal, com a publicacdo do
Despacho-Conjunto n°105/97, sdo criadas as Equipas de Coordenagdo dos
Apoios Educativos (ECAE) que possam dar suporte as escolas e aos docentes de
apoio educativo, na gestdo de recursos e na implementacdo de respostas

articuladas.

Este dispositivo aponta para um sistema educativo Unico, englobando,
simultaneamente, a educagdo “especial” e a educacdo regular, de forma a que o

sistema educativo consiga responder, ajustadamente, a todos os alunos.

No quadro da presidéncia portuguesa da Unido Europeia, no dia 17 de
Setembro de 2007, o Ministério da Educacdo de Portugal organizou, em
cooperacdo com a Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades
Especiais de Educacdo, a audi¢do parlamentar Young Voices: Meeting Diversity
in Education. As propostas acordadas pelos jovens com necessidades educativas
especiais de 29 paises, que frequentam os ensinos secunddrio, profissional e
superior, tiveram como resultado a producdo de um documento que ficou
conhecido por Declaracio de Lisboa — Pontos de vista dos jovens sobre

Educacao Inclusiva.

A partir da anédlise deste texto € possivel proceder-se a uma primeira
aproximacdo do que tem sido a escola inclusiva nos referidos paises, na
perspectiva dos discentes. O documento € constituido por quatro pontos; direitos,

melhorias, desafios e necessidades e opinioes.

Os jovens comecaram por apresentar aqueles que consideram ser os seus

direitos. O direito de serem respeitados, sem caridade, como futuros adultos que

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 35



Capitulo 1 — A Escola Inclusiva

querem viver e trabalhar em ambiente normal, sem serem segregados, em
ambientes diferenciados dos restantes trabalhadores. Reclamam as mesmas
oportunidades que os outros, mas com o apoio necessario para responder as suas
necessidades especificas. O direito de tomar decisdes e de fazer escolhas, de
frequentar a universidade e de poder trabalhar. De viver autonomamente, de

constituir familia e ter uma casa adaptada as suas necessidades.

Estes direitos, por eles adiantados, estdo ja consignados nas declaracoes
universais bem como nas constituicoes dos diferentes paises. No entanto, a
necessidade de os referir explicitamente neste contexto, poderd significar que

nem sempre as praticas correspondem ao definido no enquadramento legal.

No que se refere as melhorias, os jovens apontaram as que consideram ja
ter experimentado no seu percurso escolar. Em geral, consideram ter recebido um
apoio satisfatério mas, manifestam ainda a necessidade de mais progressos.
Referem que a “acessibilidade aos edificios estd a melhorar e que as questdes da
mobilidade e da acessibilidade arquitectonica constituem, cada vez mais, topicos
de discussdo e de debate, e que isso € importante. As questdes relativas a
deficiéncia estdo a ganhar maior visibilidade na sociedade. A tecnologia
informética estd a evoluir e passam a estar disponiveis livros digitais bem

estruturados” (p. 2).

No entanto, apresentam necessidades especificas que decorrem do facto de
que as pessoas com necessidades especiais ndo constituirem um grupo

homogéneo.

As necessidades na acessibilidade sdo diferenciadas e especificas.
Adiantam que hd diferentes barreiras de acessibilidade, na educagcdo e na
sociedade, para pessoas com diferentes necessidades. Solicitam mais tempo para
resolver propostas de trabalho ou exames, apoio pessoal de assistentes nas aulas,
materiais didacticos adaptados em tempo ttil e a adaptacdo de contetdos e de

competéncias que tenham significado na vida futura.
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Requerem a liberdade de escolha de areas de estudo sem estar dependente
de razOes de acessibilidade dos edificios e da tecnologia. Solicitam o
aconselhamento, ao longo do percurso escolar, no que respeita ao que serd

possivel fazer no futuro, de acordo com as necessidades individuais.

Por fim, referem que continua a haver algum desconhecimento sobre a
deficiéncia. Os professores, os outros alunos e alguns pais tém, por vezes, uma
atitude negativa e discriminatdria. Lancam um desafio a sociedade, solicitando as
pessoas sem deficiéncia que lhes perguntem se precisam de ajuda ou ndo,

dispensando a atitude caritativa.

No quarto e ultimo ponto, 0os jovens expressam as suas opinioes sobre a
educagdo inclusiva. Consideram que a “educagdo inclusiva serd melhor se as
condicdbes forem as mais adequadas. Isto significa que devem ser
disponibilizados os apoios necessarios, recursos e professores formados. Os
professores precisam de estar motivados, bem informados e compreenderem as
nossas necessidades. Tém de ter boa formagdo e perguntarem-nos o que

necessitamos, estarem bem coordenados entre si ao longo do ano lectivo” (p. 3).

Reconhecem muitos beneficios na educagdo inclusiva; experiéncias mais
alargadas, resolucdo de problemas em contexto real, interaccdo com os pares com
ou sem necessidades especiais, com beneficios mutuos. Finalmente referem que
“a educacdo inclusiva com apoio individualizado e especializado € a melhor
preparacdo para o ensino superior. Os centros especializados poderiam apoiar-

nos, informando devidamente as universidades sobre a ajuda que necessitamos”
(p- 3).

Face a esta avaliacdo é perceptivel o quanto foi jd alterado e ajustado. E
importante salientar, contudo, que os jovens presentes nesta cimeira sao 0s casos
menos graves, sem limitagdes cognitivas, até pelo longo percurso escolar. Esta
participacao € ja um sinal bastante positivo mas haverd ainda um longo caminho

a percorrer.
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1.1.3 Conceito e problematica

A semelhanca de outros construtos, também nesta drea a comunidade
cientifica nem sempre estd de acordo. A discussd@o em torno do termo Inclusao é
bastante animada. Inclusdo € um conceito suficientemente amplo onde € possivel

encontrar inimeras concepcoes.

Lawson et al. (2006) refere-se a auséncia de consenso em torno do
conceito de Inclusdo. Salienta que em 1998, o Departamento da Educagdo e
Emprego (DfEE) defendia que o conceito “poderia estar relacionado com o local
ou escola de acolhimento e/ou com a participacdo de todos os alunos quer no
curriculo, na vida social da escola, nos processos de aprendizagem de nivel mais
elevado; ou a participacdo na enorme variedade de experiéncias sociais €

oportunidades depois de deixarem a escola. ““ (ps. 56, 57)

Em 2001, o Office for Standards in Education (OFSTED) define inclusao,
em contexto educativo, como sendo “a igualdade de oportunidades para todos os
alunos, independentemente das suas caracteristicas, quer pessoais, quer sociais €

econdmicas” (p. 57).

Em 2004, o Departamento da Educagcdo e Competéncias (DfES) refere-se
a inclusdo como “o tipo de escola que o aluno frequenta; a qualidade das suas
experiéncias; a forma como sao ajudados aprender; a participacdo e realizacdo na
vida da escola de forma completa” (p. 57). O autor questiona, neste contexto, se
inclusdo se refere ao local, ao curriculo, a aceitacdo e a participacdo? Recorre a
Avramidis et al. (2002) que a proposito de inclusdo refere que “€ um conceito
desconcertante, que pode ter uma variedade de interpretacdes e aplicacdes”

(ibidem, p.57).
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Barrow (2000) em resposta a um artigo de Wilson (2000) em que o autor
se referia a necessidade de se reflectir seriamente sobre o valor da Inclusdo,
afirma que o conceito estd teoricamente esclarecido mas que a pratica, a sua
implementacdo e o envolvimento das escolas, é que ndo € suficientemente claro e

consolidado.

Embora Plaisance (2005, cit. Lima-Rodrigues, 2007) refira que em
Portugal “o conceito de inclusdo se encontra francamente generalizado e
banalizado” (p.27) o que Canario (2006) reforca quando afirma que é um
conceito que ‘“permite designar tudo, ndo permite designar tudo, ndo permite
distinguir e descriminar praticamente nada” (ibidem, p.27), € importante
clarificar o que se entende por Inclus@o ou, mais concretamente, por Escola

Inclusiva.

Nesta perspectiva, a Escola Inclusiva, segundo a Unesco (2005), revela
“capacidade de acolher a diversidade; a interac¢do entre todos os alunos; nio
promove rotulando, nem excluindo; cuida que os alunos ndo se sintam excluidos
e garante o direito ao acesso a educa¢do, desenhando medidas que promovam o

sucesso de todos” (Lima-Rodrigues, 2007, ps. 27, 28).

Pese embora estas orientagdes, a emergéncia da Escola Inclusiva tem
ancorado na problemdtica da inclusdo do aluno com necessidades educativas
especiais na escola publica. Neste contexto, Ainscow (2001) sublinha a
obrigatoriedade do “plano da educagdo inclusiva se preocupar em superar Os
obstaculos da participacdo que possa ser encontrado por qualquer aluno” (p. 294)
e alerta para o perigo das politicas de inclusdo manterem “a tendéncia de que a
educacdo inclusiva € algo que se dirige ou afecta unicamente o aluno com

incapacidade ou o aluno com NEE” (ibidem).

A énfase na Educacdo Especial para a constru¢do da Escola Inclusiva é,
igualmente, um mau investimento na perspectiva da Unesco. A Inclusdao nao se

concretiza com “pressupostas reformas da Educacdo Especial, mas de todo o
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sistema de educagdo, formal e informal [nem] com a necessidade de encontrar
respostas somente para “alunos diferentes” mas [com a] necessidade de encontrar

respostas para todos os alunos” (Lima-Rodrigues, 2007, p.28).

Nesta perspectiva, espera-se que a escola se empenhe em receber todos os
alunos, reestruturando-se de forma a poder responder ajustadamente a todos.
Nesta nova abordagem “é fundamental a concep¢ao de que o director/gestor da
escola e a equipa educativa sdo capazes de aceitar a responsabilidade do
progresso de todos os alunos. Consequentemente, o professor do ensino regular
deve aceitar a responsabilidade do progresso de todos os alunos da turma”
(Porter, 1997, p.38). Segundo Purkey (1984), “as atitudes e as expectativas dos
professores t€ém um impacto significativo no auto-conceito € no sucesso dos

alunos” (Porter, p.38).

Z&zere (2002) refere que “a preocupacgdo tida no atendimento a diferenca
¢, em si mesma, operadora de mudangas irreversiveis e que contribui,
inequivocamente, para melhorar o atendimento a todos” (p. 402). Ainscow
(2001) aconselha a “que se contemplem as diferencas como oportunidades para a

aprendizagem e nao como problemas para resolver” (p. 26).

Em 1998, as Nag¢des Unidas, no documento sobre Igualdade de
Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia, define o conceito de Escola
Inclusiva como “o processo pelo qual os diversos sistemas da sociedade e o meio
envolvente (servicos, actividades, informacio, etc.) se tornam ACESSIVEIS a
todos. Implica ainda que as necessidades de todos e de cada um tenham igual

importancia” (Zézere, 2002, p.402).

O conceito de Igualdade de Oportunidades encerra em si duas nog¢des
fundamentais no processo de aprendizagem, acessibilidade e tempo. A
“acessibilidade aos conteudos programéticos, aos servigos, as actividades, aos
locais e a informacdo sdo premissas fundamentais para que a igualdade de

oportunidades se incremente definitivamente, pelo menos, nunca seja esquecida

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 40



Capitulo 1 — A Escola Inclusiva

no plano dos principios” (Z€zere, 2002, p.403). No que se refere ao tempo, a sua
percepcao “‘estd condicionada por diferengas individuais e culturais, nos seus
aspectos quantitativos e qualitativos, na orientacao do passado, presente, futuro
e, ainda, no ensino da importancia dada ao tempo na organizacdo da experiéncia.
Hoje reconhecemos vdérios ritmos diferenciados para processos de adaptagdo
cognitiva, no desenvolvimento humano em geral e nos ritmos de aprendizagem”

(ibidem).

Se ¢ verdade que a comunidade cientifica, a par dos dirigentes politicos
reconhecem a urgéncia da constru¢do da escola para todos, os investigadores
Doyle e Owens (2003) e Koh e Robertson (2004) referem que os alunos com
necessidades educativas especiais estdo, frequentemente, fora das reformas e
quando a educagdo especial é considerada, a inclusdo ndo constitui tema central
de discussdo. Salientam ainda que, quando a escola muda por causa dos alunos
com necessidades educativas especiais, estes acabam por ser ainda mais
marginalizados uma vez que o esforco de mudanca lhes € atribuido (in
McLeskey, 2007, p.272). E fundamental que as mudancas se facam a partir das
necessidades de todos os alunos e dos conhecimentos e competéncias dos

professores. E estas mudancas devem reverter, de facto, em praticas efectivas.

Ainda que se verifique que sdo as pressOes sociais que, frequentemente,
orientam as intengdes politicas e a produgdo dos dispositivos legais, e entre estas
e aquelas existe sempre um tempo de oportunidade, a implementagdo
preconizada nos dispositivos legais exige, igualmente, tempo, tempo de reflexdo
que antecede a mudanca. E neste universo das organizacdes e das pessoas que as
incorporam, regista-se um conjunto diverso de formas e de ritmos de adesdo a
mudanca. A realidade é complexa e as alteracdes ndo ocorrem com a rapidez

desejada. Verificam-se especificidades em cada instituicao.

Neste contexto, Cook (2007), investigador da Universidade do Ohio,

alerta para o facto de que embora se verifique o aumento da popularidade das
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reformas inclusivas, o seu impacto mantém-se pouco expressivo. Ainda que o
conceito de inclusdo tenha sido generalizado a todas as escolas e os professores
tenham conhecimento dos efeitos potenciais para o aluno com necessidades
educativas especiais, os professores ndo providenciam as adaptacdes necessdrias

para estes alunos.

A construcdo da sociedade plural, ao nivel global, e da forma mais
circunscrita, a edificacdo da Escola Inclusiva ndo constituirdo realidades
facilmente atingiveis. Booth e Ainscow (2002, in Lima-Rodrigues 2007)
apresentam trés dimensdes fundamentais para a mudanca da escola no sentido
mais inclusivo: a cultura, a politica e as préaticas. Estas dimensdes estao incluidas
num programa mais vasto designado Index for Inclusion que serd equacionado no
ponto seguinte, Perspectivas para a Escola Inclusiva. A cultura da escola deve
revelar a adop¢do da filosofia de Inclusdo e os agentes educativos devem
manifestar ideias concertadas com a Educacdo Inclusiva. Ao nivel da politica, é
fundamental a introducdo do principio da Inclusdo na instituicdo desde o
mecanismo de aperfeicoamento da escola, que se consubstancia em todas as
decisodes e actividades, deixando cair a pratica da politica adicional em casos
particulares e especificos. A dimensdo “prdtica” deve assegurar que todas as

préticas sejam o refluxo tanto da cultura como da politica inclusivas.

Numa revisdo bibliografica produzida por Avramidis (2002) relativamente
aos factores que determinam a construcdo de uma escola inclusiva, o autor
constatou que ndo havia, nos ultimos 20 anos, precedentes no interesse revelado
em estudos relacionados com as atitudes dos professores face a integracdo e
inclusdo. O autor identifica, a semelhanga de Burstein (2004), uma constelagao
de factores determinantes na edificacdo de uma escola mais inclusiva; o director
da escola, a responsabilizacdao do professor, a formacao de equipas de trabalho,

os hordrios e o suporte na sala de aula.
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Avramidis enfatiza, nos seus artigos, o peso de cada um dos factores e a
sua preponderdncia nas atitudes dos professores face a inclusdo de alunos com
necessidades educativas especiais na escola regular. O director da escola ou o
conselho executivo constituem-se como agentes fundamentais na constru¢cdao de
atitudes positivas, logo seguidos dos professores de educacdo especial. O
professor do ensino regular, frequentemente com a atitude menos positiva,

aparece na cauda do sistema.

Os professores com experiéncias inclusivas positivas s@o mais favordveis
a inclusdo dos alunos com necessidades educativas especiais em escolas
regulares. Avramidis refere, também, estudos que evidenciam que a cultura da
escola e as crengas do professor t€ém impacto considerdvel na atitude dos
professores face a inclusdo. Os professores que aceitam responsabilizar-se por
interagir com grupos diversificados e se sentem confiantes nas suas capacidades
pedagdgico - didicticas podem implementar com mais sucesso programas

inclusivos.

A defini¢do de um programa bem como o respectivo acompanhamento sdao
fundamentais para o sucesso da inclusdo e a mudanca de atitudes. A formacao,
inicial ou continua, € igualmente importante na formacao de atitudes positivas.
No entanto, o desconhecimento empatico das condi¢des de incapacidade, pode
constituir um factor de constrangimento tendo como reflexo os efeitos do sistema
ad hoc de integracdo, o que significa que ndo se asseguraram as condicdes

prévias necessdarias ao sucesso do processo.

Finalmente o autor sublinha que o suporte fisico; equipamento,
reestruturacao espacgo, material didictico, e/ou apoio humano; professores da
educacgdo especial, auxiliares de accdo educativa, terapeutas, em contexto de sala
de aula, sdo considerados factores fundamentais no sucesso do processo de

inclusio.
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Norman et al. (1998) enfatiza a necessidade de formacdo especifica para
trabalhar com alunos com necessidades educativas especiais e cita expressoes de
professores envolvidos em investigacdo. Um professor do 1° ciclo sublinhou a
ideia de que os professores nao foram treinados para trabalhar com alunos com
dificuldades. O pedido de ajuda é evidente, “eu ndo fui treinado. Treinem-nos!!!”
(p.142). Um outro professor do 2° e 3° ciclos referia que, “maior esforco é
necessdrio imprimir no treino de professores, para os preparar para o trabalho

com alunos com dificuldades” (ibidem).

Ao nivel do ensino secunddrio a mensagem tem valor diferente. A
professora referia que “hd muita «preocupacao» com os alunos denominados
alunos com necessidades educativas especiais: o aluno regular ja nio existe” e
mais adiante “imensa energia € investida em estudantes com necessidades
educativas especiais € eu nao encontro neles nada de diferente dos outros meus
alunos” (ibidem). Esta declaracdo contem duas informacdes fulcrais: revela a
possibilidade de um aluno com necessidades educativas especiais poder chegar a
niveis superiores de formacao quando se procede a adaptacdes, e algo de muito
importante, que € a inexisténcia do aluno médio tal como era descrito. A

diversidade discente € uma realidade.

Na sua investigacdo, Norman refere que os resultados indiciam que os
professores ainda ndo procedem as adaptacdes necessarias. O autor elenca as
condi¢des fundamentais para que o sistema se torne mais inclusivo, “que se
assegure a eliminagao de barreiras fisicas, se modifiquem os materiais didéctico-
pedagdgicos, se altere o modo de apresentacdo, se ajustem as estratégias de
avaliacdo e se providencie o encorajamento dos alunos”, mas enfatiza que a
“interface entre o professor de educacdo especial e o professor de ensino regular
¢ considerada como um dos desafios fundamentais requeridos na década de
noventa” (ibidem, p. 144). Para além da formacdo pedagodgico-didéactica o autor

considera que as competéncias colaborativas sdo fundamentais.
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Avramidis et al. (2000) refere que os professores do ensino basico
manifestam maior disponibilidade para desenhar programas individuais,
materiais alternativos e uma avaliacdo individual do que os seus colegas do
secunddrio e que colaboram mais com o professor da educacdo especial. Os
colegas dos alunos com necessidades educativas especiais sdo favordveis a
inclusdo e também estdo disponiveis para ajudar se, todavia, estes alunos nao

puserem em causa o seu processo de aprendizagem.

Dickens-Smith (1995, in Avramidis 2000) sublinha a enorme importancia,
para todo o processo de construcao da Escola Inclusiva, da presenca de um grupo
de profissionais denominados de desenvolvimento, cuja fung¢do é acompanhar
quem esta no terreno, professores e outros técnicos, a implementar as medidas no

ambito das praticas inclusivas.

Face aos reduzidos progressos na constru¢do de uma escola inclusiva,
McLeskey e Waldron (2007) atribuem responsabilidade aos professores, quer do
ensino regular quer do ensino especial, por promoverem a presenca do aluno com
necessidades educativas especiais na sala sem proceder aos ajustes necessarios.
Os autores consideram que o “professor do ensino regular ndo tem formagao para
atender estes alunos, tem pouco tempo disponivel para trabalhar em colaboragdo
e proceder a alguns ajustes” (p.270). Referem, ainda, que a inclusdo e os
programas inclusivos comecaram com base no trabalho desenvolvido pelo
professor de educacdo especial “sem substantivo envolvimento do professor do
regular” (p. 270). Neste contexto, estes procedimentos resultam em alteragcdes
superficiais, sendo mesmo designado por Goodman (1995, in McLeskey e

Waldron, 2007) por “mudancas sem diferencas” (p.270).

Para além da responsabilidade dos professores, e das suas atitudes e
crencas, McLeskey e Waldron reforcam também a necessidade de proceder a

outras alteracdes, nomeadamente, da estrutura organizacional e das politicas mas,

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 45



Capitulo 1 — A Escola Inclusiva

também, do curriculo definido para a sala de aula e dos métodos para o trabalho

colaborativo.

Leyser et al. (1994, in Avramidis 2002) num estudo pan-cultural face ao
sucesso de préaticas inclusivas verificaram diferencas significativas entre os
paises Estados Unidos da América, Alemanha, Gana, Taiwan e Filipinas. Os
professores dos Estados Unidos da América e da Alemanha surgiram como o0s
detentores de atitudes mais positivas face a esta problemdtica. Se no primeiro
caso o dispositivo legal pode ter sido indutor de mudanga, com a publicacido da
Public Law 94-142, o caso da Alemanha surpreendeu os autores. A data do
estudo, a Alemanha ndo tinha normativo especifico no ambito dos alunos com
necessidades educativas especiais, os professores ndo tinham tido treino
especifico e os alunos com necessidades educativas especiais estavam em escolas
especiais. Os investigadores adiantam, especulando como justificacdo para este
facto, a “sensibilidade” dos alemades fase as minorias e as pessoas com

incapacidade.

Estes resultados vém contradizer os de Bowman (1986, in Avramidis,
ibidem) que estabeleceu uma correlacdo positiva entre os paises que tinham
legislacdo que enquadra a inclusdo de alunos com necessidades educativas
especiais e professores que expressaram uma perspectiva mais positiva face a

problematica.

Norwich (2008), numa co-investigacdo internacional realizada nos
Estados Unidos da América, no Reino Unido e na Holanda, equacionou o
conceito de diferenca enquanto dilema, face a promocado ou ndo da diferenciagdo
e tentou identificar semelhangas e diferencas nas crengas e nos valores dos
profissionais nos sistemas educativos dos trés paises. O Reino Unido foi o pais

base deste estudo.

O autor refere que Pijl e Meier, num estudo de 1991, identificaram dois

sistemas. O sistema com dois ramos, o especial e o regular, e outro que
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designaram orientacdo em continuo, onde se verifica uma gradacdo entre o

ensino regular e o ensino especial.

No que respeita ao Reino Unido e aos Estados Unidos da América, o
sistema caracteriza-se por um continuo entre as duas faces da mesma moeda. E
assegurado um leque “completo de oportunidades educativas” (p.289), num
continuo educativo em estreita ligacdo com os decisores do Plano Educativo

Individual e do local de acomodagao, o menos restritivo possivel.

O contexto inglés caracteriza-se por trés niveis, num continuo crescente de
apoio adicional. Os dois primeiros sdo da responsabilidade das autoridades
locais. O terceiro nivel envolve uma equipa multiprofissional local de avaliagao
que decidird e construiré o relatério de necessidades educativas especiais, define

0 apoio necessdrio, o formato e local / tipo de sala desejdveis.

Na Holanda, a educacdo especial tem tido, tradicionalmente, um percurso
paralelo no seio do sistema educativo, tendo sido historicamente segregada. Os
alunos com dificuldades de aprendizagem e incapacidade intelectual moderada,
com problemas significativos ao nivel sensorial, fisico e com problemas de
comportamento, foram suprimidos da escola regular. Apenas os casos mais leves,
dificuldades de aprendizagem e incapacidade intelectual leves sdo integrados

nalgumas escolas regulares.

Na perspectiva de Porter (1997) e atendendo a sua experiéncia no Canada,
“o desenvolvimento dum sistema separado de educacdo especial tem sido
negativo ndo s6 porque exclui os alunos com necessidades especiais e os impede
de contactar com os seus colegas ndo deficientes, mas também por causa do
efeito que produz na escola regular. Uma escola que encaminhe todos os alunos
com problemas de aprendizagem e com deficiéncia para uma estrutura de
educacdo especial limita a sua capacidade de se constituir como uma unidade

holistica, capaz de atender todos os alunos” (p. 37).
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O autor alerta ainda para a eventualidade de manter uma pratica que se
constitua como a continuidade das “abordagens tradicionais da educagdo especial
[que] encorajavam o professor a encaminhar as dificuldades para especialistas
que diagnosticam, prescrevem e providenciam um ensino alternativo para o

aluno” (p. 38).

Ainda que se verifiquem iniciativas internacionais com o intuito de
uniformizar a nocdo de educacdo inclusiva registam-se, contudo, diferencas
associadas as politicas e as praticas em cada contexto. A natureza e a extensao da
inclusdo, a utilidade do conceito de necessidades educativas especiais € a
utilidade e futuro dos relatorios, tém sido dreas igualmente discutidas pelas

autoridades dos referidos paises.

Enquadrado o nivel da intervencdo junto dos alunos com ritmos de
aprendizagem diferentes, o objectivo deste estudo problematiza também a
dicotomia diferencga e diferenciacdo. Norwich (2008) questiona se os conceitos
respondem ou ndo as diferencas de aprendizagem e, na sua opinido, ha
concepgOes positivas € negativas na sociedade, acerca das diferengas humanas e
no que designamos por diferenciacio na educagdo (p.291). A perspectiva
negativa insere-se no pressuposto de que esta “diferenca” reflecte um estatuto
social baixo, de valor menor, que perpetua desigualdades, associada a uma
qualidade pobre no apoio e um tratamento injusto. A perspectiva positiva
projecta a “diferenca” como reflexo do reconhecimento da individualidade e das
necessidades e interesses pessoais e potencia a diferenciacdo. A tensdo entre
estas duas perspectivas de diferenca acende o “dilema da diferenca”. A questdao
coloca-se duplamente; reconhece-se a diferenca e responde-se de forma
consentanea ou ndo se reconhece e nao se responde — 0 que tem riscos negativos

inerentes.

Norwich refere-se a estudos que evidenciam a necessidade de um

equilibrio, caso a caso, entre a sala regular e a sala de apoio, com permanéncia
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em part-time ou curto periodo de tempo na classe regular em contextos mais
severos. Neste contexto, a flexibilidade dos servicos e dos profissionais

envolvidos é fundamental.

Tal como refere Berlin (1990, in Norwich, 2008), “reconhecer o valor das
tensdes implica a aceitagdo de perdas importantes” (p.302). Neste percurso,
aparentemente, paradoxal entre inclusdo e equidade versus diferenciagdo, o
objectivo € tentar prosseguir nas duas vias o mais longe possivel, tentando

responder adequadamente a cada caso concreto.

Pearson et al. (2003) num estudo sobre o sistema educativo vigente em
Hong-Kong define-o como algo muito rigido e acentuadamente competitivo.
Para além do ensino regular, verifica-se um sistema paralelo para os alunos com
necessidades educativas especiais. Destes, podem frequentar a escola regular os
que ndo forem declaradamente perceptiveis como alunos com incapacidade; por
exemplo, problemas de aprendizagem, autistas, hiperactividade ou surdos. Para
que seja possivel a inclusdo € necessario assegurar trés condi¢des fundamentais;
comprometimento da direc¢do da escola no projecto e um claro plano de accao;
apoios para o professor e para o aluno com necessidades educativas especiais e

significativo acompanhamento do professor em servigo.

E um sistema muito competitivo, ancorado nas melhores performances em
tempo util, a escola regular ndo € considerada oportuna para o aluno com
necessidades educativas especiais. As autoridades ndo hesitam e “a mensagem €
clara: ndo se pode gastar tempo com problemas de aprendizagem ou de

comportamento” (p. 493).

O estudo refere, no entanto, que em 1996, setecentos e cinquenta € um
estudantes com necessidades educativas especiais frequentavam quatrocentas e
dezoito escolas regulares do 1° ciclo. Contudo, “a integracdo € informal, os
professores nao estdo preparados, ndo sdo apoiados e frequentemente nao estao

disponiveis” (p. 493).
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Os professores de Hong-Kong consideram que um treino especializado,
aconselhamento adicional e apoio especializado poderiam contribuir para e
emergéncia de atitudes mais positivas. No entanto, a possibilidade de um recurso

de apoio na sala de aula ndo € bem visto.

Alguns pais preferem tentar a sorte na escola regular e os alunos com
necessidades educativas especiais estdo nas escolas de acordo com a sua idade
mas sem preparacdo prévia da organizacdo. Dependendo dos resultados da sua
avaliacdo, alguns deles podem ser encaminhados para as escolas especiais,
enquanto os que se mantém devem-no a natureza marginal dos seus problemas.
Embora néo tenha sido construido um plano formativo para os professores, estes
revelaram ter conhecimento do conceito de inclusdo e da consequente igualdade
de oportunidades e dos efeitos da interac¢do entre os alunos que a inclusdo

promove.

Nao se verificam apoios especificos para as escolas que integram os
alunos com necessidades educativas especiais. Os professores tém que ser
auténomos na busca de solucdes e confrontam-se com o hordrio da turma e o
curriculo. Os professores mostraram-se favordveis a inclusdo mas referiram a
dificuldade em conciliar as necessidades dos alunos com e sem necessidades
educativas especiais. Embora concordem com o principio da inclusdo apontam
dividas na sua efectividade, relativamente as oportunidades positivas de
aprendizagem para os dois grupos de alunos. Consideram que o treino € a
filosofia de base do processo de inclusdo deve ser partilhada por todos os
educadores para que o processo seja um sucesso. Os professores sdo avaliados
face aos resultados, académico e comportamental, dos alunos e sdo encorajados a

ajudar o melhor possivel os alunos.

Também Pearson (2003), tal como Avramidis, refere que os alunos com

dificuldades de aprendizagem e com problemas de comportamento pdem mais
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problemas e constituem maior desafio do que os com problemas fisicos ou

sensoriais.

A diversidade internacional no desenho e na construcdo da Escola
Inclusiva, as dificuldades e as recomendac¢des de quem ja trilhou caminho levam
Evans e Lunt (2002) a sugerirem uma via alternativa. Para os autores a inclusdo
educativa “encerra valores e principios, indicia o tipo de sociedade que queremos
e o tipo de educacdo que valorizamos” (p.3). Os autores agruparam, em seis
conjuntos, as razdes que os respondentes elencaram como entraves a inclusio
educativa, a que denominam inércia do sistema (p. 7) e que decorrem de direitos

adquiridos por parte dos profissionais da educagio e dos custos da mudanca.

Assim, no estudo emergiram: as atitudes e as crencas de todos os que
trabalham na escola; as dificuldades de recursos, quer financeiros quer
organizativos; as estruturas das autoridades locais; a escolha das familias e as
decisdes dos tribunais; as razdes sociais, nomeadamente, a falta do grupo de
pares para o aluno e consequente marginalizacdo social do aluno com
necessidades educativas especiais e, por fim, as limitacdes da escola, ao nivel dos
edificios, da diferenciacao/flexibilizacdo curricular e a falta de formacdo de

professores.

As problematicas de que sdo portadores os jovens mais faceis de incluir
sdo as incapacidades fisicas e sensoriais e as mais dificeis sdo as relacionadas
com os disturbios comportamentais e emocionais e as dificuldades severas de

aprendizagem (p.8).

Face a discussdo em torno da inclusdo absoluta, de todos os alunos
quaisquer que sejam as incapacidades ou limitagdes, Evans e Lunt questionam os
limites da Inclusdo. Citando outros autores consideram que a inclusdo € uma
questdo de direitos humanos numa sociedade liberal (Thomas, 1997), uma
questdo de efectividade (Ainscow, 1997) mas deve tomar contornos prudentes e

responsaveis (Vaughan e Schumm, 1995) quando se trata de incluir os casos mais
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severos e complexos (Pijl e Meijer, 1991). Apds uma referéncia a Declaracio de
Salamanca, retomam Thomas (1997) que sugere que “a inclusdo deveria ser
central em qualquer sociedade que valoriza um sistema politico liberal e uma
perspectiva pluralista de cultura: que celebre a diversidade e promova a

fraternidade e a equidade de oportunidades” (p. 3).

A Inclusdo é, antes de mais, uma questdo que ndo deve ser circunscrita a
escola, sendo algo mais abrangente. Uma escola nio se torna inclusiva se ndo
estiver inserida numa sociedade inclusiva. Os profissionais da educacdo sdo as

pessoas que constituem a sociedade.

Os autores fazem alusdo a varios estudos onde € patente a complexidade
da construcdo de uma escola inclusiva, sobretudo se se considerar uma
perspectiva de inclusdo absoluta. Algumas das criticas a que os autores se
referem pdoem a tonica em medidas e estratégias desarticuladas. Bailey (1998)
refere-se a “ardente cruzada que promove a escola inclusiva”, Wilson (2000)
acusa as “intuicOes apaixonadas, que traduzem a lei acriticamente para a pratica”
e Low (1997) sugere que “a questdo da inclusido absoluta contém a medida de

zelo ou fervor expressivo que danifica as realidades da incapacidade” (p.3).

Evans e Lunt (ibidem) recomendam a substituicio da intencionalidade
inerente a expressdo “full inclusion” por “responsible inclusion” (Vaughan e
Schumm, 1995) ou “cautions inclusion” (Kauffman, 1995) ou “enabling

inclusion” (O’Brien, 2001) (p.3).
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1.1.4 Perspectivas para a Escola Inclusiva

A constru¢do de uma escola inclusiva ndo é tarefa facil e implica a
conjugacdo de esfor¢os e condicdes prévias. O interesse por esta problemética

originou investigacdes que sugerem propostas para a sua concretizagao.

Vaughan (2002) considera que o “Index for Inclusion” é o tnico conjunto
de materiais desenhados para apoiar a escola no processo de inclusdo. O Index
envolve as escolas num processo de auto-revisdo em trés dimensodes-chave;
culturas, politicas e pritica. O Index foi concebido por Tony Booth e Mel
Ainscow, em 2000, e consiste num conjunto de 45 indicadores e 500 questdes,
que permite ao grupo de agentes educativos — professores, directores, pais,
governantes € alunos — analisar e reequacionar condi¢des que podem contribuir
para a mudanca. Este projecto comeca por orientar as escolas num ciclo de
actividades cujo resultado € a emergéncia da clarificacdo de prioridades de
mudanca e que conduza, posteriormente, a uma série de etapas de

desenvolvimento, da autoria e da responsabilidade das préprias escolas.

Indmeras escolas utilizaram o “Index for Inclusion” com o objectivo de
investigar um largo espectro de aspectos da escola que pudessem ser alterados e
descobrir uma forma estrutural da Escola para Todos. A utilizacdo destes
materiais com a proposta de reflexdo sobre praticas induz alteracdoes conceptuais.
A titulo de exemplo, o autor propde a substituicio do conceito de necessidades
educativas especiais pelo termo “barreiras de aprendizagem”. Nesta perspectiva,
“a inclusdo € o processo para reduzir barreiras da aprendizagem e maximizar 0s
recursos de suporte a aprendizagem e participagdo” (Vaughan, 2002, p. 198).
Com esta nova abordagem, as dificuldades do aluno deixam de ser o problema,
emergindo o sistema como alvo a reequacionar de forma a responder a todos que

0s constituem.
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O Index, pela sua natureza, funciona de forma diferenciada em cada
escola, ajudando a construir prioridades de mudancga, em particular, identificando
as barreiras de aprendizagem e de participagio de todos os alunos,
desenvolvendo em simultineo, competéncias nos professores de forma a
concretizar a inclusdo. Neste processo, um “amigo critico” pode ser muito util

(ibidem, p.200).

Os autores construiram uma lista de prioridades para incrementar a
mudanga na escola: introduzir estratégias que promovam nos professores a
possibilidade de tornar as actividades ajustadas a diversidade; promover atitudes
multiculturais positivas; desenvolver programas que promovam nos professores a
compreensdo da perspectiva dos alunos; promover e melhorar a comunicacio
escola / familia, num trabalho conjunto; analisar e equacionar a percep¢ao que a
comunidade local tem da reputagdo da escola.

Numa conferéncia em que teve lugar a partilha de experi€ncias no ambito
da aplicacdo do Index, foram identificados quatro aspectos positivos: o Index é
versatil e promove a compreensdo de diferentes grupos; o questiondrio ¢é
adaptavel e o processo € bom para potenciar a sensibilizacao pela problematica;
0s conceitos sdo universais € 0 processo sustenta o desenvolvimento da escola; é

uma boa ferramenta para mudar valores e crencas.

Foram, contudo, identificados aspectos menos positivos: a compreensao e
apropriacio do Index obriga a um trabalho exaustivo e faz falta uma metodologia
da aplicacdo do instrumento. A sua aplicacao € dificil sem a colaboracdao das
autoridades locais de educacio e o Index assume que o director da escola é pré-
inclusdo. Por ultimo, ndo se verificou apoio e colaboragdo por parte do
Departamento da Educacdo e Emprego, responsdvel pela aplicacdo do

questiondrio.

Tangen (2005) apresenta uma outra alternativa. O autor refere-se a

iniciativa a nivel nacional, na Noruega, no sentido da constru¢do da escola
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inclusiva, a que o autor chama o “Método do Didlogo” (p.68). Depois do estudo
implementado pelo Council for Post-Compulsory Secondary Education
(CPCSE), em 1988, onde 60% dos professores referem a necessidade de
formacgdao em necessidades educativas especiais, o governo decidiu implementar
um programa concertado designado Educational Opportunities for All (EOA).
Este programa inclui a formacdo de professor, relativamente a caracterizacao das
necessidades educativas especiais e ao trabalho colaborativo. Verificou-se a
formacao de equipas multidisciplinares, com o intuito de incrementar processos
de investigacdo-accdo, onde se verificava uma estreita colaboragdo entre os

investigadores e os professores.

Pretendia-se, com o EOA, sensibilizar e formar professores e escolas no
sentido de promover a equidade de oportunidades a todos os alunos. O desafio
consistia em descobrir novas formas de definir problemas e incrementar a

capacidade de reflexdo dos intervenientes.

A primeira etapa consistia na sensibilizacdo da comunidade educativa para
o programa. As escolas foram encorajadas a convidar todos os professores e
outros agentes educativos interessados. O director e outros membros da gestdo da

escola deviam ser igualmente envolvidos no programa.

Um segundo passo sugere a importincia de que o programa seja
“altamente flexivel” (p.61), dada a diferenca entre as escolas e as regides onde se

situam, de forma a poder responder a cada contexto.

A terceira etapa, e ainda considerando a flexibilidade referida
anteriormente, consistia na obrigatoriedade de introduzir determinados
procedimentos de natureza organizativa, pedagdgica e relacional. Enfatizar a
aprendizagem colaborativa na formacdo de professores ajuda a desenvolver
novas perspectivas sobre os problemas e promove a alteracdo nas formas de
definir os problemas educacionais e da organizagdo. O programa recomenda a

introducdo da metodologia do trabalho de projecto, que conduz a mudanca de
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competéncias e induz mudancas efectivas nas praticas do professor, no
funcionamento do sistema e requer a reflexdo no desenvolvimento de préticas
inclusivas futuras. Por fim, a obrigatoriedade da produ¢do de relatdrios, que
promovem a reflexdo, a discussdo e a avaliagdo do trabalho desenvolvido e, por

18s0, acrescenta novas aprendizagens.

A avaliagdo feita a este programa, por parte dos professores alvo da
formacgdo, evidencia experi€ncias positivas por “trabalharem com problemas
reais” (p.61), com base no método investigacdo-ac¢do, pela producdo dos
relatdrios, que originam reflexdo e reposicionamento e pela pequena dimensao
dos grupos de trabalho, o que permite estabelecer uma relacdo interpessoal mais

significativa.

Tangen (2005) adianta as alteracOes registadas na pratica docente apds a
implementacao do projecto EOA. Nove em dez professores prestam mais ateng¢ao
as necessidades individuais dos alunos e verificou-se um acréscimo do
conhecimento das dificuldades de aprendizagem e dos diferentes problemas dos
alunos. Trés em cada quatro professores alteraram a sua forma de planificar e
ensinar, o seu estilo de comunicacdo nas aulas sofreu altera¢des e registaram-se

mudancgas na forma como perspectivam a sua fungdo e o papel dos alunos.

Mastropieri e McDuffie (2007) em resposta a legislacio que propode
praticas inclusivas e o acesso ao curriculo geral, referem o “co-teaching” (p.392)
como metodologia promotora, implementada em muitas escolas (in Cook e
Friend, 1995). Segundo os autores a co-docéncia consiste, frequentemente, na
presenca, em simultineo, do professor do ensino regular e do professor da

educacao especial na sala com todos os alunos.

Os modelos de co-docéncia identificados por varios autores, referidos por
Mastropieri e McDuffie, revelam algumas variacdes: um lider e um assistente;

docéncia em paralelo (Hazlett, 2001); alternancia na docéncia (Curtin, 1998) e a
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“station teaching” (Tarrant, 1999) ou seja uma equipa de docéncia com os

alunos em grupos de trabalho, na sala de aula.

O primeiro € o modelo mais frequente; o professor do ensino regular
assume frequentemente a lideranca pelo ensino e o professor de educacgdo
especial, que se desloca pela sala, é responsavel, sobretudo, pelas adaptacdes
curriculares e pelo apoio individual (Westberg, 2001, ibidem). Noutras ocasioes,
minoritariamente, o professor da educacdo especial toma a lideranca do processo
de ensino-aprendizagem. Cook e Friend (1996, ibidem) consideram este modelo
de ensino partilhado, o mais apropriado para o inicio de um programa de co-

docéncia.

Outra variante consiste em ter professores em paralelo, simultaneamente, a
ensinar os mesmos conteidos, a diferentes grupos. Frequentemente em salas
diferentes, pelo barulho que se gera, que €, por vezes, impeditivo de boas

condig¢des de trabalho.

O ensino em alternancia e o ensino em estagdes (station teaching) sao
incluidos, para os autores, no que se denomina ensino em equipa. O ensino em
equipa constitui-se como uma dupla interactiva, em que os professores partilham
as responsabilidades e o envolvimento nas actividades. Sdo modelos de co-
docéncia que envolvem o professor do ensino regular e o professor de educagdo

especial, mas que trabalham em salas separadas.

No caso do ensino em alternincia, a divisdo da classe pode dar lugar a
formacao de um grupo mais pequeno que vai trabalhar com um dos professores,
por um periodo de tempo estipulado, noutro local e com um objectivo especifico.
No modelo de ensino em estagdes criam-se varios grupos de trabalho e a co-

docéncia providencia apoio aos diferentes grupos.

Os resultados da investigacdo evidenciam beneficios para os envolvidos e
consideram que este processo de colaboracdo traz resultados académicos e

sociais. O professor considera que ganha capacidades no controlo da sala de aula
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e na adaptacdo do curriculo, bem como na partilha de novas ideias. Para o aluno,
sem necessidades educativas especiais, as vantagens verificam-se mais ao nivel
das competéncias sociais do que das competéncias académicas. O aluno com
necessidades educativas especiais desenvolve trabalho mais intenso e a

aprendizagem comportamental com os pares.

Para a implementacdo de praticas de co-docéncia € necessdrio apoio
administrativo, a definicio do par pedagégico eficaz, tempo para planear e
treino/formagdo, que promova o desenvolvimento de um pensamento mais
flexivel. Norris (1977, in Mastropieri) afirma numa investigacdo que fez que “é
verdadeiramente dificil para os professores trabalhar em conjunto, mudar, aceitar
novas ideias” (p.408). O professor tem uma “longa tradi¢do de prética solitaria e
soberana.” A classe € sua, “o professor do ensino regular vé-se como o lider da

sua sala de aula” (p. 408).

No entanto, Frisk (2004, cit Mastropieri), num outro estudo constatou que
€ possivel existir companheirismo. O autor cita uma professora do ensino regular
que refere que “ndo tenho problemas se a Erica modifica uma das minhas
licdes... eu ndo sinto que tenha de ter o controlo total da sala, e penso que ela
também ndo... nés completamo-nos mutuamente” (p.408). Uma outra professora
afirma, em contexto de co-docéncia que “ter Mary como professora de educagdo
especial mostrou-me o que ela sabe, o que sé pode tornar-me melhor professora
(...) ela tem imensas ideias novas, e eu nada fiz sendo aprender, mudar e crescer”

(p. 401).

Austin (2001) na sua investigac@o sobre as crencas dos professores acerca
da co-docéncia identifica trés modelos: o consultor, o “treinador” e o
colaborador. No consultor, o professor da educacdo especial é consultor do
professor do ensino regular em areas como as adaptacdes curriculares, o apoio no
desenvolvimento de competéncias deficitdrias e na avaliacdo diferenciada. O

“treinador”, em que ambos partilham o ensino, cada um responsabiliza-se pelas
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areas em que € especialista. Por ultimo, o colaborador € o modelo mais
recomendado pela literatura e consiste na presenca, em simultaneo, do professor
da educacdo especial e do professor do ensino regular. Partilham a tarefa do
planeamento de todo o processo de implementagdo e de avaliacdo. Considera-se
o modelo mais eficiente pela contribuicdo e responsabilizacio de ambos os

intervenientes.

No entanto, na discussdao dos resultados o autor adianta que os sujeitos
consideram que a co-docéncia deveria ser implementada por professores do
ensino regular. Esta perspectiva pode dever-se ao facto da participagdo do
professor da educacdo especial ser sobretudo equacionada como o especialista

em adaptagdes curriculares e no apoio compensatério ou de remediagdo.

A investigacdo aponta ainda para a importiancia dos o6rgios de gestdo
promoverem a implementacdo do modelo colaborativo de co-docéncia, que deve
ser, em simultaneo, apoiado por investigacdo que promova uma pritica de
qualidade. A formacdo de professores e a preparacdo dos programas deveria
contemplar o estdgio em préticas colaborativas, na perspectiva da escola
inclusiva para todos os professores. Na opinido de Austin, é fundamental o treino
dos professores para a co-docéncia. Os professores com prética de co-docéncia
consideram que os alunos tém grandes vantagens quer nas competéncias

académicas, quer nas competéncias sociais.

Na opinido de McLeskey e Waldron (2007), um dos processos de tornar a
escola uma instituicdo onde a pratica seja a inclusao € o CSR (comprehensive
school reform). Os autores asseguram que o CSR tem potencial para assegurar
que os professores e os membros do conselho executivo, director e sua equipa,

consigam organizar e desenvolver ajustados programas inclusivos.

Os autores consideram causa de insucesso, o pressuposto, por grande
nimero de professores, de que, a pratica efectiva desejavel, face a alunos com

necessidades educativas especiais, necessita de ser identificada e descrita pelo
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professor de educacdo especial ao professor do ensino regular, que depois
procede a sua implementacdo. Esta abordagem, denominada empirico-racional

do desenvolvimento profissional, tem efeitos pontuais e reduzidos.

Contrariamente, as mudangas produzidas em contexto de sala de aula t€ém
efeitos nos resultados dos alunos e asseguram que os professores assumem as
mudangas que promovem. A abordagem normativo-reeducativa, sugerida pelo
CSR, produz efeitos significativos no comportamento do professor, uma vez que
o professor focaliza o seu investimento “na busca da autonomia e no
desenvolvimento de competéncias pessoais e profissionais, com o intuito de

resolver os desafios que se colocam ao sistema” (p.270).

O programa CSR, apresentado pelos autores, € constituido por dez passos.
No inicio do processo, primeiro passo, € importante que se organize uma troca de
ideias / discussdo subordinada ao tema Escola Inclusiva e que seja explicitado a
todos que o processo obrigard a uma mudanga significativa na organizagdo
escolar. O objectivo desta actividade de sensibilizagdo consiste em preparar e
apoiar o professor, a melhor conhecer as necessidades de todos os estudantes que

entram na sua sala de aula.

Na impossibilidade real de toda a comunidade educativa fazer parte da
equipa, a segunda etapa consiste na definicio de um grupo de reconhecidos
professores e gestores/administradores que, sendo representativos das varias

perspectivas da escola, devem integrar o grupo que lidera a mudanca.

Analisar e reflectir sobre a propria escola € o terceiro passo, de forma a
desenhar o plano e assegurar que as mudancas ocorram. Observar outras escolas
e partilhar experi€ncias, € o quarto passo. O quinto consiste em tragar o plano.
Discutir o plano, sexto passo, com a comunidade escolar. Dispor-se a incorporar
alteragcdes, sétimo passo. Preparacdo para a mudanga, planear o tempo de

trabalho colaborativo, oitavo passo, e implementacdo do plano, nono passo.
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Finalmente, o décimo passo consiste em monitorizar, avaliar e, se necessario,

proceder a alteracdes.

Os resultados da implementacdo do programa CSR sdo consideraveis. Os
resultados dos alunos sdo superiores quando comparados com os dos programas
de salas de educacdo especial. Os professores consideram que os alunos sem
problemas beneficiam académica e socialmente por estarem em programas
inclusivos (inclusive school program, ISP). As competéncias sociais e da relagdao
interpessoal dos alunos com necessidades educativas especiais com o0s colegas
manifestam melhorias significativas. Finalmente, os professores revelam
expectativas significativamente mais positivas quando comparados com o0s

professores que ndo estiveram envolvidos no programa.

Segundo Burstein et al. (2004), o sucesso das escolas inclusivas passa por
um sistema unico de educacgdo, com forte colaborac@o entre o professor do ensino
regular e o professor do ensino especial, de pendor compreensivo e integrado,
tendo em vista todos os alunos. Tal como McLeskey, também Burstein refere que
o sucesso da inclusdo dos alunos com incapacidade requer mudangas
fundamentais na organizacdo das estruturas da escola e no papel e
responsabilidade dos professores. O autor refere ainda estudos (Baker &
Zigmond, 1995; Manset & Semmel, 1997; Pivik, McComas, & LaFlamme, 2002;
Schumm & Vaughn, 1995; Scruggs & Mastropieri, 1996; Tapasak & Walther-
Thomas, 1999) que sugerem de forma consistente que o professor do ensino
regular ndo se sente preparado para trabalhar com alunos com incapacidade. A
semelhanca das outras organizacoes, a escola sofre de uma cultura organizacional
enraizada em valores e crencas que mantém o status quo, o que dificulta a

introdugdo de outras formas de fazer.

Neste contexto, Burstein sublinha a importancia do “cross the lines” (p.
110), ou seja o trabalho em conjunto, colaborativo, entre o professor do ensino

regular e o da educagdo especial. O desenvolvimento de préticas inclusivas esta
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directamente dependente da disponibilidade do trabalho colaborativo dos
professores. A formagdo e o treino para o professor do ensino regular sdao
fundamentais, mesmo para a aquisicdio de competéncias e estratégias para
proceder a defini¢do de adaptacdes. Para promover a confianga e a competéncia,
o professor precisa de treino intensivo e sistematico, de ter conhecimento de boas
praticas em contexto inclusivo, integrar grupos de trabalho colaborativo e
beneficiar de apoio por longo tempo. Para o autor “a inclusdo ndo € algo que
acontece simplesmente, mas algo que requer investigacdo cuidada e
preparacdo... implementacdo com atitudes adequadas, acomodacgdo e adaptagdo

do espaco” (p.106).

O autor refere que o maior desafio no processo de mudanca é a
apropriacdo da obrigacdo de mudar através de pessoas que se constituam como
agentes de mudanca, uma vez que o professor orienta a sua pratica docente
apoiado em valores, crencas e atitudes. O professor precisa de ser convencido
que a mudanca vale a pena e de entender as razdOes inerentes a mudanca (105).
Quanto mais inclusivos forem os programas, mais encorajam a participagdo dos
professores no planeamento e no processo de tomada de decisdo. Mas para
facilitar a efectividade de praticas inclusivas, o suporte é fundamental no que
Fullan (2001, in Burstein) denomina de reculturing, “transformacao da cultura —

mudar a forma de fazer coisas” (p.113).

Reflectir sobre a prética, por em causa procedimentos, dar largas a
criatividade no encontrar solugdes alternativas, constituem ferramentas preciosas.

Deixar cair o medo exagerado e inibidor de errar é igualmente importante.

No estudo desenvolvido por Burstein (2004), no estado da Califérnia, foi
possivel implementar alteracdes significativas. Os servicos de algumas escolas
foram completamente reestruturados e os estudantes com necessidades
educativas especiais passaram a estar em salas de ensino regular. A divisdo entre

ensino regular e educagdo especial foi radicalmente eliminada. O professor do
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ensino regular e o da educagdo especial passaram a formar grupos de trabalho
colaborativo e a partilhar estudantes. Os professores passaram a planificar, em
conjunto, um horario que combine a co-docéncia para o grupo todo e/ou rotagao

em pequenos grupos.

O desmoronar deste tipo de organizacdo e a inclusdo dos alunos com
necessidades educativas especiais nas classes regulares, trouxeram mudancas
apreciaveis. Os professores passaram a trabalhar colaborativamente e a prética
registou alteracoes. O professor de educacao especial passou, com frequéncia, a
dar apoio a pequenos grupos de estudantes, com ou sem incapacidade, que
precisassem de ajuda extra, na classe regular. Foi instituido o “Homework Club”
(Burstein, 2001, p.109) um espaco onde o professor de educacdo especial
ajudava os alunos, em geral, a fazer o trabalho de casa, no final do turno. Noutras
escolas o programa “Fix and Finish” (ibidem) consistiu na abertura de uma sala
onde é possivel encontrar uma ajuda alternativa bésica do professor de educagao
especial para qualquer aluno da escola. Outras fun¢des surgem relacionadas com
o desenvolvimento de um programa de competéncias especificas, para qualquer
aluno, bem como periodos de tutoria para alunos referenciados pelos professores

do ensino regular.

Os resultados foram surpreendentes. Os encarregados de educacio
expressaram que os seus educandos que se sentiam inicialmente marginalizados,
e que com esta alteragdo passaram a ‘“‘sentir-se como 0s outros, a auto-estima
melhorou e as expectativas foram ampliadas na interac¢do com os colegas” (p.
110). Os restantes alunos beneficiaram academicamente com a variedade de
metodologias utilizadas e com o apoio promovido no contexto das préticas

inclusivas.

Reconhecendo o beneficio para os alunos, o director da escola referiu que
a partilha, em contextos inclusivos, promove mudangas de atitude; “quem era

neutro passou a ser positivo face a inclusdo e quem era negativo passou a ser
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neutro” (p.110). A percep¢ao do professor do ensino regular muda em contextos
inclusivos, no contacto com o professor da educacdo especial e com a

experiéncia com alunos com necessidades educativas especiais.

Mas o professor da educacdo especial também referiu que se sentiu
rejuvenescer pois “em 20 anos nunca tinha estado na classe regular. Nunca tinha
ensinado um aluno do ensino regular. Interagir diariamente com estes alunos € a
minha salvacdo” (p.110). Quando o trabalho se faz somente com alunos com
necessidades educativas especiais, a implementacio de metodologias
diferenciadas e a adequacdo de curriculos corre o risco de se esvaziar de sentido.
O contacto com o comum, o padrdo € fundamental para que ndo se perca o

referente de aproximagdo ao grupo.

1.2 Conceito NEE

Wilson (2002) refere que as politicas, a investigacdo e a pratica em
necessidades educativas especiais sdo, inevitavelmente, determinadas pelas
nossas concep¢oes em ‘“‘necessidades especiais” e pelo nosso entendimento desta
expressdo. Acusa os investigadores de ndo se debrucarem realmente sobre o
conceito mas de identificarem “certas circunstancias como necessidades
especiais” (p.62). O autor adianta que € necessdrio definir o conceito, para
posteriormente se abordarem as circunstincias e propde uma andlise
diferenciada. Para o vocdbulo Especial, avanga as expressoes, particular ou
especifico, em oposicdo a geral. No que concerne ao termo Necessidade o autor
considera que o conceito deveria ser definido relativamente a uma
“competéncia/objectivo especifico, sem qualquer implicacdio de que seja

desejavel ou indesejavel” (p. 63).
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O autor admite, no entanto, que quando esta reflexdo se inscreve ao nivel
educativo a questdo € muito mais dificil. O professor ndo tem a noc¢do clara de
que tipos de conteudos de aprendizagem sao realmente necessarios para cada um
dos alunos, bem como o que pode ser considerado extra. Intuitivamente sabemos
que saber ler, escrever e contar sdo competéncias fundamentais na sociedade
actual. Acrescenta, ainda, a empregabilidade, o comportamento ajustado, um
circulo de amigos e a constru¢do de um projecto de vida, como fundamentais
para o jovem. Defende que o desenho curricular para o aluno com necessidades
educativas especiais ndo € 6bvio e as decisdes deveriam ter por base, razdes
pragmaticas e de utilidade pratica. Concorda com a existéncia de uma referéncia

do que é importante e necessario.

Neste contexto, “o valor que atribuimos a aprendizagem de certos
conteudos, determina o que consideramos necessidades especiais, assim como,
dificuldades de aprendizagem, incapacidade, talento ou aptiddo” (Wilson, 2002,
p.64). Assim, uma necessidade especial €, nesta perspectiva, um juizo de valor, o
que ndo imprime obrigatoriamente, na opinido do autor, um cardcter arbitririo e

subjectivo. Segundo Wilson, os juizos de valor podem ser tao razodveis, sensatos

e bem fundamentados como os juizos de facto.

Wilson questiona ainda qual serd a entidade competente para decidir se o
aluno tem ou ndo Necessidades Educativas Especiais, serdo os pais € 0s
professores, 0s que estdo proximos do aluno, ou serd um organismo central ou
governamental. E, ainda, sublinhada a importincia do contexto, na definicdo das
necessidades especiais. Aceita naturalmente que se registardo diferencas na
definicdo do fundamental em regides como a Amazonia, a Sibéria e Nova lorque.
Sugere para a existéncia de um professor independente para ajudar nesta

reflexdo.

Para Forlin (2001) o conceito de aluno com Necessidades Educativas

Especiais € bastante mais lato, relativamente ao definido em Portugal. Na
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Australia, nesta expressdao cabem os alunos com incapacidade, quer intelectual,
fisica, sensorial ou emocional, com dificuldades de aprendizagem, os
sobredotados ou talentosos, os socialmente desprovidos € 0os que ndo tém como
primeira lingua o inglés. Assim, alunos com dificuldades de aprendizagem sdo os
que tém um acesso limitado ao curriculo, por problemas mais ou menos
momentaneos ou persistentes, em uma ou mais dreas da literacia, numeracia ou

no aprender a aprender.

O enquadramento legal que circunscreve o que se considera ser o aluno
com Necessidades Educativas Especiais, foi sofrendo alteracdes e beneficia, ndao
s6 das questdes equacionadas pelos investigadores, com cariz humanitario, mas

responde, também, a questdes de natureza econdmica e financeira.

No Warnock Report (1978) o aluno com Necessidades Educativas
Especiais € definido como aquele que apresenta “qualquer incapacidade (fisica,
emocional, social ou uma combinacdo destas), que afecta a aprendizagem a tal
ponto, que sdo necessdrios alguns ou todos os meios de acesso ao curriculo
(adaptado ou especial), isto €, condi¢des de aprendizagem adequadas para que

possa beneficiar de uma educacao eficaz” (Lima Rodrigues, p.43).

Na década de 90, com a publicacdo do D.L. 319/91, de 23 de Agosto,
Portugal clarifica e faz referéncia a evolucdo de conceitos que interferem com a
- : « o o
pratica em contexto escolar. Assim recomenda-se “a substituicdo da classificacdo
em diferentes categorias, baseada em decisdes de foro médico, pelo conceito de
«alunos com necessidades educativas especiais», baseado em critérios

pedagdgicos” numa perspectiva mais humanista.

No artigo 10°, ponto 2, do D.L. 6/2001 de 6 de Janeiro, consideram-se
alunos com “necessidades educativas especiais de cardcter permanente os alunos
que apresentem incapacidade ou incapacidades que se reflictam numa ou mais
areas de realizacdo de aprendizagens, resultantes de deficiéncias de ordem

sensorial, motora ou mental, de perturbacdes da fala e da linguagem, de
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perturbacdes graves da personalidade ou do comportamento ou graves problemas de
saude”. A tdnica é colocada nas dificuldades do aluno em aceder ao curriculo definido

centralmente ou a nivel da escola.

Com a publicacao do DL 3/2008, de 7 de Janeiro, os alunos com Necessidades
Educativas Especiais sdo aqueles que apresentam “limitacdes significativas ao nivel da
actividade e participacdo, num ou em varios dominios da vida, decorrentes de alteracdes
funcionais e estruturais, de caricter permanente, resultando em dificuldades continuadas
ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da mobilidade, da autonomia, do
relacionamento interpessoal e da participacdo social dando lugar a mobilizacdo de

servicos especializados para promover o potencial de funcionamento bio psicossocial”.

A énfase colocada na participacdo e actividade remete as razdes para as
dificuldades na interac¢do escola/aluno, o que vem no sentido do acordado em
Salamanca e no considerado no Index for Inclusion (Ainscow, 2000) como “barreira a

aprendizagem”.

Em sintese, a Escola Inclusiva poderd ser um sonho concretizavel se conseguir
acolher a diversidade discente, promover a interaccao entre todos os alunos sem rotular,
nem excluir e desenhando medidas educativas que promovam o sucesso de todos. Dada
a dimensdo e profundidade das alteracdes necessdrias a constru¢do da Escola Inclusiva,
este projecto passard, necessariamente, pela concretizagdo de pequenas etapas que no
tempo, deixardo a seiva do que serd a escola do futuro. Para além dos recursos materiais
e financeiros necessarios, os recursos humanos constituem-se como fundamentais. O
Director e restantes elementos do 6rgdo de direccao s@o cruciais na resposta ajustada

que a Escola dard a cada um e a todos os alunos.

Na relacdo directa com o aluno os professores sdo, na mesma medida, pecas
imprescindiveis. A investigacdo cientifica pde a ténica no professor, nas suas
competéncias pessoais e profissionais, enquanto elemento-chave na implementacao das
mudancas necessdrias ao atendimento ao aluno e salienta a importancia de assegurar
experiéncias positivas a este profissional, no contacto com o aluno com necessidades

educativas especiais.
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2.1 Ser professor, hoje

Carrolo (1997) afirma que ser professor é uma «actividade complexa cuja
finalidade € a producdo de “estados de espirito” e a modificacdo de mentalidades
e comportamentos das pessoas, cujas caracteristicas relevam do agir
comunicacional. O que caracteriza a pratica profissional do professor,
comparativamente as outras profissoes, ndo € o agir instrumental mas € o agir

comunicacional» (p. 46).

Nesta perspectiva, a concepcdo de que para se ser bom professor basta
conhecer os contetidos a ministrar ja ndo faz sentido. Ao professor nio cabe ji a
"tarefa de instruir ou modelar os comportamentos dos seus alunos com base
numa perspectiva «objectivista» desajustada a uma sociedade onde fontes de
acesso a informacgdo existem, mas, sobretudo, de criar condi¢des para que estes
aprendam e de orientar as suas aprendizagens, numa perspectiva construtivista"
(Pereira et al. 1997; p.309). Mais do que instruir, ¢ premente a contribui¢do do
professor na constru¢ao do cidaddo, nas suas diversas vertentes, moral, cognitiva,
afectiva e emocional. Na opinido de Popper (1956 in Carrolo, 1997), o professor
¢ o intermedidrio entre trés mundos; "o mundo objectivo (Mundo 1) - das coisas
materiais, o mundo subjectivo (Mundo 2) - das mentes € o mundo dos produtos

do espirito humano (Mundo 3) - obras de arte, teorias e livros" (p. 47).

Mas esta profunda alteracdo do papel atribuido ao professor, que deixa de
se constituir como um instrumento no processo de ensino-aprendizagem, e que
passa a encarnar o papel de actor social, agir comunicacional, interveniente na
formacgdo pessoal e social dos mais jovens, ndo € automdtica nem facilmente

adquirida. Este processo de metamorfose, solicitado ao professor, requer tempo,
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reflexdo e algum sofrimento, e surge na sequéncia de profundas alteracoes

sociais, das quais a edificacdo da escola de massas € a mais pertinente.

Assim, espera-se que o professor seja capaz de exercer, na globalidade,
fungdes diversas e que seja capaz de agir com criatividade; ele deve ser um
mediador, quando se expressam conflitos entre os alunos ou entre estes € 0s
professores, um decisor, quando define conteudos e estratégias a utilizar e,
simultaneamente, deve ter a capacidade de captar auditérios adversos, que siao

cada vez mais frequentes na escolaridade obrigatoria.

Atendendo a complexidade da realidade escolar actual, parte significativa
dos professores em funcdes vive num dilema consigo mesmo. Nascido e educado
num quadro sociocultural inserido num passado conformista e conservador, vive
e interage num presente de contradi¢cdes e mudangas constantes. Esteve (1995)
refere-se a um "mal estar docente (malaise enseignant, teacher burnout) (...) para
descrever os efeitos permanentes, de cardcter negativo, que afectam a
personalidade do professor como resultado das condi¢des psicoldgicas e sociais

em que exerce a docéncia, devido a mudanca social acelerada" (p. 98).

Cavaco (1993), refere que “o professor concilia os fantasmas de uma
educagdo pessoal que se enraizam numa escola repressiva e autoritiria, com a
necessidade de encontrar para a sua pratica pedagdgica novas respostas,
coerentes com uma vivéncia democrética” (p. 31), com alunos livres de regras
impostas € com um conjunto axiolégico bem mais flexivel e até volatil,
relativamente ao que enformou a construcdo das pessoas que constituem oS

professores em fungdes actualmente.

A democratizagdo da escola, o fenémeno de globalizacdo, com o
consequente movimento populacional expresso em contingentes nunca antes
registados e a inclusdo de alunos com Necessidades Educativas Especiais, torna a

escola num espaco multicultural. Face a esta diversidade discente, o professor
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tornou-se num profissional ainda mais vulnerdvel. E neste contexto, de maior e
mais ampla complexidade da organizacdo escolar, que coexistem na escola de
hoje professores provenientes de modelos de formacado diversos, constituindo
este um dos factores com influéncia em condutas profissionais distintas. Cada um
dos docentes encerra em si a possibilidade de se revelar mais conservador, de
cariz mais técnico, instrutor ou monocultural, preocupado em transmitir
conhecimentos, em instruir o aluno, ou mais progressista, treinador multicultural
ou colaborador, o que valoriza os aspectos da relacao interpessoal, a afectividade
e a curiosidade, o que se mantém atento ao outro, tolera em si mesmo a incerteza

do saber e entende a relagdo na reciprocidade.

Para Stoer et al. (1999), "na verdade, pode dizer-se que todos os
professores sdo, até certo ponto, mono e inter/multiculturais (isto €, como
protagonistas do processo educativo sdo, por um lado, «portadores» da cultura
nacional e, por outro, «obrigados» - lembra-se aqui a chamada «educacdo
compensatoria» - a olhar para a diferenca) " (p. 46). Conciliar, na pessoa do
docente, um equilibrio da énfase que € dada a cada um dos dois modelos, ndao
constitui tarefa facil. E, no entanto, desejdvel que o professor tenha consciéncia
da necessidade de iniciar o percurso que o leve ao profissional mais treinador
(Hannoun, 1975), mais inter/multicultural (Stoer e Cortesdao, 1999), mais

reflexivo e colaborador (N6voa, 1990 e Alarcao, 1996)
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2.2 Contornos da escola monocultural na escola actual

Na histéria do pensamento pedagdgico podem definir-se duas grandes
fases no que concerne ao tipo de relagdo professor aluno. Inicialmente, e até aos
anos 60/70, o dominio na relacdo professor aluno era claramente do professor, a
relacdo fazia-se em torno do primeiro, na vertical, de cima para baixo,
denominada magistrocentrismo (Hannoun, 1975). Em Portugal, como noutros
paises ocidentais, a escola, enquanto instituicdo ao servico do Estado, sobretudo
os centralizadores e burocréaticos, veiculava a ideologia dominante, um sistema
de valores, crengas, motivacdes, expectativas e capacidades da classe social de

onde emergiam os protagonistas do aparelho de Estado.

Na perspectiva das teorias da sociologia da reproducao social de Bourdieu
e Passeron (sd), a escola, enquanto instituicdo, exerce uma funcio repressiva,
selectiva e reprodutora da sociedade em que se insere. As organizacdes escolares
produzem uma cultura interna que lhes € propria e que exprime os valores, ideais
sociais e as crengas que os membros da organizacdo partilham (Brunet, 1992) e
que condicionam a sua configuragdo interna e o estilo de interac¢des que

estabelecem com a comunidade.

Esta escola premeia os jovens portadores de culturas condizentes com a da
classe politica - a classe média. Na perspectiva de Grécio (1982), «o sistema
educativo privilegia os privilegiados, uma vez que os professores continuam a
valorizar a "cultura dominante" e os alunos que com ela facilmente se identificam
e a desvalorizar as "culturas dominadas" e os alunos que na escola as encarnem»
(p. 23). E assim que a escola, ao contribuir para perpetuar a cultura

institucionalizada, "coloca os jovens mais proximos ou mais afastados dos
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objectivos académicos consoante estes se conseguem identificar em maior ou

menor grau com o tipo de cultura que lhes é transmitida" (Duarte, 2000; p.26).

O paradigma educacional dominante neste periodo, o paradigma racional,
centra-se “na transmissao de conhecimentos e valores dominantes, associado ao
paradigma sociocultural industrial” (Bertrand e al. 1994; p.54). E assim que,
assumida como finalidade primeira, a inculcacdo de um sistema de valores e de
uma cultura universal, a escola funcionava em torno do corpo docente que a
constitui e que estava, de forma submissa, ao servico do Estado. Ao modelo
classico de professor, “simbolo duma ordem sociocultural” (Boavida et al. 1994;
p.338), vocacionado para a competéncia “no saber (...) metddico e claro na
exposicao, austero e exigente na disciplina, justo na avaliacdo” (ibidem; p.268)
contrapde-se 0 modelo cldssico de aluno, “aplicado e persistente no estudo,
correcto no comportamento, forte na vontade, e o que ao nivel da aprendizagem
assimile bem as matérias e reproduza com seguranca o0s conhecimentos

adquiridos” (ibidem).

No ambito do paradigma subjacente a escola monocultural, atribuia-se
sobretudo relevancia "as realidades objectivas que caracterizam a relagdo
educativa, ao professor, as influéncias sociais e materiais, deixando na sombra as
exigéncias da personalidade do aluno" (Hannoun, 1975; p.261). Era, entdo, dada
maior é€nfase a forma, valorizava-se a submissao do aluno e a directividade do

docente.

Este modelo deixa de se revelar eficaz, sobretudo, a partir da emergéncia
da escola para todos. Como refere Duarte (2000), "a instituicdo escolar sé
teoricamente representa um mundo homogéneo, assim tratado pelas instancias
superiores, que legislam, actuam e avaliam, sempre em nome dos alunos e dos
professores em abstracto. Na prética ndo se apresenta como um todo uniforme,
podem desenvolver-se e coexistir varios tipos de cultura dentro do mesmo espago

escolar” (p. 22).
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2.3 Tipos de professores

Decorrente de uma multiplicidade de factores, coexiste na escola de hoje
uma diversidade de tipos de professores que preconizam estilos de ensino
especificos. Na concepcao de Gagné (1967), referido por Rodrigues Dias, (1989),
o conceito de estilos de ensino relaciona-se com "os modos através dos quais o
professor controla a situagdo externa da aprendizagem" (p. 80). Este controle do
professor, face a situacdo de aprendizagem, pode expressar-se de forma mais
directiva, circunscrita a objectivos de natureza cognitiva, centrada no professor e
muito estruturada ou revelar énfase num estilo mais democratico, centrado no
aluno, mais flexivel relativamente a conteidos, objectivos e metodologias.
Naturalmente, entre estes dois estilos, existe uma gama de variantes possiveis.
Vera Villa (1988 in Lopes, 1990) aponta, nas ultimas décadas, para "o caracter
irremediavelmente plural dos modelos educativos" (p. 610). Barros (1999), ao
salientar estudos produzidos por vdérios autores, refere que “predominam os

estilos mistos e a tendéncia ao estilo tradicional” (p. 26).

No entanto, por questdes de organizacdo metodolégica e para maior
exequibilidade da investigacdo, apontaremos, apenas, para uma dicotomia de
tipos de professor que preconizam estilos de ensino préprios: o professor
instrutor/técnico e o professor treinador/colaborador. Embora se aceite que, na
generalidade, ndo se encontram individuos puros, qualquer que seja a
caracteristica que estejamos a estudar, importa reforcar que cada sujeito pode

revelar uma apeténcia mais direccionada para uma das duas versoes.
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2.3.1 - Professor instrutor/técnico

O professor-instrutor e professor-personagem (Hannoun, 1975), professor
pregador (Rodrigues Dias, 1989), técnico-especialista (Novoa, 1990) ou mais
geralmente designado por professor conservador ou tradicional, no sentido do
profissional com uma representagdo cristalizada do aluno médio, seu interlocutor

eleito, tem uma unica concepg¢ao da sua actividade. Instruir € a sua funcgao.

Este professor enquadra-se no paradigma da escola monocultural onde o
modelo-tipo de professor contracena com o modelo-tipo de aluno. A sua conduta

profissional toma contornos de forte rigidez e de flexibilidade reduzida.

Cavaco (1993) refere que estes professores "tendem a manter-se centrados
nos valores e pontos de vista pessoais, validados pela sua experiéncia de vida.
Manifestam dificuldade em contextualizar os problemas e em proceder a novas
estruturacoes. Manifestam atitudes de fechamento. Isolam-se. Refugiam-se no
ritualismo das normas e dos programas a cumprir”" (p.125). Assim, receiam
interagir em liberdade, com a preocupacdo de uma permanente definicdo de
limites na sua relagdo com os educandos, justificam a sua postura na relacdo com
base na diferenca de estatuto e de poderes. Estabelecer uma relagdo paritaria é
impensdvel para este profissional, uma vez que encara "o processo de atribui¢cdo
de maior autonomia aos alunos [como estando] associado aos receios de perda de
autoridade e de estatuto por parte do professor" (Oliveira, 1997; p.101). Este
professor € portador de um saber, de um poder e de um conjunto de valores que

reflectem e consolidam, geralmente, as proibicdes familiares e sociais.

A relagdo professor-aluno que se estabelece revela-se impessoal, bastante
hierarquizada, com énfase no professor e com forte directividade. A relagcdo

reveste-se de certa distanciagdo como condi¢do de uma verdadeira educagdo.
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Estes professores "gostam de manter com os alunos uma relagdo afectiva de
cardcter protector" perspectivando os alunos ‘"em funcdo dos seus

comportamentos e dos resultados obtidos e ndo do ponto de partida de cada um"

(Cavaco, 1993; 125).

O aluno é submetido a uma aprendizagem sistemdtica dos diferentes
habitos e conhecimentos que se consideram desejdveis para ele. Este aluno,
crianga-objecto, na perspectiva de Durkheim (sd, in Hannoun, 1975) deve ser
preparado para a vida em sociedade e, assim, "€ preciso que a crianca aprenda a
respeitar a regra; € preciso que aprenda a cumprir o seu dever porque é o seu
dever, porque se sente obrigada a isso € sem que a sensibilidade lhe facilite

demasiadamente a tarefa" (p. 131).

O professor transmite a "imagem do professor como técnico-especialista
que deve limitar a sua accdo a aplicacdo rigorosa das regras que derivam do
conhecimento cientifico" (N6voa, 1990; p.526). Este profissional constitui-se,
assim, como "um mero aplicador de packages curriculares pré-enlatados numa
perspectiva descendente de racionalidade técnica” (Novoa, 1992 in Alarcao,
1996, p.176), que “tem reduzido a profissdo docente a um conjunto de
competéncias técnicas sem sentido personalizado, impondo uma separacao entre
o eu pessoal e o eu profissional e criando nos professores uma crise de

identidade" (Alarcdo, 1996, p.176).

Segundo Rodrigues Dias (1989), o professor desempenha a sua funcdo
"preparando os estudantes para uma situagdo totalitiria - todos l€éem a mesma
pagina no mesmo tempo, todos fazem o mesmo trabalho de casa, todos recordam
os conhecimentos que o professor quer que eles recordem, todos sao conduzidos
pela decisdao do professor, de nenhum se espera tanto que pense como se faca o

que lhe mandam" (p. 44).
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Este profissional corporiza, assim, uma pratica conservadora, revelando
constrangimentos na relacdo com o aluno que nao tenha o perfil do aluno médio,
ndo se sentindo preparado para lidar com os desafios da educac¢do intercultural,
nomeadamente, com os aspectos afectivos, mas também, cognitivos € materiais

inerentes a essa educacao.

Segundo Thies-Sprintall (1984 in Simdes e Ralha Simdes, 1999) o
professor com este perfil € "menos flexivel, segue(m) rotinas mecanicas, nao
respeitando as diferencas entre os alunos”" (p. 63). E também definido como
tendo um nivel conceptual mais baixo, o que para Gordon (1990, in Simdes e
Ralha Simdes, 1999) origina uma "dificuldade em formular as questdes e
encontrar (...) formas diversificadas de as resolver, precisando de muitas

demonstragcdes e de muito apoio” (p. 64).

No estudo desenvolvido por Rodrigues Dias (1989) onde, entre outras
varidveis, se estuda a relacdo entre a dependéncia/independéncia de campo
perceptivo (DIC) e os estilos de ensino, podem definir-se dois grupos distintos de
professores. A autora define DIC como "um trago perceptual que distingue ampla
e consistentemente as pessoas" (Rodrigues Dias, 1989; p.58). Os resultados dos
estudos implementados por Witkin (1976) e Wu (1968), referidos pela autora,
indicam que os professores independentes do campo perceptivo (IC) "preferem
os métodos expositivo e de descoberta ao de discussdes porque, sendo mais
directivos, lhes conferem mais responsabilidade na organizacdo da situacido da
aprendizagem" (Rodrigues Dias, 1989; p. 80), consequentemente, maior controlo,
e "preferem situagdes impessoais € orientadas para os aspectos mais cognitivos
do ensino" (idem, p.81). Nesta perspectiva, os professores IC adoptam uma
atitude prépria na sua ac¢do: "centram-se no pormenor dos programas; realcam
os principios; ensinam os alunos a resolver problemas utilizando processos novos
e abreviados; dao €nfase as abstraccoes da Matematica e das Ciéncias; gostam de

usar graficos, mapas, formulas, esquemas, ainda que ensinem Ciéncias Sociais;
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estimulam a aprendizagem indutiva e pela autodescoberta; partem dos
componentes isolados para chegar ao todo e estabelecer regras ou
generalizacOes" (p. 82). Assim, este professor desenvolve um tipo de ensino mais
analitico, ndo favorecendo ao aluno o estabelecimento de inter-relacdes entre
campos do conhecimento distintos mas que se referem a uma mesma realidade, o
mundo em que vivemos. A autora denomina-os de pregadores pela funcdo de

divulgacdo das informagdes contidas nos manuais escolares.

Para Stoer e Cortesdo (1999), o professor monocultural revela, a luz da
perspectiva inter/multicultural, um perfil pouco receptivo a inovagdo e fechado
sobre si proprio. Este professor "encara a diversidade cultural como um obstéaculo
ao processo ensino aprendizagem potenciador de discriminagdo; considera a
diversidade cultural na sala de aula como um déficit (preocupagdo com o que
falta nas culturas que se desviam da norma); considera importante a
homogeneidade cultural na sala de aula veiculando a cultura nacional na escola
oficial para todos; proclama a sua identidade cultural como uma heranga histérica
que € fixa e indiscutivel (...) e reconhece diferencas culturais sem as querer
conhecer (para evitar preferéncias por qualquer grupo sécio-cultural)" (adaptado,

p.47).

Dada a dimensao que o circunstancial e o contexto detém na actualidade, a
decisdo faz-se a cada momento, no aqui e agora. O aluno de hoje, ndo se revé na
crianga-objecto de Durkheim (Hannoun, 1975). Por em causa é, actualmente,
uma forma de estar, conscientemente adoptada pelos mais jovens. O direito
individual impera e caiu por terra o dever universal. J4 ndo existem alunos

objectos, que viam o professor como o detentor do poder e do conhecimento.
O professor instrutor/técnico aqui descrito revela um perfil:

- conservador e tradicional, o que valoriza o que ja interiorizou, nao

demonstrando disponibilidade para a integracdo de novas concepgdes da vida e
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do mundo; pregador, instrutor e monocultural, o que se preocupa sobretudo com
o que tem a reproduzir, sem revelar uma atitude expectante, de alguém pronto a
ouvir e a aprender com o outro; de personagem, o que demonstra dificuldade em
lidar com situacdes que envolvam sentimentos e de técnico-especialista, aquele
cuja accdo se limita a aplicacdo rigorosa das regras que derivam do conhecimento

cientifico.

2.3.2 Professor treinador/colaborador

P

E na perspectiva de uma concep¢do de educacdo como um processo
libertador, no sentido da construcdo da autonomia pessoal, com a participacdo
activa do aluno, que surge o conceito de professor-treinador e professor-pessoa
(Montessori in Hannoun, 1975), professor reflexivo (N6voa, 1990 e Alarcio,

1996) ou professor multicultural (Stoer e Cortesdo, 1999).

Em oposi¢do ao professor instrutor/técnico, tido frequentemente como
pouco flexivel na relacdo pedagdgica, surge o conceito de professor
treinador/colaborador, que numa fase de transi¢cdo tomou contornos de algum
extremismo, sobretudo quando era defendida a auséncia de directividade, o que
originou criticas acesas. Nesta fase, a ndo directividade constituiu-se como
sinénimo de facilitismo no processo ensino-aprendizagem. Hannoun (1975),
reportando a Montessori, refere-se ao professor-treinador que estabelece com o
aluno, crianga-rei, uma relacio de humildade "que se afasta para deixar o
caminho livre a crianca" (p. 131), reduzindo a sua interven¢cdo de forma a
aumentar a actividade daquela. A relacdo é também de condescendéncia face ao
aluno, inseparavel da liberdade que se procura respeitar no educando. Este vai ter

com o professor "uma relacao de tipo individual e afectivo, feita de compreensao
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e condescendéncia" (ibidem) e simpatia reciproca. Depois deste periodo, emerge
uma postura mais ponderada onde este professor é também professor-pessoa
(Hannoun) que se revela afdvel, compreensivo e proximo dos alunos, nos

problemas e nos desejos.

Cavaco (1993), no estudo que realizou junto de professores do ensino
secundario, encontrou profissionais da educacdo que admitem alteracdes pessoais
no tempo e que se revelam disponiveis para integrar essas alteracdes. Segundo a
autora, "evidenciam disponibilidade para tentar compreender o ponto de vista do
aluno. Questionam a sua propria actuacdo, que é flexivel, e estdo abertos a
inovacdo. Entendem as coisas de forma sistémica e mantém-se atentos das
mudangas. Privilegiam o didlogo e personalizam as relagdes. Apreciam nos

alunos a autonomia e até aceitam uma certa cumplicidade" (p. 124).

O conceito de professor reflexivo emergiu inicialmente nos EUA como
reaccdo a concepcdo tecnocritica de professor. Dewey (Garcia, 1992) foi
pioneiro quando se referiu ao ensino reflexivo em 1933. O autor defendia que
este tipo de ensino permitia “o exame activo, persistente e cuidadoso de todas as
crencas ou supostas formas de conhecimento, a luz dos fundamentos que as
sustentam e das conclusdes para que tendem” (p. 60). E, neste contexto, Novoa
(1990) defende a construcdo de uma imagem dos professores como profissionais
reflexivos, que rompa com determinagdes escritas ao nivel da regulacdo do
exercicio docente e que supere uma relacdo linear (e univoca) entre
conhecimento cientifico-curricular e a pratica escolar”" (p. 527). Schon (Garcia,
1992), atribui igualmente grande importancia ao desenvolvimento da reflexdo no
professor, uma vez que “conduz necessariamente a criacdo de um conhecimento
especifico ligado a acc@o”, o qual € denominado por “conhecimento ticito,
pessoal e nao sistemdtico” (p. 60). Fica assim expressa a importancia da auto-
reflexdo na prética docente, no sentido de criar profissionais mais aptos a lidar

com a diversidade.
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Ainda que Garcia (1992) alerte para o uso abusivo do conceito de reflexao
nos planos formativos de professores, o autor adianta as ‘“disposi¢des” ou
atitudes fundamentais a incrementar num professor reflexivo. A primeira, é a
mentalidade aberta que o autor define como “a auséncia de preconceitos, de
particularidades e de qualquer hédbito que limite a mente e a impeca de considerar
novos problemas e de assumir novas ideias [e que] integra um desejo activo de
escutar mais do que um lado, de acolher os factos independentemente da sua
fonte, de prestar atencdo sem melindres a todas as alternativas, de reconhecer a
possibilidade do erro mesmo relativamente aquilo em que mais acreditamos”
(Dewey, 1989 in Garcia, 1992; p.62). A segunda, consiste na responsabilidade,
“ser intelectualmente responsavel quer dizer considerar as consequéncias de um
passo projectado, significa ter vontade de adoptar essas consequéncias quando
decorram de qualquer posi¢do assumida. A responsabilidade intelectual assegura
a integridade, isto €, a coesdo e a harmonia daquilo que defende” (Garcia, 1992;
ps 62 e 63). Por ultimo, surge o entusiasmo, “‘como a predisposi¢ao para afrontar
a actividade com curiosidade, energia, capacidade de renovacdo e de luta contra a

rotina” (ibidem).

Simoes e Ralha Simodes (1997) referem, com base em estudos
desenvolvidos por Glassberg e Sprinthall (1980), Glickman (1985), Thies-
Sprinthall (1984) e Whitereell e Erickson (1978), que "parece existir uma relacao
entre os niveis superiores de raciocinio psicolégico e uma maior adequacgdo
profissional” (p.41). E o mesmo estudo refere ainda que os profissionais com um
desenvolvimento conceptual mais elevado revelam uma atitude menos rigida,
menos autoritdria e encaram o sujeito em interaccdo de modo menos
estereotipado. No entanto, existem resultados divergentes em contextos
determinados. Ribeiro e Campos (1987 in Jesus, 1993) realizaram uma
investigacdo onde concluiram que “quanto menor o nivel conceptual do
professor, maior a percep¢do da sua competéncia pelos alunos” (p. 102). Jesus

refere, todavia, que este estudo foi realizado ao nivel do 2° ciclo do ensino
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basico, cujos alunos, possuindo um nivel conceptual mais baixo, “teriam mais

eficicia” com professores “que funcionam num nivel mais concreto” (ibidem).

Posteriormente, Simdes e Ralha Simdes (1999) procederam a uma revisao
bibliogréfica sobre as teorias dos sistemas conceptuais e, especificamente, no que

se refere ao modelo de emparelhamento dos niveis conceptuais.

Assim, Hunt e Joyce (1967) definiram os professores com este perfil como
tendo um estilo de ensino reflexivo, com um nivel conceptual elevado e sendo,
por isso, "mais flexiveis e adaptdveis". Sdo, também, "mais empdticos e
sensiveis" na interaccdo com a heterogeneidade discente. Diversificam mais os
modelos de ensino, "proporcionam a aprendizagem de modo indirecto e sao, de
modo geral, mais capazes de interpretar ajustadamente o que realmente se passa
na sala de aula, adaptando-se a isso de maneira flexivel e evidenciando, em geral,
padroes de comportamento que podem ser relacionados com a eficdcia

educativa" (in Simdes e Ralha Simdes, 1999; ps 60 e 61).

Murphy e Brown (1970) apontam este tipo de professor como sendo capaz
de "incentivar o espirito critico, a inova¢do e a formulagdo de perspectivas
criativas, originais e adaptativas, que favorecam o desenvolvimento pessoal do
aluno" (ibidem; p.61). Joyce e Weil (1980) adiantam que estes professores t€ém
"uma relacdo mais interdependente com os seus alunos, ajudando-os a
construirem os seus proprios parametros de descoberta e de aprendizagem"

(ibidem; p.61).

Ainda no seguimento de Hunt, Sprinthall e Thies-Sprinthall (1983)
consideram que os professores com este perfil revelam "a capacidade de resposta,
a reciprocidade e reflexividade de que dao em geral provas professores de nivel
conceptual mais elevado se traduzem num modo de funcionamento mais
elaborado, denotando por isso um maior reportério de capacidades, uma

percepcao multifacetada da realidade e uma forma ampla de encarar os
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problemas educativos que implicam uma consciéncia das necessidades dos

outros, associada a uma maior empatia" (in Simoes e Ralha Simdes, 1999; p.62).

Gordon (1990 in Simdes e Ralha Simodes, 1999), realizou um estudo
utilizando igualmente os niveis conceptuais de professores com funcdes
diferentes e concluiu que este tipo de docente é capaz de perspectivar e
compreender os diferentes problemas com que se depara, denotando facilidade na
definicdo de estratégias alternativas as dificuldades detectadas e revelando

autonomia na defini¢cao do plano de consecug¢do e sua implementacgao.

Rodrigues Dias (1989) refere que este professor "estimula o interesse pela
aprendizagem, considerando o aluno na sua globalidade e ndo apenas no seu
intelecto; o centro da aula deixa de ser o professor ou a matéria e passa a ser o
aluno; o ensino é substituido por uma situacdo de aprendizagem" (p. 44), "t€ém
atitudes mais favordveis a pratica democrdtica na aula" (p.80) e "preferem
situagcOes de ensino que favorecem a sua interacgdo com os alunos e entre eles"
(ibidem, p.81). Refere ainda que os professores dependentes de campo perceptivo
(DC) "manifestam fisica e verbalmente o afecto e a aprovagdo e usam
recompensas personalizadas, estreitando deste modo as suas relacdes com os
alunos; exprimem confianca na possibilidade de éxito dos seus alunos cujas
dificuldades detectam facilmente; orientam os alunos e formulam claramente os
objectivos e principios da licdo e os passos a seguir até a solucdo prévia e
convenientemente definida; estimulam a aprendizagem através de modelos que
devem ser imitados; fomentam a cooperacao e o desenvolvimento do sentimento

de grupo e estimulam a classe a pensar e trabalhar como um todo" (p. 84).

Cavaco (1993), no estudo que desenvolveu, sobretudo, junto de
professores do ensino secundério, sublinha que a idade do professor é outro
factor que influéncia o tipo de relacdo que se estabelece com os alunos. Na
perspectiva de Huberman (1992, in Cavaco 1993), os professores quando iniciam

a carreira confrontam-se com a complexidade da situacdo profissional, sentem o
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desfasamento entre os ideais e a realidade da sala de aula mas podem, de alguma
forma, sentir o entusiasmo do inicio, a experimentacdo, a exaltacdo da nova
responsabilidade. Numa fase em que a sua idade se aproxima da dos seus alunos,
ele estabelece uma relacdo mais proxima, de contacto mais féacil, mais amigavel e
mais fraternal. Depois destes primeiros anos de servigo, o professor ja vai
dominando algumas situacdes de ensino e tem assim disponibilidade para
reflectir sobre a sua prética, a relacdo com os alunos e o processo de
aprendizagem destes. Quando o ensino, como carreira, passa a ser fruto de uma
escolha pessoal estabelece-se um comprometimento definitivo no seio da classe.
A autora enfatiza que “o entusiasmo e a forca da juventude vao-se perdendo e
sdao compensados por um certo enriquecimento reflexivo, facilitador de uma
maior autonomia critica e alguma inquietacdo perante rotinas de trabalho”

(ibidem, 1993; p.31).

Huberman refere, todavia, que "o nimero, o tipo e a importancia de
relacdes com os alunos nao evoluem de maneira univoca com a idade" (ibidem:;
p-33) do professor, ndo sendo por isso verdade, na perspectiva do autor, que se

verifique um padrdo explicativo em func¢do do ciclo de vida do professor.

E de considerar, no entanto, pertinentes as conclusdes apontadas por
Cavaco, de que a disponibilidade para reflectir sobre a sua pritica e,
posteriormente, um certo enriquecimento reflexivo se associa proporcionalmente
ao avanc¢o da idade dos sujeitos. A verificar-se esta evolugdo no tempo, esta
podera ser indicadora de que o avan¢o na idade do professor pode constituir um
factor de predisposi¢do em direc¢do ao perfil de professor treinador-colaborador,

professor reflexivo.

Jesus ao referir-se ao modelo relacional na formacao de professores, em
oposicdo ao modelo normativo, enfatiza “a importdncia do entusiasmo e
envolvimento do professor na sua actividade profissional e de uma atitude

positiva em relacdo aos estudantes e a si proprio” (2000, p. 316). O professor
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relacional deve ser capaz de “fazer uso de si mesmo como instrumento” enquanto
elemento colaborador no processo de ensino aprendizagem. A esta perspectiva
subjaz a “motivacao, o autoconhecimento e a autoconfianca” como ingredientes
fundamentais no professor relacional (Jesus, 2000; p.316). O autor, citando
Ribeiro (1990), considera que a “neutralidade afectiva na relacdo pedagdgica”
ndo constitui estratégia desejavel. Os alunos aprendem a ser pessoas com o
professor e, nestas circunstancias, ¢ fundamental perceber o que vive, sente e
pensa o professor em relagdo ao mundo e a vida. Na perspectiva de Ribeiro,
“uma relacdo de agrado” (Jesus, 1996; p.14) desencadeia processos de
identificacdo e atracc@o que estdo na base de uma relacao interpessoal saudavel e

significativa.

O professor multicultural, na perspectiva do profissional aberto a relacao
intercultural, aceita questionar posi¢des, valoriza outros pontos de vista, concebe
a sua participacdo e colaboracdo na constru¢do do adulto que surgird a partir do
aluno com quem trabalha. Considera, ainda, que o "desenvolvimento profissional
envolve, na sua esséncia, um processo de ruptura e mudanca de representagdes, o
qual devera ser acompanhado por atitudes e sentimentos positivos face a si
proprio e a sua situacdo sobretudo profissional" (Oliveira, 1997; p.103). Cohen-
Emerique (1999), refere que "€ apenas através de um melhor conhecimento de si,
da sua identidade social e cultural, que se poderd fazer emergir a relatividade dos

seus pontos de vista" (p. 232).

Dasen (1991) refere que o professor que pratica uma pedagogia
intercultural desfruta efectivamente da presenca de alunos de origem diversa e
que na relacdo pedagdgica valoriza a cultura de origem dos alunos e,
simultaneamente, sensibiliza os restantes alunos para a diversidade cultural, "mas
evitard impor uma identificacdo qualquer, evitard criar esteredtipos e apresentar

culturas de uma forma estatica" (p. 226).
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Para Stoer e Cortesdo (1999), o professor inter/multicultural, na
perspectiva da escola intercultural, "encara a diversidade cultural como fonte de
riqueza para o processo ensino-aprendizagem; promove a rentabilizacdo de
saberes e de culturas; toma em considera¢do a diversidade cultural na sala de aula
tornando-a condi¢do da confrontacdo entre culturas; refaz o mapa da sua
identidade cultural para ultrapassar o etnocentrismo cultural; conhece diferencas
culturais através do desenvolvimento de diapositivos pedagdgicos na base da

nocao de cultura como prdtica social” (adaptado, p. 47).

A guisa de conclusio, importa salientar o que de fundamental deve possuir
o professor da escola actual e que, de alguma forma, estd explicita ou
implicitamente referida na bibliografia consultada. Este profissional deverd ser
receptivo a auto-reflexdo e, consequentemente, ao aprofundamento do auto-
conhecimento, condi¢des imprescindiveis a consolidacao de uma identidade forte
e saudavel e, simultaneamente, capaz de proceder a uma atitude de descentragao,

desejavel em qualquer interac¢do pessoal.
Assim, o professor treinador/colaborador revela um perfil:

- de pessoa, cujo pendor afectivo e emocional das relagOes interpessoais nao
constituem problema; de multicultural, com uma atitude de entusiasmo perante a
novidade ou a diferenca, e de curiosidade face ao outro; de reflexivo, possuindo
consciéncia das suas limitagdes e potencialidades, assumindo-as e admitindo que
pode sempre melhorar; e de colaborador, constituindo-se como instrumento no

processo ensino-aprendizagem.
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2.4 - Personalidade do professor

2.4.1 - Conceito e problematica

Do ponto de vista da Psicologia, personalidade é o modo de ser, agir e
reagir que caracteriza o individuo humano e o distingue de qualquer outro.
Subjectivamente a personalidade surge como a emergéncia do «“eu”, uno e
idéntico, no seio da consciéncia reflexiva». Objectivamente, revela-se através “da
figura fisica e do comportamento do individuo humano” (Enciclopédia Luso-

brasileira).

Ainda de forma sintetizada e utilizando uma linguagem comum, os autores

do Diciondrio de Psicologia da Verbo consideram que personalidade se reporta a
« : . :

totalidade de um ser, tal como aparece aos outros € a si proprio, na sua unidade,

na sua singularidade e na sua continuidade”. E engloba “o consciente e o

inconsciente na sua relacdo com o mundo exterior. E o lago que dd ao psiquismo

a sua coesao’.

Hipdcrates, pai da Medicina, dezenas de anos antes de Cristo, e a partir da
observacdo das diferencas humanas, defendeu a existéncia de quatro tipos
distintos de temperamentos (disposi¢oes gerais do modo de ser da personalidade)
e associou-os a diferentes 6rgaos, coragdo, figado, rins e pulmdes. Até ao século

XX, embora com designacdes diferentes, este foi o paradigma vigente.

Jung (1923) quebrou esta divisio de personalidade em quatro
temperamentos e defendeu que o comportamento do individuo ndo era arbitrario
ou casual mas que denunciava um padrao (Hedges, 1997). O padrado, segundo o
autor, € orientado pela escolha individual, na preferéncia por uma opcao de
organizacdo especifica, de funcionamento ou de vida. Jung sugeriu ainda que a

preferéncia € feita sempre a partir de um par de opostos, nomeadamente ao nivel
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das necessidades, dos percursos, dos desejos, dos valores e dos sentidos. E € isto

que torna as pessoas diferentes.

Allport (1973) forte referéncia no estudo desta tematica, defende que o
termo personalidade tem a sua raiz na palavra pessoa, termo abstracto sem
género nem idade. Na sua obra, Personalidade, o autor apresenta trés possiveis
abordagens ao conceito; a perspectiva do efeito externo, da estrutura interna e a
positivista. Allport refere que para alguns estudiosos o termo pessoa significava
originalmente “mdascara” (p. 46) e adianta que talvez tenha sido este paralelismo
que sustenta a definicdo de personalidade segundo o efeito externo (p.43). Nesta
perspectiva, a personalidade surge como “a avaliac@o da eficiéncia ou da atrac¢ao
social” (p. 44) do individuo. Curiosamente, neste contexto, Fleming (ibidem)
num estudo sobre a personalidade indica oito qualidades atraentes para uma
professora com muita personalidade “é interessante na conversa, ¢ competente,

tem interesses amplos, € inteligente, atlética, bem-humorada, sincera e adaptavel”
(p.44).

Na perspectiva da estrutura interna “a personalidade é a organizagdao
mental total de um ser humano, em qualquer estigio do seu desenvolvimento.
Abrange todos os aspectos do cardcter humano, do intelecto, do temperamento,
da habilidade, da moralidade e todas as atitudes constituidas durante a vida da

pessoa” (ibidem, p. 48).

Na terceira abordagem, os investigadores positivistas defendem que a
«“estrutura interna” € inacessivel a ciéncia» (p.48) pelo que ndo lhe reconhecem
valor cientifico. Consideram, em alternativa, que a personalidade ¢ “a
conceitualizagdo mais adequada do comportamento de uma pessoa, considerada
em todos os seus pormenores, € que um cientista pode dar em determinado
momento” (p. 49). Allport estabelece um paralelismo entre esta abordagem da

personalidade e a definicdo de efeito externo, em que se verifica igualmente o

recurso a percepcao do outro.
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O autor apresenta a sua definicdo de personalidade “essencialista”, em que
admite a existéncia de uma estrutura interna prépria. Assim, “a personalidade € a
organizacdo dinamica, no individuo, dos sistemas psicofisicos que determinam o

seu comportamento e o0 seu pensamento caracteristicos” (p. 50).

Esclarece, ainda, o que entende por cada um dos construtos que
comportam esta definicdo. Por organizacdo dindmica o autor entende a
“formacdo de padrdes ou hierarquias de ideias e hdbitos que dirigem,
dinamicamente, a actividade”. Os sistemas sdao “potenciais de actividade” que
podem estar latentes ou activos como, por exemplo, um hébito, um sentimento,
um conceito ou um estilo de comportamento. Estes sistemas determinam ou
motivam, quando chamados a accdo, comportamentos ou pensamentos

especificos.

O termo psicofisico, consiste na conjugacdo insepardvel de mente e do

corpo na organizagdo da personalidade.

O comportamento e o pensamento permitem, segundo o autor, a
sobrevivéncia do individuo e constituem ‘“formas de ajustamento e superacdo,
provocadas pela situacdo ambiental em que estamos colocados, sempre
seleccionadas e dirigidas pelos sistemas psicofisicos incluidos na personalidade”
(p-50), esta capacidade de auto-dominio e de decisdo € especifica em cada
individuo e mesmo que alguns dos elementos sejam partilhados com outros, a

conjugacgao especifica torna a pessoa tnica.

Kendler (1968) considera que o conceito de personalidade tem “a sua
origem na constancia que se observa no comportamento do individuo durante um
periodo de tempo e uma variedade de situacOes” (p. 849). E ainda que “a
constancia comportamental pode ser concebida como um exemplo de transfert de
aprendizagem. As pessoas tendem a comportar-se uniformemente porque

transferem o que aprendem duma situacdo para outra. A pessoa adquire um

sistema caracteristico e unificado de respostas” (p. 849).
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Para o autor, o conceito de personalidade “é essencialmente o de um
sistema de hébitos e de impulsos que fazem com que a pessoa responda de um
modo semelhante e caracteristico a situagdes nitidamente diferentes” (ibidem, p.
849). Porém, a personalidade do individuo também sofre transformacdes, “uma
vez que os hébitos e os impulsos mudam, a personalidade muda também com o
tempo e a experiéncia (ibidem, p.849). Na opinido do autor a personalidade €
influenciada por varidveis situacionais e, naturalmente, a constancia
comportamental do individuo esta longe de ser completa. Em situacdes de maior
pressdo ou mesmo adversas, um individuo normalmente calmo pode revelar

comportamento agressivo.

Jung (1923) considera que o conceito de personalidade encerra em si uma
escolha individual na preferéncia por uma especifica op¢do de organizagdo, de
funcionamento ou de vida, Allport (1973), para quem a personalidade € a
organizagdo dindmica do individuo e Kendler (1968) menciona para
personalidade o sistema de organizacdo individual que constrdi respostas aos

estimulos.

Forgus e Shulman (1979) apresentam sete postulados sobre a teoria da
personalidade; 1°, todo o comportamento € adaptativo; 2°, a personalidade ¢ um
padrdo aprendido de comportamento; 3°, a cultura influéncia o método e o tipo de
condi¢des da socializacdo e, neste sentido, a cultura influéncia os padrdes da
personalidade; 4°, cada personalidade tem uma organizacdo intrinseca e unica,
por isso individual; 5°, a personalidade determina a selec¢do da resposta, e avalia
as consequéncias, para determinado acontecimento; 6°, perceber o padrio de
comportamento permite prever o comportamento e, por ultimo, o 7°, perceber o
que estd na base de um padrio da personalidade permite-nos compreender

funcdes especificas de um comportamento.

No entanto, e na perspectiva dos autores, o comportamento s6 pode ser

compreendido em termos da personalidade do individuo e do seu contexto de
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vida. Para perceber um comportamento € fundamental equacionar trés questoes:
quem € o individuo que actua e o que sabemos dele, em que circunstincias ocorre

o comportamento e qual o objectivo?

Decorrente da complexidade inerente ao conceito de personalidade,
Kendler afirma que a personalidade de um individuo ndo € revelada por uma
caracteristica singular qualquer. Na opinido do autor, a personalidade ¢é
multidimensional, pelo que o seu estudo exige a sua divisdo em “componentes
mais basicos denominados caracteristicas da personalidade” (p. 892) e para a
compreensdo da personalidade de um individuo ndo basta conhecer algumas das
suas caracteristicas bdsicas. E importante, segundo Kendler, perceber a forma

como estas inter-reagem.

Na mesma linha de investigacdo, Gleitman (1993), adianta para
personalidade um conjunto de caracteristicas, que nao os atributos intelectuais,
como os desejos principais, 0s sentimentos caracteristicos e os modos tipicos de
exprimir essas necessidades e sentimentos. “Os atributos especificos que definem
tais distincdes (por exemplo enérgico versus preguicoso) denominam-se tracos de

personalidade” (p.773).

O conceito de traco € extremamente importante, enquanto “caracteristica
permanente da personalidade” (Kendler, 1968, p. 903), uma vez que pode ser
medido. O autor refere mesmo a possibilidade de se estabelecerem correlagdes
altamente  significativas entre tracos de personalidade relativamente
independentes. A titulo de exemplo, adianta que a agressividade e firmeza

apresentam alta correlacao entre si.

Contudo, Mischel (1968, in Gleitman) p0s em causa a Teoria dos Tracos,
uma vez que o investigador considera que ‘“‘as pessoas se comportam muito
menos consistentemente do que a teoria prediria” (p. 786). Gleitman, sublinha

que um dos erros que se cometem, com frequéncia, “¢é a tendéncia para ver mais
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uniformidade e coeréncia do que realmente existe e de exagerar a constancia da

pessoa nos outros € em nds proprios” (p.793).

O autor refere, ainda, que investigacdes posteriores desenvolvidas por
Costa, McCrae e Arenberg, 1980 e Epstein, 1983, reforcam a consisténcia
comportamental no tempo e transituacional, embora ndo se verifique acordo na

comunidade cientifica.

No entanto, Gleitman (1993) avanca que embora a constancia da pessoa
esteja longe de ser perfeita, a discussd@o entre a ‘“intercep¢cdo entre pessoa €

situagcdo” pode consistir uma contribui¢do importante da investigacao nesta area.

Pese embora a discussdo em torno do conceito, Gleitman aceita como
“viva” a evidéncia de que “hd uma unidade subjacente no modo como o

individuo age, pensa e sente”. (p. 792).

Na senda de Gleitman e a propdsito da avaliagdo da personalidade, Eaves
et al. (1989) pde em causa a ligagdo, muito comum, entre a personalidade e o
quociente de inteligéncia. Embora o autor reconheca “que a cogni¢cdo é um
aspecto importante do processo adaptativo do ser humano, nio é, no entanto, o
unico” (p.1). Refere que hd padrdes consistentes nas diferengas individuais do
comportamento que emergem em estudos que “usam instrumentos diferentes dos
da avaliacdo intelectual” (p.1), nomeadamente os que “afectam a forma como as
pessoas interagem com outra € como respondem a valores da sociedade a que

pertencem” (p.2).

Piedmond (1998, in Mulyanegara, 2009) avanca para o conceito de
personalidade a “organizacdo intrinseca do mundo mental do individuo que é
estavel no tempo e consistente em situacdes diversas” (p. 235). Mulyanegara
refere ainda que ja em finais do século XIX, Galton tentou definir categorias da
personalidade e que foi, posteriormente, seguido por LL Thurstone que em 1933
fez a primeira referéncia publica, na American Psychological Association, ao

modelo que concebeu, um modelo descritivo, desenvolvido com base na andlise
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lexical e composto por 60 termos ligados a dimensdes da personalidade,
designado por “five common factors” (p. 236). Posteriormente Cattell constréi
um conjunto mais complexo de varidveis da personalidade mas outros
investigadores, nomeadamente, Fiske e Digman referem-se ao de Thurstone mais
ajustado e que poderia ser utilizado em diferentes contextos. Foi um passo até
que McCrae e Costa tivessem apresentado o Big Five ou FFM (Five Factor

Model).

Este modelo, considerado como “uma taxonomia de tracos da
personalidade relativamente polivalente” (McCrae e Costa, 1987, p. 86) ¢é
constituido por cinco grandes factores ou dimensdes da personalidade; abertura a
experiéncia, extroversdo, neuroticismo, consciéncia e amabilidade. Cada
dimensdo consiste no agrupamento de caracteristicas especificas que se

correlacionam significativamente entre si e a existéncia de dois polos em

oposi¢do, que se contrapdem, como por exemplo, extrovertido-introvertido.

A Extroversdo € caracterizada por emogdes positivas, bem como a
tendéncia para procurar companhia e a estimulacdo dos outros, € evidente um
acentuado envolvimento com o mundo externo. O extrovertido gosta de estar
com outras pessoas e, frequentemente, € considerado como cheio de energia.
Tende a ser entusiasta, com a ac¢do orientada para os individuos que sao
susceptiveis de aceitar as oportunidades de excitacdo. Quem pontua baixo neste
factor, introvertido, revela falta a exuberancia, de a energia e dos niveis de
actividade. Tende a ser silencioso, calmo e menos envolvido no mundo social.
Esta falta de participacdo social ndo deve ser interpretada como timidez ou

depressao. O introvertido necessita, simplesmente de menos estimulagdo do que

o extrovertido e mais tempo de estar consigo proprio.

Abertura a experiéncia envolve caracteristicas como a imaginagdo, a
originalidade, a sensibilidade estética, a atencdo aos sentimentos interiores, a

preferéncia pela variedade e a curiosidade intelectual ou para o sujeito que
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pontua com valores mais baixos, manifesta preferéncia por rotinas com que esta
familiarizado ao invés de novas experi€ncias e, em geral, tem preferéncia por

uma gama mais restrita de interesses.

No que se refere ao factor Amabilidade manifesta-se numa tendéncia a ser
compassivo e cooperativo, socidvel e preocupado com a harmonia social, bem
como atencioso, amigdvel, generoso, util e disposto a comprometer-se com 0s
interesses dos outros. Tem uma visdo optimista da natureza humana e acredita
que as pessoas sdo basicamente honestas, decentes, e confidveis. Nos antipodas
encontram-se os individuos despreocupados com o "bem-estar dos outros e sdo
menos propensos a relacionar-se com outras pessoas. Por vezes o seu cepticismo

perante os outros motiva uma atitude de suspeita.

O factor Consciéncia correlaciona-se com caracteristicas como ser
meticuloso e cuidadoso, ou ter a qualidade de agir segundo os ditames da
consciéncia. Inclui elementos como a auto-disciplina, cuidado, rigor,
organizacdo, deliberacdo (a tendéncia para pensar cuidadosamente antes de agir).
Este ¢ um dos factores que surge muito associado a alunos com bons resultados
escolares e a trabalhadores dedicados. No extremo encontram-se individuos
fortemente associados ao adiar, ao protelar, relacionado com o perfeccionismo

extremo, do que emerge, com frequéncia, estados de ansiedade.

O quinto factor, o Neuroticismo esta relacionado com uma tendéncia para
sentir emogdes negativas, tais como raiva, ansiedade ou depressio. E,
frequentemente, ligado a instabilidade emocional. O individuo que tem
pontuacdo alta neste factor, revela-se emocionalmente reactivo e vulnerdvel ao
stress. E mais propenso a interpretar situacdes normais como uma ameaca e
pequenas frustracdes como irremediavelmente inultrapassaveis. As suas reaccoes

emocionais negativas tendem a persistir por periodos de tempo excepcionalmente

longos, o que significa que se encontra muitas vezes de mau humor. Estes

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 94



Capitulo 2 — O professor e as atitudes no contexto pedagdgico

problemas na regulacdo emocional podem diminuir no neurético a capacidade de
pensar claramente, tomar decisdes e lidar eficazmente com situacdes de tensdo.
No outro extremo da escala, os individuos que pontuam baixo em neuroticismo
sd0 menos emocionalmente reactivos e sdo menos facilmente chateados. Tendem
a ser calmos, emocionalmente estdveis, persistentes e livres de sentimentos
negativos. Este afastamento de sentimentos negativos ndo significa uma

experiéncia muito positiva dos sentimentos.

Embora cada individuo possa exibir as cinco dimensdes, com forte
probabilidade revelard valores mais elevados numa ou outra dimensdo do que nas
demais. McCrae e Costa (1997) referem-se ao valor desta taxonomia de tragcos da
personalidade que pode ser generalizada, dada a investigacdo que fizeram de
ambito pan-cultural, com a colaboracdo de véarios paises: Alemanha, Portugal,
China, Coreia e Japdo, com o objectivo da generalizagcdo do modelo FFM e da
constru¢do de uma versdao Revised NEO Personality Inventory, NEO PI-R. Na
opinido dos autores os resultados foram muito satisfatérios, ndo sendo necessario

proceder a adaptacoes de relevo.

2.4.2 - Efeitos da personalidade na actividade docente

Curtis e Cheng (2001) “face a evidente necessidade de mudanca na
Educacdo referida por inumeros investigadores e sentida pelos agentes
educativos” (p. 139), promoveram uma investigacdo cuja abordagem se centra
num processo de auto-avaliacdo requerido aos professores. Esta auto-avaliacio
apoia-se em trés vectores; conhecimento, competéncias profissionais e
caracteristicas da personalidade, consideradas fundamentais para empreender a

referida mudanca.
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Numa breve revisdao bibliografica os autores referem que os projectos
implementados para a promoc¢do da mudanga, incidiam sobretudo no incremento
do “crescimento pessoal ao nivel do conhecimento cientifico” (p.140),
descurando as duas outras dreas, competéncias profissionais e caracteristicas da

personalidade.

Numa primeira abordagem e com referéncia a um estudo de Churchill
(1997, cit Curtis e Cheng), os autores referem o “medo do desconhecido” como o
primeiro entrave a mudancga. Contudo, refere que a “mudanca pode ser real
quando é prestado o suporte necessdrio”’(p.140). Adiantam, também, que os
professores concordam com a “retdrica de inovagao” (p.142) mas, na préatica, nao
compreendem ou ndo tém o conhecimento nem as competéncias necessarias a
sua implementacdo. Os resultados evidenciam valores mais elevados para o
factor conhecimento. No que concerne as competéncias profissionais, Churchill
refere que os professores apontam a auséncia de competéncias e sensibilidade

para implementar a mudanca.

Quanto as caracteristicas da personalidade, os autores sublinham que a
investigacdo produzida ao nivel educacional € reduzida e confirmam a enorme
dificuldade na efectividade na mudanga. Citando Hargreaves e Fullan, os autores
salientam a implicag¢do da “mudanca na pessoa que o professor €” (changing the

person the teacher is) (p. 141) para implicar a mudanga do profissional.

As caracteristicas da personalidade ndo sdo equacionadas da mesma forma
que os itens anteriores e, tal como Mischel (1993, ibidem) salienta, ndo ha acordo
entre os investigadores quanto a abordagem do conceito de personalidade. No
entanto, e ainda que o estudo deste factor tenha ficado aquém do expectavel, e os
resultados sejam menos evidentes nesta do que nas outras duas dreas, os autores
sublinham que ndo s@ao menos importantes. Os itens com valores mais elevados

sdo o “elevado grau de auto-conhecimento” e a “habilidade para ouvir”. Na
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opinido dos autores estes sdo resultados encorajadores, pela potencial

disponibilidade para o outro que indiciam.

Teven (2007) num estudo designado ‘“Temperamento do professor:
correlacbes entre a disponibilidade do professor, a saturacdo/cansaco e o0s
resultados da organizacdo” refere que turmas grandes, falta de professores,
longas horas de trabalho, alunos desmotivados, com problemas de
comportamento sdo alguns dos factores identificados por Mullins (1993, in
Teven) que podem desencadear situacdes de saturacdo ou cansago extremo
(burnout) no professor. Para Teven, o temperamento do professor pode

influenciar fortemente a forma como este reage e orienta a sua ac¢ao.

Frendenberger (1974, cit Teven) define “burnout” como a “exaustdo que
resulta da excessiva necessidade de energia, de vigor ou de recursos” (p. 384),
que se traduz num cansago excessivo e que nalgumas situagdes leva a depressoes.
Este cansaco excessivo € tido como um “fenémeno individual, psicoldgico

negativo” (Stanamman e Miller, 1992, in Teven, p.385).

O conceito tem um valor ainda mais forte para Maslach et al. (1982, in
Teven) enquanto “exaustdo emocional, despersonificagdo e perda da realizacio

pessoal” (p. 385).

O estudo dos efeitos do temperamento enquanto componente fundamental
no processo de ensino €, para Teven, assente no paradigma “Big Five Personality
Structure” (p. 385) que, segundo o autor, constitui a mais recente e interessante
conceptualizacdo da personalidade. Neste contexto, os cinco tipos de
personalidade; extroversdo, neuroticismo, amabilidade, consciéncia e abertura a
experiéncia manifestam diferentes impactos na forma como cada um interage
com o ambiente em que vive e trabalha. O autor refere que o temperamento pode
explicar as diferencas na reaccdo dos professores perante uma experiéncia de

stress e o desencadear duma situagao de burnout.
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Maslach, Schanfeli e Leiter (2001, cit Teven) referem que o cansaco
extremo € observavel sobretudo em individuos cujo locus de controlo € externo,
que possuem uma empatia orientada para o outro e sdo mais emocionais do que

cognitivos.

Estabelecem também uma relacdo entre o temperamento do professor, a
forma como orienta a sua ac¢ao e a predisposi¢do para desencadear uma situagao

de cansaco extremo ou esgotamento.

O autor considera que o que se espera do professor enquanto pessoa € a
disponibilidade, a atencdo e o cuidado para com o outro, aqui especificamente o
aluno, conseguindo assim promover um clima de confianca na turma (Chory,

2007; McDermott, 1977; Teven e Hason, 2004, in Teven 2007).

Para McCroskey (1992 in Teven), a disponibilidade do professor é a
componente mais importante na relacio com o aluno. O autor adianta trés
factores que permitem ao aluno perceber aquela componente no professor; a

empatia, a compreensao e a sensibilidade.

Teven (2007) refere que € possivel estabelecer relagdes entre os diferentes
tipos de Personalidade, o factor disponibilidade do professor e a predisposi¢ao
para a exaustdo ou cansaco extremo. Os resultados apontam para uma associagcao
significativa e negativa entre disponibilidade do professor e a predisposicdo para
a exaustdo ou o cansacgo extremo. No que respeita aos tipos de personalidade, o
autor encontrou uma associacdo forte e positiva entre a disponibilidade do
professor e a amabilidade, a consciéncia e a extroversdao, mas negativa com o

neuroticismo.

Acrescenta ainda que os gestores da institui¢ao t€m um importante papel
neste processo. Os professores que percebem, por parte dos supervisores, a
disponibilidade e o apoio face ao seu bem-estar e interesses manifestam

satisfacdo significativa no trabalho e revelam-se mais motivados.
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Teven refere que os factores da Personalidade explicam a razdo pela qual
os individuos com contextos laborais semelhantes, com o mesmo supervisor €
com a mesma formacgdo de base e experiéncia, respondem de forma diferente ao
stress € ao “burnout”. A personalidade do professor é um antecedente a
disponibilidade e a exaustdo. De acordo com Teven e McCroskey (1997, in
Teven) “ndo € a disponibilidade que conta; é a percepcdo da disponibilidade que
¢ critica”. Nao € o grau da disponibilidade que faz a diferenca; sdo os tracos
positivos da comunicacdo que mais influenciam os alunos. Neste caso, a

percepcao € muito mais importante que a realidade” (p. 395).

Timmerman (2009) numa investiga¢do acerca das competéncias pessoais
dos professores que leccionam educagcdo sexual identificou aspectos da
personalidade comuns a todos os professores € que os sujeitos consideram
essenciais na docéncia. Na opinido do autor “as competéncias transversais ao ser
professor sdo: ser socidvel, “openness”, comunicativo, empético e ser capaz de

promover uma atmosfera de seguranca na sala” (p. 504).

A partir dos testemunhos dos professores entrevistados, em que relatam a
forma como relacionam a sua experiéncia de vida e a sua personalidade com o

seu estilo de ensino, o autor identifica trés grupos.

Um primeiro grupo com um estilo de ensino aberto e interactivo, que
manifesta uma atitude aberta, com facilidade em comunicar, sem inibi¢des € com

relacdes familiares abertas e proximas.

Um segundo grupo manifesta um estilo de ensino distante, cuja descricao
da personalidade consiste em ‘“eu sou um professor antiquado, com giz e tudo.
Sinto-me mais confortavel assim” (p. 505). Este grupo de professores revela mais
dificuldade em abordar tdpicos pessoais ou sdécio-emocionais da sua

personalidade.

Finalmente, o terceiro grupo, em que os professores consideram que a

formacdo e o percurso que foram fazendo foi importante e gratificante pela
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aprendizagem que permitiu, “em principio, isto ndo € “free and easy”, mas

aprende-se, apesar de tudo” (p. 505).

Timmerman (2009) conclui que a personalidade tem papel importante na
funcao do professor, especificamente da educagdo sexual, e acrescenta também
que o comportamento do professor e o estilo do ensino influenciam o estilo de

aprendizagem do aluno.

Os professores que orientam a sua pratica, na apresentacdo de conteudos
cognitivos, adoptam um estilo de ensino mais distante em comparacdo com 0s
professores cujo objectivo € explorar assuntos do foro afectivo. O autor admite
contudo, que os professores combinam diferentes estilos e estratégias com
diferentes caracteristicas da personalidade. E acrescenta que os professores

preferem um estilo de ensino que encaixe melhor com a sua personalidade.

A finalizar, Timmerman refor¢a a ideia que o professor que tende a
preferir um estilo de ensino com énfase na apresentacdo de contextos cognitivos
descreve o seu estilo de ensino como uma extensao da sua personalidade. Nao é
facil para ele abordar abertamente assuntos relacionados com a sexualidade, com
os adolescentes. Os outros professores, que se caracterizam como tendo
personalidade aberta, promovem a discussdo na classe de assuntos ligados a

sexualidade.

Carr (2007) refere que a docéncia surge como uma das actividades em que
as caracteristicas profissionais ndo se podem sobrepor as pessoais. De facto,
quando pensamos num professor “nds lembramo-nos mais do tipo de pessoa que
ele era do que daquilo que nos ensinou” (p. 369). O autor salienta que as
13 b z ~ . . .

qualidades do caricter do professor sdo mais importantes que o conhecimento
cientifico ou técnico” (p. 379) e adianta que as qualidades associadas ao caricter
sdo de natureza moral relacionadas com a virtude e que as associadas a

personalidade s@o pendor mais estético de preferéncia ou gosto pessoal” (p. 370).
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O autor selecciona as qualidades que considera fundamentais no professor,
honestidade, auto-controlo, paciéncia, respeito e disponibilidade perante o Outro,
justica, descri¢do, responsabilidade, consciencioso, bom humor, optimismo,

alegria, persisténcia e ser espirituoso.

Assim, a personalidade do professor é um de entre diversos factores que
influenciam o estilo de aprendizagem do aluno. Decorrente das investigagdes de
Teven (2007) e Timmerman (2009) em que emerge o papel fundamental da
personalidade na funcdo de professor, os resultados evidenciam mesmo
associagOes positivas significativas entre os tipos de personalidade, amabilidade,
consciéncia e extroversdo, e a disponibilidade para com o aluno. Timmerman
salienta as caracteristicas que considera importantes no professor; ser sociavel,
“openness”, comunicativo, empético e ser capaz de promover uma atmosfera de

seguranca na sala.

Neste contexto e pelo exposto anteriormente, € possivel concluir que o
tipo de professor que oferece melhores condi¢cdes no acolhimento e na relacdo
com a diversidade discente é o professor treinador/colaborador, pelo pendor
afectivo e emocional que pde na relacdo interpessoal, pela atitude de entusiasmo
perante a diferenca e a novidade e pela curiosidade e pela disponibilidade que
revela face ao Outro, constituindo-se como instrumento no processo ensino-
aprendizagem e, finalmente, por manifestar uma atitude reflexiva, que evidencia

consciéncia das suas limitagdes e das suas potencialidades.
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2.5 — Atitudes do professor na relacao pedagogica

A influéncia da atitude do professor na sua pratica constitui, na
investigacdo educacional recente, importante objecto de estudo. Sdo numerosas
as investigacoes em torno das consequéncias das expectativas, dos sentimentos e
dos preconceitos que o professor corporiza, € que condicionam, ou mesmo

determinam, o processo ensino-aprendizagem.

O interesse em conhecer as atitudes reveladas pelo professor perante o
aluno e aqui, especificamente, do aluno com necessidades educativas especiais
justifica-se pelo facto das atitudes constituirem factor preponderante no processo
ensino-aprendizagem. O modo como o professor se encara a si proprio € ao
ambiente, a sua forma habitual de pensar, de sentir e de se comportar sdo factores
intervenientes na interac¢do professor-aluno e, nesta perspectiva, determinante

no desempenho do aluno.

2.5.1 - Generalidades sobre atitudes

Em Psicologia Social o construto de atitude reporta-se “a estados
mentais” ou ‘“a acontecimentos mentais” (Neto, 1998; p.333) e associa-se,
naturalmente, a uma qualquer emocgdo. Para Thurstone (1931 in Dupont, 1985),
atitude € “como uma simples disposi¢do a favor ou contra um objectivo” (p. 52),
segundo Foulquié e Saint-Jean (1969) que retomaram a definicdo de Allport
(1935), atitude “é uma disposicao (state of readiness) mental e nervosa,

organizada pela experiéncia e que exerce uma influéncia directiva ou dinadmica
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na conduta do individuo (individual response) em relacao a todos os objectos € a
todas as situacdes com que estd em ligacdo” (ibidem). Morissette et al. (1994)
adianta que atitude constitui “uma disposi¢ao interior da pessoa que se traduz em
reaccdes emotivas moderadas que sdo assimiladas e depois experimentadas
sempre que a pessoa € posta perante um objecto (ideia ou actividade). Estas
reac¢Oes emotivas levam-na a aproximar-se desse objecto (a ser favoravel) ou a

afastar-se dele (a ser desfavoravel) " (p. 53).

Neto (1998) faz uma breve viagem sobre a forma como se tem
perspectivado o conceito de atitude. Tradicionalmente, e segundo o modelo
tripartido cldssico de Rosenberg e Hovland (1960), “atitude é uma disposi¢ao
que resulta da organizacdo de trés componentes: afectivo, cognitivo e
comportamental” (p. 337). Posteriormente, este modelo foi revisto por Zanna e
Rempel (1988, in Neto, 1998) e estes definem atitude “como uma categorizagcao
de um objecto-estimulo ao longo de uma dimensdo avaliativa” (p. 340). A
informacdo que subjaze a formacdo da atitude pode ser de natureza diversa: ao
nivel de “cognicdes, ou de cognicdes e afectos, ou de cognicodes, afectos e

comportamento passado” (p. 340).

Para além do modelo tridimensional, outras investigacdes preconizam o
cardcter unidimensional para o construto. Assim sendo, “uma atitude representa a
resposta avaliativa (afecto), favoravel ou desfavoravel, em relacdo ao objecto da
atitude” (Neto, 1998; p.339), e este modelo € designado por modelo
unidimensional cldssico. Nesta perspectiva, € assumida a unidade de
componente, € todo o processo se conjuga na construcdo de uma avaliacdo.
Assim, Fishbein e Azjen (1975 in Neto, 1998), «definem atitude como sendo
“uma predisposicdo aprendida para responder de modo consistentemente

favordvel ou desfavordvel em relacdo a dado objecto”» (p. 340).

As atitudes revestem-se, ainda, de funcdes diversas que, segundo Neto

(1998), tém variado no tempo. O autor salienta a posicdo defendida por
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Schlenken (1982) e Pratkanis e Greenwald (1989), que identificam trés funcoes
para a atitude: “1) ajudam a definir grupos sociais, 2) ajudam a estabelecer as
nossas identidades, e 3) ajudam o nosso pensamento e comportamento” (Neto,
1998; p.344). Neste contexto, a atitude, enquanto estado mental, ajuda o
individuo na interac¢do consigo, com os outros € com o mundo. E, nesta
perspectiva, € possivel posiciond-las num “continuum psiquico” (Neto, 1998;

341), assumindo valores diferentes em escalas especificas.

As atitudes possuem, fundamentalmente, quatro caracteristicas: direcc¢ao,
intensidade, dimensdo e acessibilidade (Neto, 1998). A direccdo indica o
posicionamento positivo ou negativo face ao objecto em causa. A intensidade
revela-se na for¢a imprimida na direc¢do sob a forma de “atrac¢do ou de repulsa”
(p. 341) relativamente ao objecto. A dimensdo permite equacionar o grau de
definicdo e de complexidade do objecto em causa. A acessibilidade permite
avaliar “a solidez da associacdo entre o objecto de atitude e a sua avaliagdo

afectiva” (ibidem, p.343).

A luz do que é expresso por Alcantara (1998), e em conformidade com
outros investigadores, as atitudes ndo sao inatas mas tém um forte componente
ambiental, embora o autor realce a existéncia de certas predisposi¢des bioldgicas.
Assim, embora constituindo-se como elementos estdveis e perdurdveis nao
deixam, todavia, de se revelar flexiveis e ‘“susceptiveis de adaptacdo e de
alteracdo” (p.9) e sdo “transferiveis, podem-se actualizar de modos diversos e
para distintos objectos” (p.10). Revestem-se de certa complexidade, uma vez que
na perspectiva do modelo tripartido cldssico a atitude incorpora componentes de
natureza diferente. E este cardcter adquirido, dinimico e multidimensional
inerente ao conceito de atitude, que acciona a curiosidade e interesse no estudo
de atitudes em contexto educativo. A preponderincia do ambiente envolvente na

formacdo de atitudes permite aceitar, como refere Neto (1998), que as atitudes
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que vivenciamos “‘sao influenciadas pelas pessoas significativas nas nossas vidas

e pelos modos como processamos a informagdo acerca do mundo” (p.357).

E neste contexto que faz sentido equacionar as atitudes do professor face
ao aluno com Necessidades Educativas Especiais. Contudo, € inerente ao proprio
conceito de atitude enquanto estado mental, verifica-se grande dificuldade no seu
estudo, uma vez que “as atitudes ndo podem ser directamente observadas” (Neto,
1998; p.334). Nestas circunstancias, proceder-se-4 a operacionalizacdo das
atitudes do professor por meio da identificacdo das suas crengas, opinides,

expectativas, emog¢des, sentimentos e preconceitos.

2.5.2 - Expectativas; conceito e problematica

O conceito de expectativa surge, na literatura, envolto numa
dimensao temporal, sendo definido como "um estado de antecipacdo, uma atitude
emocional de espera vigilante" (Chaplin, 1981; p.218) ou, como € referido no
Grand Larousse (1961), uma "atitude prudente duma pessoa que espera para agir,
para se decidir" (p. 850). Na Enciclopédia Verbo (1998) € reforcada esta no¢ao
quando se refere que expectativa € uma atitude que se expressa numa "acg¢ao de
esperar por alguma coisa ou por algum acontecimento” (p. 595). Barros (1997)
reforca, igualmente, a dimensdao temporal “com a ideia de futuro”, inerente ao
conceito, mas acrescenta “uma conotacdo afectiva de esperanca e confianca” (p.
51). Nesta perspectiva, o individuo na posse de determinados pressupostos ou na
"esperanc¢a fundada em supostos direitos, em promessas ou probabilidades", pode
definir uma linha de conduta com fundamento numa "conjectura provavel"

(Enciclopédia Verbo, 1998; p. 850).
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Assim, com a informacdo recebida e organizada previamente, o individuo,
face a um contexto especifico, desenvolve certas expectativas e aguarda que
essas profecias, promessas ou esperancas se tornem realidade, se concretizem, se

cumpram.

Sdao intimeros os estudos realizados sobre expectativas. Rosenthal e
Jacobson (1968), na sua obra Pygamilion in the Classroom, surgem como 0s
investigadores que primeiro enfatizaram esta problemadtica, embora de forma
dramatica. As criticas a esta investigacdo dirigem-se, sobretudo, aos
procedimentos metodolégicos. Barros (1992), referindo-se a Thorndike (1968),
«considera o livro em questdo "tdo defeituoso do ponto de vista técnico" que s
aos "originais investigadores" pode satisfazer (...). Snow (1969) afirma que o
livro sofre de "sérios problemas de medida e de andlise inadequada dos dados”»
(ps. 29 e 30). Todavia, Leyens (1985) refere que este fendmeno da auto-
realizacdo das profecias era ji conhecido de Merton (1948) e Frank (1963),
embora estes nao tenham empolado as implicacdes de forma tdo evidente como o

fizeram Rosenthal e Jacobson (1968).

As expectativas formadas sofrem mutacdes com o tempo e sdo, nesse
processo, influenciadas, consolidadas ou alteradas pelas circunstincias de vida,
uma vez que a sua base de apoio — a personalidade — € influenciada pela histéria
individual e pela situacdo presente, embora devamos admitir um substrato ou
nicleo fundamental da personalidade mais ou menos constante” (Barros et al.

1999; p. 104).

A dimensdo dialéctica estd também presente no conceito de expectativas.
Na interac¢do pessoal, as expectativas desenvolvidas e expressas face a
determinado individuo ou grupo de individuos interferem no seu comportamento.
Sequencialmente, este comportamento serd interpretado pelo primeiro sujeito,
que reagird em conformidade. O conhecimento da personalidade do interlocutor

determina o tipo e a qualidade das relacdes humanas.
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Os sujeitos que esperam interagir com um parceiro particularmente hostil
revelam-se mais desagradéveis, o que "tem repercussdes imediatas no adversario:
aquele em quem recai um prognostico de agressividade mostra-se efectivamente
mais violento do que aquele que se supunha ser muito meigo" (Leyens, 1985;
p.-194). Este efeito de ciclo onde se verifica uma coalimentacio de
comportamentos e expectativas, foi confirmado por investigacdes desenvolvidas
por Darley e Fazio (1980, Leyens 1985). E possivel ainda que o individuo alvo
de expectativas especificas por parte de outrem reaja em conformidade,

assumindo uma personagem que nao € a sua.

Word, Zanna e Cooper (1974, in Leyens, 1985), desenvolveram estudos
que permitem concluir que "o individuo que € objecto de uma previsdao
concretizada por um comportamento para consigo nem sempre se limita a alterar
as suas reaccdes para responder positiva ou negativamente as expectativas;
acontece-lhe também estar persuadido de que serd de facto a personagem que se
espera que seja" (Leyens, 1985; p.192). O autor real¢ca, ainda, a “forma
inconsciente e involuntidria” (p.190) como este processo se perpetua. As

expectativas tém, assim, uma influéncia determinante na relacao interpessoal.

Na relacdo pedagdgica as expectativas dos professores “t€ém grande
importancia no desempenho dos alunos, dai o interesse em as estudar com
exactidao” (Barros, 1992; p. 102). E Gilly (1980), salienta que “o grande mérito
dos trabalhos sobre os efeitos de se estar expectante foi o de chamar a atengdo
para a influéncia das distor¢des claras de toda a representacao do outro sobre os

aspectos diferenciais do processo educativo e da realizacdo dos objectivos

escolares” (p. 251).

No relatério Eurydice (1995), é referida a ndo neutralidade do individuo,
nomeadamente, no plano cultural. Assim, "ndo sendo de facto um individuo
neutro, no plano cultural, o docente cria expectativas e representacoes de si

proprio e dos seus alunos. O seu percurso profissional e contexto sociocultural
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condicionam fortemente as suas expectativas e representacdes do aluno ideal”
(1995; p. 63). A personalidade do professor e a sua historia de vida determinam
as representacoes que este vai construindo de si préprio e do aluno e que estdo na
origem de parte das expectativas. As caracteristicas do aluno, nomeadamente, “o
aspecto fisico, a raga, a classe social, o sexo, 0 modo de falar, etc” (Barros, 1992;
p.101), completam o leque de factores que condicionam este processo. No
entanto, € na opinido de Barros (1992), “nem todos os professores sdo afectados
pelas expectativas quer positivas quer negativas” (p.77), sendo os "mais
influencidveis os que tém percepcdes mais estereotipadas dos alunos” (ibidem, p.

79).

Embora se verifiquem diferencas nas expectativas reveladas pelos
diferentes tipos de professores, Gilly (1980) considera que o professor
“selecciona, codifica e organiza as informagdes comportamentais do aluno
debaixo da influéncia de estruturas de apreensdo que ele partilha muito
estreitamente com os outros membros do corpo profissional a que pertence”
(p.75). O autor aceita, assim, a existéncia de um sistema normativo de

representacao na organizac¢ao dos julgamentos produzidos pelo professor.

Neto (1998) refere que, as "diferencas nas representacdes dos professores
podem contribuir para explicar diferencas no rendimento escolar" (p. 471), e
acrescenta que os professores t€ém na generalidade bem definida a representacao
do bom aluno, como sendo "o aluno activo, socidvel e inteligente" mas também

"0 aluno aplicado e disciplinado" (p. 471).

O conceito de mau aluno também estd generalizado, e define-se como
aquele que nao tem aptidao para prosseguir estudos. E, entdo, um "aluno passivo,
voltado para si mesmo e pouco dotado, o aluno pouco trabalhador, dissipado e

indisciplinado" (ibidem).
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Num estudo de Fesbach (1969, in Diaz-Aguado, 1996), onde foi solicitado
aos professores recém-formados para ordenarem os diferentes tipos de alunos
com quem preferiam trabalhar, os sujeitos explicitaram a sua preferéncia
apontando, em primeiro lugar, os alunos descritos como “rigidos, ordenados e
conformistas”, seguidos pelos alunos ‘“‘atentos, passivos e conformistas”, em
terceiro lugar os “flexiveis, ndo conformistas e desordenados” e, por ultimo, os

alunos descritos como “independentes, activos e assertivos” (p. 50).

Gilly (1980) refere trés qualidades inerentes ao perfil de bom aluno,
adiantado pelos professores, como sendo o portador “de boas disposicoes
intelectuais necessarias as aprendizagens, uma atitude geral de conformidade
ditada pelos constrangimentos da situagdo colectiva do ensino, e, no fundo, das
qualidades do dinamismo, do engajamento, da resisténcia e da assiduidade que

permitem uma implementacgado eficaz das possibilidades™ (p.70).

As representacdes que o professor tem do bom e do mau aluno
determinam as expectativas que desencadeiam face ao processo ensino-
aprendizagem e aos resultados escolares. Esta atitude, por parte do professor,
permite afirmar que "uma representacdo desfavordvel de familias de meios
desfavorecidos, da sua relagdo a escola e das atitudes em relacdo a escola dos
seus filhos, poderia engendrar uma constelacdo de atitudes e comportamentos
relacionais por parte do professor que em parte explicariam os maus resultados"
(Neto, 1998; p. 472). Os professores justificam o fraco aproveitamento escolar
dos alunos, quando o insucesso tem, como alvo, um aluno proveniente de uma
familia operaria, de parcos recursos econdmicos, sociais e culturais, evocando "a
representacdo do aluno preguicoso, responsavel pelo seu insucesso".
Contrariamente, "nas classes mais favorecidas os professores evocam a
representacdo do aluno cuja lentidao se pode corrigir e as dificuldades perdoar"

(ibidem).
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Nestas circunstincias, e parafraseando Neto (1998), "os comportamentos
dos sujeitos ndo sdo determinados pelas caracteristicas objectivas da situacdo,
mas pela representacdo desta situagcdo” (ps. 472 e 473). Também Gilly (1980)
refere que as condutas de avaliacdo “do professor continuam a ser influenciadas
pelo cardcter mais ou menos favordvel da representacdo dos alunos, ou do seu
grupo de pertenca, uma vez que os comportamentos ou desempenho dos sujeitos

sdo idénticos” (p. 247).

Ainda no relatério Eurydice (1995) pode ler-se que o professor tendera,
inevitavelmente, a valorizar os alunos que mais se aproximam da representacdo
de aluno ideal, "tendendo, paralelamente, a desvalorizar aqueles que dela se
afastam através de atitudes verbais, gestuais e escritas, rapidamente
interiorizadas" (p. 63). De salientar, contudo, que os professores que demonstram
“mais interesse para com os alunos de baixa realizacdo tendem a ter uma
percepcao dos alunos mais flexivel e acurada, mas ao mesmo tempo a sua
qualidade de ensino € mais baixa” (Barros, 1992; ps. 79 e 80). No Eurydice é
referido ainda que "a investigacdo «ecoldgica» revelou que o que caracteriza
fundamentalmente a actividade da sala de aula € o processo constante de
atribuicdo de classificacdes ou de reconhecimento de um estatuto em troca do

desempenho dos alunos" (1995; p. 64).

2.5.3 - Atitude emocional na relacio pedagégica

Morissette et al. (1994) defende, citando vdrios investigadores, que as
caracteristicas afectivas da personalidade (...) “ddo origem a manifestacoes
observdveis, as emocgdes, isto €, respostas ou reac¢Oes emotivas internas,

positivas ou negativas” (p. 47).
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Neto (1998), quando se refere ao modelo tripartido cldssico, para a
abordagem do conceito de atitude, adianta que o “componente afectivo de uma
atitude se refere aos sentimentos subjectivos e as respostas fisiologicas que
acompanham uma atitude” (p. 337). Nesta perspectiva, os sentimentos e as
emog¢des revelam-se no sentir atrac¢do ou repulsa relativamente ao objecto da

atitude.

As emocgdes, enquanto estado afectivo agraddavel ou desagradavel
provocado por uma representacdo estimuladora, impregnam qualquer relacao
pedagdgica. Assim, as emog¢des que o individuo experimenta sdo reveladoras das
circunstancias em que ocorre. Bodenhausen (1993) refere que, na globalidade, as
emog¢des negativas estdo associadas a descontentamento e angustia e indicam a
necessidade de remediacdo de algo, enquanto que as atitudes positivas indicam
que as circunstancias sdo favoraveis. E o autor sublinha as posturas assumidas
por diferentes individuos, “quando confrontado com uma potencial situagdo de
ajuda, “sad individuals” parecem envolver-se numa andlise custo/beneficio, para
a decisdo de ajudar ou ndo, enquanto que “happy individuals” actuam duma
forma mais impulsiva. (p. 23). O autor afirma ainda que na literatura recente se
preconiza uma forte possibilidade de um estado de felicidade ou de
contentamento poder conduzir a uma menor produgdo de preconceitos. Leventhal
(1980 in Miller et al, 1993) refere que “quando alguém se sente feliz, ndo seria
expectavel que a pessoa fosse agressiva para com os outros. De facto, a relagdo
emocao-comportamento suscita algum consenso entre os tedricos da emog¢ao” (p.

229).

Miller et al. (1993) refere que podemos esperar que o individuo tenha
sobretudo experiéncia de emocgdes positivas quando interage dentro do grupo e

mais emocodes negativas quando interage fora do grupo.

Na perspectiva de Frijda (1986 in Miller et al. 1993) as emocgdes

interferem no tipo de relacdo interpessoal que eventualmente se venha a
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estabelecer. A autora “define diversas emog¢des em termos das suas tendéncias de
accoes, tais como o desejo (a tendéncia a aproximacao), o medo (a tendéncia para
evitar), a aversao (a tendéncia para rejeitar), a cOlera (a tendéncia para agredir) e

a ansiedade (a tendéncia para restringir)” (ps. 229 e 230).

Na perspectiva de Malpique (1997), “os motores da relacdo pedagdgica
sdo para além do afecto, a curiosidade e ai o professor e o aluno podem
estimular-se reciprocamente. SO se o professor mantiver a curiosidade e
continuar aberto ao conhecimento e tolerar em si proprio a incerteza do saber
consegue catalisar nos seus alunos o interesse € o entusiasmo da descoberta” (ps
196 e 197). E assim evidente que o dominio afectivo integra a relagio professor-

aluno.

Quando o professor se confronta, em contexto de sala de aula, com um
grupo-classe experimenta uma possivel diversidade de emocdes, desencadeados
pelo grupo que tem a sua frente, pelas representacdes de que € portador e pela
forma como se posiciona no desempenho das suas funcdes. Trigo-Santos (1996)
debrucou-se sobre o estudo da qualidade da educacdo, tendo como objecto de
andlise o professor e a sua satisfacdo profissional. A autora, citando Locke
(1976), defende que «os valores individuais “sdo os determinantes mais directos
das (...) reac¢des emocionais a profissdo” (p. 42). Mais adiante, Trigo-Santos
recorre a estudos implementados por Iwanicki e Schwab (1986) e apresenta a
escala de desgaste profissional adaptada ao professor. Assim, o esgotamento
emocional desencadeia um “sentimento de cansago e fadiga que se desenvolve a
medida que as energias emocionais se esgotam" e "os professores descobrem que
J4 ndo dao de si aos alunos como o fizeram em tempos”. A despersonalizacao é
indiciadora de que os professores “ja ndo t€ém sentimentos positivos pelos seus
alunos (usando comentdrios depreciativos; exibindo atitudes frias ou distantes;
psicologicamente distanciados dos estudantes)”. A baixa realizagdo pessoal

“acontece quando a maior parte dos professores, que entra para a profissdo para
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ajudar os alunos a apreender e a crescer, comega a sentir que ja ndo o consegue

fazer” (Trigo-Santos, 1996; 52).

Nos estudos que realizaram junto de professores, Iwanicki e Schwab
(1986, ibidem) concluiram que os professores se situam, quando expressam a sua
insatisfacdo profissional, sobretudo ao nivel da despersonalizag¢do, e deixam de

ter sentimentos positivos.

Barros (1992) refere que “os professores ddao aos alunos altamente
expectados um suporte emotivo maior, um feedback mais claro e favoravel,
maior aten¢ao e mais material ensinado, mais oportunidades de aprender material
dificil” (p.103). No entanto, o professor distingue habilmente estes dois
componentes quando avalia a perfomance do aluno. No encal¢o de Barros, pode
depreender-se uma importante hegemonia da capacidade cognitiva relativamente
a outras caracteristicas do aluno, como elemento determinante na avaliacdo do

professor.
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2.6 - Atitude face ao aluno

2.6.1 - Em torno do conceito e do processo de formacao de preconceitos

O contacto do sujeito com o mundo assenta no conhecimento que este vai
construindo e reconstruindo ao longo da sua existéncia. Nas relacdes
interpessoais, como no contacto com todos os outros aspectos do quotidiano, o
individuo utiliza "sistemas de apreensdao" (Neto, 1998; p. 471) para se apropriar
do real. O homem estabelece com o ambiente envolvente uma relagdo que se
inicia na apreensao de sensacdes de elementos simples e primitivos que, ao

associarem-se, constituem as nossas percepgoes.

No entanto, o processo perceptivo ndo se constitui pelo somatoério de
estimulagdes sucessivas que impressionam o0s receptores sensoriais. A
interpretacdo e a organizacdo da informagdo recebida sdo fundamentais e
pressupde "a integracdo da experiéncia passada e presente (nos) processos
cognitivos que denominamos aprendizagem e pensamento" (Vinacke, 1972 in
Rodrigues Dias, 1989; p. 52). A informacdo recebida vai ser descodificada pelo
sistema cognitivo e resulta em conhecimento significativo para o sujeito. Este é,
no entanto, um processo de duas vias, também a cogni¢cdo tem efeito sobre a
percepcao. Mesmo antes de termos explorado a mensagem sensorial atribuimos-
lhe, antecipadamente, um valor e ndo registamos dela sendo a informagdao que
nos € significativa, que nos motiva, que corresponde as nossas expectativas.
Rodrigues Dias (1989), citando Pinillos, refere que «"a percep¢ao € um processo
sensocognitivo em que as coisas se tornam evidentes como tais, num acto de
experiéncia" e tem intima relacdo com outros processos, como a motivacao, a

aprendizagem e o pensamento» (Rodrigues Dias, 1989; p. 52).

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 114



Capitulo 2 — O professor e as atitudes no contexto pedagdgico

No entanto, a percepcao e o significado que atribuimos a um objecto ou a
um facto ndo € sé determinado pelo estimulo a que fomos sujeitos mas, também,
pelos factores do nosso organismo. Gibson (1974) considera "6bvio que os
homens diferem relativamente ao significado que as coisas tem para eles. Os
homens com formacdo, interesses e conviccdes diferentes ndo véem, segundo
sabemos dizer, um mesmo mundo (...). Além de que a apreensdo do meio
ambiente difere de modo sistematico entre 0s povos, assim como entre 0S Seres

individuais" (in Rodrigues Dias, 1989; p. 53).

Rodrigues Dias sublinha ainda que "o individuo percebe as coisas de que
necessita ou de que gosta e também as que ndo lhe agradam, estas, para afastar-se
delas. O mesmo quanto aos conhecimentos, as situacdes sociais € as pessoas.
Inclusivamente, em relacdo as pessoas, a percepcao que se tem da personalidade
do outro € frequentemente esquematica, visto que tendemos a atribuir 0s nossos
proprios tracos aquelas que nos inspiram simpatia € a nega-los as que nos sao
antipéticas, isto €, a percepcao estd condicionada pela projeccao, mecanismo de

defesa que, neste caso, pomos em ac¢ao" (ibidem).

Allport (1974 in Rodrigues Dias, 1989), refere que "o processo de
percepgdo € a base da cogni¢ao" (p. 52). Assim, o individuo, apés percepcionar,
processa informacgdo que resulta em constru¢do do conhecimento sob a forma de
representacao do real, uma vez que todo o conhecimento é constru¢do cognitiva.
O conhecimento proveniente deste processo € conservado pela memoéria e
enforma, posteriormente, a constru¢do de ideias, juizos e raciocinios, que

derivam em crengas, representacdes € preconceitos.

O conceito de preconceito surge, frequentemente, entre grupos ou face a
um individuo de outro grupo. Para Neto (1998), o preconceito “pode ser definido
como uma atitude favoravel ou desfavordvel em relacio a membros de algum
grupo baseada sobretudo no facto da pertenca a esse grupo € nao necessariamente

em caracteristicas particulares de membros individuais” (p. 507). Mais adiante, o
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autor refere a importancia dos termos endogrupo e exogrupo nesta problematica,
afirmando, neste contexto, que estas construcdes “nds” e “eles” constituem “um

dos processos mais fundamentais do ser humano, a categorizacdo” (ibidem).

Tal como Neto, também Leyens (1985) expressa a utilidade do processo
de categorizacdo. Leyens afirma que o processo de categorizacdo permite-nos
reduzir a complexidade do ambiente envolvente, identificar as particularidades
com que nos confrontamos, produzir conceptualizacdes mais ou menos estaveis,
e que funcionam como instrumentos importantes em construcdes cognitivas
posteriores. Facilita, ainda, a ordenacdo e a correlacdo de acontecimentos. O
autor salienta também que "se ndo tivéssemos o poder de classificacdo, de
categorizacdo, o mundo ambiente reduzir-se-ia a uma miscelanea de objectos, de
acontecimentos, de pessoas que ndo teriam para nds qualquer predictibilidade.
Estariamos no mundo aleatério. A classificagdo, em contrapartida, permite-nos
construir um mundo significante, estivel, explicivel e consequentemente

previsivel" (Leyens, 1985; p. 11).

Nesta perspectiva, Jones (1989, in Neto, 1998), define preconceito «como
sendo “uma generalizacdo errada de uma categorizacdo de um grupo
(esteredtipo) para um membro individual do grupo, independentemente quer 1)
da veracidade do esteredtipo de grupo, quer 2) da aplicabilidade da

caracterizagdo do estere6tipo do grupo ao individuo em questao”» (p. 508).

Ashmore (1970 in Neto, 1998) concebe preconceito como “uma atitude
negativa em relacdo a um grupo definido socialmente e em relagdo a qualquer

pessoa percepcionada como sendo membro desse grupo” (p. 508).

Com efeito, e para Barrette et al. (1996), “quanto menos confrontamos os
nossos juizos com a realidade e menos conhecemos os dominios da realidade
sobre 0s quais assentam 0S NOSSOS pressupostos € 0s nossos esteredtipos, menor a

probabilidade de serem justos. E se ndo assentam em experi€éncias pessoais mas
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provém do “diz que sim” e de informagdes relatadas, os juizos podem facilmente

resultar perniciosos” (p. 148).

O individuo cuja abordagem ao meio assente numa constelacdo de
preconceitos negativos terd, naturalmente, uma relagdo com o meio bastante mais

reduzida, quer na quantidade quer na qualidade das interac¢des vividas.

Considerando a importancia, j& referida, das emocdes como factor
determinante nas atitudes intergrupais, Esses et al. (1993) afirma que “em
particular, as emocdes negativas tiveram um papel importante nas teorias do
preconceito. Por exemplo, a teoria do preconceito do bode expiatério (Dolar,
Doob, Miller; Mowrer e Sears, 1939; Zawadzki, 1948) “estipulava que o
preconceito era a saida expressa para a hostiltidade deslocada” (p.140). Reaccoes
hostis desencadeiam comportamentos perturbadores que t€m, usualmente,
consequéncias destabilizadoras e toda esta sequéncia se reproduz em ciclo

ViC10SO0.

Neste contexto, observacdes em contexto de sala de aula permitem
concluir, para Diaz-Aguado (1996), “que a critica do professor produzia-se
basicamente como resposta ao comportamento disruptivo do aluno (embora nem
sempre nem contingentemente) e o elogio do professor surgia sempre em relacao
ao rendimento e ao esforco do aluno (embora nem sempre nem
contingentemente)” (p. 61). Esta conduta por parte do professor nao constitui
apenas um reflexo de preconceitos que possa ter, mas revela também a
necessidade e a capacidade da sua sobrevivéncia, enquanto lider na sala de aula.
A autora refere-se a “importancia que no tratamento diferenciado o professor tem

a necessidade de conseguir o controlo da classe, que pode ficar ameacado pelo

comportamento disruptivo de determinados alunos” (ibidem).

Esta desigual distribui¢do de interaccdes professor-aluno, revelando, por
parte do professor, uma necessidade premente de tentar controlar a classe,

conduz a um tratamento discriminatério dos alunos. Para o aluno alvo de uma
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imagem positiva, a permissao de interveng¢des sao em maior nimero, permitindo
mais tempo para a resposta, é-lhe prestada mais atengdo, verificando-se,
igualmente, uma adequacao da dificuldade das perguntas que lhes dirige, bem
como o refor¢co que lhes proporciona. Em simultaneo, o professor tenta controlar,
individualmente, a conduta dos alunos problemdticos, de imagem negativa, a
quem dirige, sobretudo, criticas. Assim, a representacdo dos professores face ao
aluno, tal como € referido por Leyens, pode condicionar o comportamento dos

alunos.

Depois de consolidado este esquema de pensamento, sempre que O
professor se defronta com um aluno problemdtico emerge automaticamente a
categoria de aluno incapaz de fazer aprendizagens e, eventualmente, perturbador

e com fraco aproveitamento escolar. Esta imagem revela-se bastante estdvel.

2.6.2 — Atitude na relacao com o aluno com necessidades educativas

especiais

Castro Silva e Morgado (2004), num estudo realizado em Portugal
analisaram as crengas do professor de educagdo especial acerca dos factores que

contribuem para o sucesso da escola inclusiva.

Na opinido dos autores as crencas e atitudes do professor face a
diversidade e heterogeneidade discente jogam um papel fundamental na
integracdo dos alunos. Dados empiricos mostram que o professor possui baixa

expectativa em relacdo ao aluno com necessidades educativas especiais.

Jordan et al. (1997, ibidem) apresenta duas perspectivas que encerram
diferentes atitudes. No seu estudo refere que na perspectiva “pathognomonic”, o

professor atribui a incapacidade ao aluno e na perspectiva “intervencionista” o
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professor atribui os problemas com que o aluno se defronta a interac¢do entre o
aluno e a cultura escolar. Os primeiros demonstram menor interac¢do positiva

quando comparados com os segundos.

Castro Silva e Morgado (2004) salientam outros estudos que indiciam a
aceitacdo do principio da inclusdo por parte dos professores embora niao se
sintam preparados para a concretizar. Estes estudos vém confirmar o que
Avramidis (2002) tinha constatado. Verificam-se atitudes positivas face ao
paradigma da escola inclusiva, mas a natureza e a severidade dos problemas dos
alunos interferem nas atitudes dos professores. Levins et al. (2005) refere mesmo
que quando a experiéncia ndo é bem sucedida o professor experimenta um

sentimento de culpa e ansiedade.

Avramidis et al. (2000) no artigo relativo a atitude dos professores face a
inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais na escola regular,
refere que o sucesso das praticas inclusivas depende profundamente da atitude
positiva do professor e acrescenta que os estudos sugerem que a atitude do
professor face a inclusdo é fortemente determinada pela natureza da incapacidade
e/ou dificuldades de aprendizagem do aluno. Castro Silva e Morgado (ibidem) e
Levins et al. (ibidem) corroboram estes resultados quando referem que, face a
problemas do foro fisico ou sensorial o professor revela uma atitude mais
positiva, se a questdo se coloca ao nivel de problemas emocionais ou cognitivo a
atitude do professor é mais negativa. As criancas com problemas emocionais e de
comportamento sdo, potencialmente, mais indutoras de stress do que as criancas

com outro tipo de necessidades educativas especiais.

Avramidis et al. (ibidem) e Levins et al. (ibidem) acrescentam que as
atitudes mais positivas neste processo surgem quando a incapacidade do aluno
ndo requer mudancgas significativas na pratica docente, nomeadamente, as
dificuldades de aprendizagem leves ou moderadas. A producdo de materiais de

apoio especifico e a definicdo de um desenho curricular préprio requerem um
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esforco acrescido, mal recebido pelos professores a que se junta a falta de
formacgdo nestas dreas. Os professores nio se dispdem a desenvolver um plano

individualizado para uma aula, pela presenca de um aluno que dele necessite.

Embora ndo se verifiquem evidéncias consistentes, os estudos revelam
que, tendencialmente, as atitudes mais positivas se manifestam nas professoras,
nos professores mais novos, com menos anos de experiéncia € nos professores

menos conservadores (Avramidis, 2002).

Tal como Avramidis, também Cook (2007) refere que “os professores
revelam uma atitude positiva face ao conceito, mas quando se trata de proceder a
ajustes revelam-se mais cépticos” (p. 230). E sublinha que o professor do ensino
regular revela falta de experiéncia, de conhecimento e desresponsabiliza-se face a
instrucdo dos alunos com necessidades educativas especiais. Verifica-se também
uma aceitacdo maior pelos alunos necessidades educativas especiais que
conseguem resultados mais satisfatérios face ao investimento feito pelo

professor.

Salend e Duhanay (1999, in Burstein, 2004) consideram que a experiéncia
de praticas inclusivas em contexto de sala de aula promove atitudes mais
positivas face a inclusdo de alunos com incapacidade (p. 114). Os professores
que foram treinados para trabalhar com dificuldades de aprendizagem, expressam
atitudes e reac¢des emocionais mais favoraveis face a inclusdao do que os que nao
tiveram treino. Burnstein corrobora esta andlise quando refere que o movimento
de préticas inclusivas € potenciador de impactos positivos em estudantes, com e

sem incapacidade, e nos seus professores.

Mulvihill er al. (2002) reforca a conviccdo de que as atitudes e as
percepcoes dos professores estdo significativamente relacionadas com a aceitagcdo
da inclusd@o. O treino e o trabalho com aluno com necessidades educativas
especiais estd correlacionado com a percep¢ao positiva da inclusdo. Os

professores afirmam que o trabalho com estes alunos consiste numa experiéncia
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transformadora “transformational experience” (p. 209). Emerge, aqui, a
evidéncia de que a influéncia da atitude no comportamento e do comportamento
na atitude € bi-direccional e multifacetada. Atitudes que promovem a inclusio
sdo possiveis numa variedade de percursos e com base numa variedade de
processos. Na perspectiva de Mulvihill, o professor de todos os niveis de ensino,
deveria ser encorajado a desenvolver uma variedade de alternativas e promover
praticas inclusivas, como um caminho a desenvolver atitudes mais positivas para

a interac¢ao numa classe inclusiva.

Castro Silva e Morgado (2004) referem que as atitudes do professor face a
inclusdo sdo determinadas por varios factores: treino ou estdgio em servico € a
experiéncia no ensino a criangas com necessidades educativas especiais. A
experiéncia e a pritica em contextos inclusivos desenvolvem nos professores
competéncias profissionais, a percepcdo destas competéncias € a confianca no
trabalho em classes heterogéneas. Os autores referem, ainda, estudos sobre as
expectativas do professor e consequente comportamento, e concluem que o
desempenho académico dos alunos pode ser afectado pela forma como estes sdao

tratados pelos professores e pelas atitudes que manifestam.

Na opinido dos autores, e a titulo conclusivo, alterar as crencas dos
professores deverd ser o primeiro passo para a mudanga do actual método
pedagogico. O segundo seria o clima da escola e aqui especificamente o trabalho

colaborativo dos professores.

A este proposito, Levins et al. (ibidem) considera expectivel que os
pensamentos € 0s sentimentos ndo sejam necessariamente congruentes. No
estudo que realizou, esperava que as componentes: cognitiva e afectiva, das
atitudes do professor face ao aluno com NEE pudessem revelar as suas intencdes
face a accdes positivas e negativas. Os resultados confirmaram que os
pensamentos explicitos do professor se relacionam com os seus comportamentos.

Pensamentos explicitamente positivos tendem a enquadrar uma inten¢do para
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uma acgdo positiva e pensamentos explicitamente negativos suportam uma
intengdo para agir negativamente e reduzem a sua disponibilidade para aumentar

a sua experiéncia no trabalho com o aluno com NEE.

Um estudo comparativo realizado por Rheams e Bain (2005) ao nivel dos
jardim-de-infancia ndo revelou diferencas na atitude do professor face ao
atendimento a alunos com e sem necessidades educativas especiais. De salientar,
contudo, que o tipo de intervencdo realizada ao nivel do pré-escolar é, em si,
mais flexivel, mais ao sabor do ritmo de aprendizagem das criangas, com
recursos a metodologias menos directivas e despida da formalidade da

escolaridade basica.

O estudo teve por base dois enquadramentos distintos. Um grupo de
educadores trabalhava em salas onde estavam apenas alunos com necessidades
educativas especiais € o outro trabalhava em contextos inclusivos, salas do
ensino regular onde estava, pelo menos, uma crianca com necessidades
educativas especiais. Os resultados ndo evidenciaram qualquer diferenca na
atitude dos educadores. Em ambos os casos registaram-se atitudes positivas face
as criangas com necessidades educativas especiais. Os autores acrescentam,

contudo, que uma formacdo/treino adicional consolidaria o sucesso da inclusdo.

Virios estudos desenvolvidos entre 1989 e 1991 por Ward e Le Dean
(1996, in Avramidis, 2000) referem uma atitude mais positiva face a inclusao do
que estudos posteriores. Em 1996, a maioria dos professores referiam
sentimentos muito negativos face a inclusdo e nomeavam aspectos que
consideravam dificultar o processo como a realidade da classe, a dimensdo da
turma, os recursos inadequados e a desadequada preparacdo dos professores.
Questionavam o beneficio do processo de inclusdo para todos os alunos pelo que
o autor refere que o acompanhamento no contexto € fundamental. A
implementacdo de medidas sem acompanhamento pode inverter a disposi¢ao

para a mudanga.
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Em jeito de sintese, é importante salientar a discrepancia evidente nos
varios estudos, entre a atitude de aceitacdo clara do conceito de Inclusdo,
componente cognitiva, tedrica/conceptual, e a atitude na implementacdo de
praticas inclusivas, fortemente intrusivas no que € a pratica institucionalizada

comum a maioria dos profissionais, componente comportamental.

A mudanca de comportamentos e de formas de fazer requer tempo,
espirito aberto e disponibilidade para o Outro. Neste entretanto € numa primeira
fase de contacto com o diferente, aluno com necessidades educativas especiais,
as atitudes positivas dirigem-se, sobretudo, para o grupo mais proximo do aluno-
padrdo, os que ndo obrigam a grandes alteracdes das préticas, ou seja, as
necessidades educativas especiais que decorrem de incapacidade motora ou

sensorial.
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3.1 Funcgoes e competéncias

A diversidade de funcdes desempenhadas pelo professor de educacgdo
especial € considerdvel e depende ndo s6 do profissional em si mas, também, do
contexto escolar em que se insere. Em contextos mais burocraticos, mais rigidos,
as funcdes mantém a dinamica tradicional, do apoio directo ao aluno. Em
contextos mais flexiveis, podem surgir solu¢cdes mais arrojadas, assentes em
perspectivas criativas, que requerem, naturalmente, acompanhamento cuidado e
que, porventura, envolvem risco acrescido. Estas versdoes do ser professor de
educacdo especial coexistem pacificamente na Escola. A transicdo de um
paradigma para outro ndo acontece de forma automatica e uniforme no espago. O
perfil dos profissionais determina a disponibilidade para a mudanca, para além

das circunstancias do contexto referidas anteriormente, no capitulo 1.

Segundo o definido na Declaracio de Salamanca “é essencial que os
professores de educacdo especial ndo sejam considerados como especialistas a
quem compete solucionar todas as dificuldades experimentadas pelo professor do
ensino regular”. Em vez disso, o profissional a exercer funcdes na édrea da
educacgdo especial deve ter um perfil multifacetado, deve ser considerado como a
pessoa que pode “ajudar o professor a encontrar solu¢des operacionais para 0s
problemas que surjam na sala de aula”, ser capaz de “orientar o pessoal da escola
a desenvolver expectativas positivas em relacdo aos alunos com deficiéncias” e
certificar-se de que os que ndo tiveram experiéncias prévias com alunos com
necessidades especiais respondam positivamente a este desafio. O professor de

educacao especial deve “ter uma visao global, positiva e optimista” (p.42).

E importante que seja persistente, de forma a definir “estratégias capazes
de ajudar os professores a lidar com os seus alunos”. E acrescenta ainda que “‘as
funcdes dos professores de educacdo especial compreendem o planeamento e

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 125



Capitulo 3 — O professor de educagdo especial

desenvolvimento programdticos, implementacdo do programa, servigos de
avaliacdo e de orientagdo, ac¢des de supervisdao, comunicag¢do e coordenaciao e

ensino directo” (p.41).

Em suma, o empenho no trabalho de equipa com o professor do ensino
regular, bem como a capacidade de comunica¢do e a determinacdo em resolver
problemas dificeis sdo qualidades fundamentais a um professor de educagao
especial. Ao longo da sua experiéncia de trabalho, deverd, ainda, desenvolver
competéncias adicionais, tais como ser capaz de participar de forma positiva em
reunides, realizar avaliagdes, escrever programas individuais e ter conhecimentos
sobre o curriculo. Assim, “uma qualidade indispensavel do professor educagdo
especial consiste no empenhamento em se aperfeicoar e em se desenvolver

profissionalmente” (ibidem, p.42).

Forlin (2001) numa revisdao bibliogridfica transcontinental, Inglaterra,
Espanha, Holanda e Austrélia, acerca das fun¢des desenvolvidas pelo professor e
pelo coordenador de educacdo especial refere-se a enorme diversidade de fungdes

assumidas por este profissional, através dos tempos.

Tradicionalmente, a sua funcdo consistia em dar apoio individual ou em
pequenos grupos, ao aluno, retirado da sala com o objectivo de apoio e de
remediacdo. Entretanto, o seu papel foi sofrendo transformagdes e passou
também a dar orientagcdes e suporte ao professor do ensino regular.
Tendencialmente, pretende-se que o professor de educacdo especial exerca uma
funcdo de pendor mais consultivo e estabeleca uma relacdo mais colaborativa
com o professor do ensino regular. Um profissional com este perfil revela uma
atitude mais pro-activa, promovendo a capacidade, por parte da escola, de

derrubar barreiras de aprendizagem e de participacao.

Esta situacdo traz vantagens considerdveis. Primeiro, o professor do

ensino regular passard a ter uma posi¢cdo de relevo e de maior responsabilidade
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no trabalho com os alunos com necessidades educativas especiais e na defini¢ao

e implementacdo dos programas educativos individuais.

Segundo Forlin vérias designacdes t€ém sido atribuidas ao professor de
educacgdo especial; recurso especializado, recurso de consultadoria, professor ou

recurso de remediagdo e professor assistente da aprendizagem.

A Declaracdo de Salamanca recomenda que o professor de educacdo
especial deve actuar “como um consultor de apoio junto do professor da classe
regular e € responsavel por ajudi-lo a desenvolver estratégias e actividades que

apoiem a inclusdo dos alunos com necessidades especiais na classe regular”
(p.41).

Arnaiz e Castijon (2001) desenvolveram, em Espanha, uma investigacao
cujo objectivo foi explorar a forma como o professor de educagcdo especial

entende o seu papel e como o desempenha.

Os autores referem que numa primeira etapa se verificou alguma
indefinicdo quanto ao papel do professor de educacao especial e as suas fungdes
e estratégias. A prética varia de contexto para contexto em fungdo da concepg¢ao
de integracdo dos profissionais e do perfil pessoal e profissional do professor.
Estas circunstancias acabaram por determinar as funcdes ao nivel do trabalho
directo com o aluno com necessidades educativas especiais, individualmente ou
em pequenos grupos, retirando-o da sala de aula, o que se consubstanciou em
apoios pedagdgicos acrescidos. Nos casos mais leves o apoio circunscreve-se a
Lingua Materna, a Matematica e ao Inglés. Nos casos mais severos, emerge o

apoio a Lingua Materna e a Matemaética funcionais.

Os autores salientam a inexisténcia de qualquer relacdo de colaboracdo
entre o professor do ensino regular e o professor de educacdo especial.
Verificando-se uma transferéncia de funcdes do professor de educacio especial

da Escola Especial para a Escola Regular.
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Posteriormente, as influéncias chegadas de Reino Unido incrementaram
em Espanha o sistema educativo unico, inclusivo, a partir de 1990. As fun¢des do
professor de educacdo especial foram clarificadas e este profissional deixou de
dar apenas apoio directo ao aluno e passou a poder estar na sala de aula,
adaptando o curriculo em coordenacdio com o professor do ensino regular,
ajudando a prevenir problemas de aprendizagem, desenvolvendo actividades de
aprendizagem, em colaboracdo com o professor do ensino regular, monitorizando
e avaliando as adaptagdes curriculares, disponibilizando consultoria
especializada e elaborando relatdrios para o professor do ensino regular (p.101).
Mas esta situacdo ndo se verifica a nivel do pais, uma vez que nao foi
completamente materializado. H4 escolas onde ainda subsiste um subsistema na
escola publica, onde o modelo tradicional é uma realidade, com o formato de
apoio e remediacdo. Na opinido da Arnaiz e Castijon, “as escolas ndo assumiram

completamente a sua responsabilidade face a diversidade” (p.101).

Assim, as funcdes do professor de educagdo especial continuam a ser, com
grande incidéncia, o apoio directo ou em pequenos grupos € a colaboragdo, ainda

incipiente, com o professor do ensino regular.

Conscientes da limitacdo do seu papel, alguns professores de educacgdao
especial lutam pela mudanca e estdo disponiveis para outras funcdes. Mas esta
disponibilidade coloca, frequentemente, este profissional face a um dilema. O
trabalho colaborativo consome muito tempo e € promotor de um desgaste
significativo, pelas diferencas no ritmo de trabalho e pelo grau de adesdo dos
diferentes intervenientes. Nalgumas circunstancias, o professor de educacgdo
especial prefere o apoio directo ao aluno para nido gastar tempo e despender
esforco nas intimeras tarefas, de colaboracdo e de organizacdo, deixando de

investir nas outras alternativas metodoldgicas pelo tempo que consomem.

Arnaiz e Castijon referem ainda que o professor do ensino regular

reconhece a necessidade do trabalho colaborativo e da abordagem coordenada
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com o professor de educacdo especial, o que implica novas formas de trabalhar e

organizar a escola e os planos da educacao.

O professor da educacdo especial que desenvolve relacdbes com o
professor do ensino regular, € apreciado pelo apoio que presta e pelas
competéncias especificas que detém. Neste contexto, torna-se mais atento as
expectativas e ao curriculo do ensino regular. O professor do ensino regular,
neste contacto, desenvolve competéncias para o trabalho com os alunos com
necessidades educativas especiais, que poderdo ser uteis para qualquer aluno.
Préticas inclusivas promovem a interac¢do, a articulacdo e a colaboracdo de

professores, do que resulta em trabalho conjunto num grupo integrado.

Um ter¢o do trabalho do professor de educacdo especial € gasto em tarefas
nido directamente relacionadas com o aluno com necessidades educativas
especiais. O professor de Educagdo Especial considera o tempo insuficiente pela
“diversidade de tarefas e funcdes” que exerce (p.109). Esta diversidade de
fungdes e o elevado nimero de intervenientes no processo requer condicoes de
trabalho especificas. Na opinido dos autores é importante flexibilizar o horario e
as funcdes a desenvolver, de forma a responder mais ajustadamente as
necessidades da escola. E ainda fundamental que toda a escola se responsabilize
pela inclusdo de todos os alunos e que estabeleca medidas organizativas e

curriculares de acordo com este objectivo.

A titulo conclusivo, Arnaiz e Castijon adiantam que o professor de

educacao especial deve ter como fungdes:

- “ajudar a desenvolver um modelo curricular onde a responsabilidade da

educacao de todos os alunos seja partilhada por todos os professores;

- promover a criacdo da equipa de suporte dirigida as necessidades

individuais dos alunos;

- contribuir para a formacao de professores e
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- incrementar metodologias inovadoras” (p. 109).

Na Austrdlia a situac@o do professor de educacdo especial segundo Forlin

(2001a), desenvolve-se em quatro grandes areas:

- identificar as necessidades dos alunos e desenhar o programa educativo

especial,

- proceder a avaliacdo e ao ensino (apoio individual, sendo este o mais

popular, ou co-docéncia),
- colaborar no planeamento e
- manter a sua experiéncia na sua drea de ensino de origem.

O apoio em contexto individual € ainda algo muito presente nas suas
funcdes mesmo com o acréscimo da fun¢do consultiva. Nas décadas de 70 e 80
este era 0 modelo dominante. O professor de educacio especial, em funcdo da
diversidade do trabalho desempenhado, tinha as seguintes designacoes:
“especialista de recursos, consultor de recursos, professor de apoio ou professor

assistente de aprendizagem” (Bailey e Bailey, 1993 in Forlin, p.123)

A semelhanca do que vai acontecendo nos outros paises a co-docéncia vai
sucedendo ao apoio directo e individual e, simultaneamente, surge a
consultadoria como uma funcdo ttil. No entanto, a colaboragdo em contexto de
co-docéncia nem sempre € bem recebida e pode mesmo causar insatisfacdo ou

alienacao pelos docentes (Osborne, 1993, in Forlin, 2001a, p. 124).

Neste contexto, Forlin refere que a relacdo entre os dois profissionais
exigird também o desenvolvimento de capacidades de comunicacdo e da relagao

interpessoal que serdo igualmente importantes com os alunos.

E referida também a necessidade de flexibilizar as fun¢des e a organizacao
do hordrio do professor de educacdo especial, pelo numeroso potencial de
fungdes possiveis, que podem tomar diferentes formas durante o ano e que

podem promover mudangas significativas na escola.

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 130



Capitulo 3 — O professor de educagdo especial

Pijl et al. (2001), no estudo referido por Forlin (ibidem), em escolas
holandesas apds a reorganizacdo das politicas educativas de inclusdo, refere a
emergéncia da figura do coordenador da educacdo especial. Os resultados
apontam para que o coordenador esteja envolvido em fungdes multiplas; a
formacdo de grupos de discussdo sobre o processo de ensino dos alunos com
necessidades educativas especiais, o apoio ao professor do ensino regular na sala,
construindo e disponibilizando materiais de aprendizagem especializados, a
producdo ou organizacdo da avaliacdo, a elaboracdo do programa educativo
individual e a coordenacdo das necessidades do processo de inclusdo dos alunos

com necessidades educativas especiais dos alunos.

A investigacdo mostra, ainda, que as escolas diferem na forma como
atribuem as funcdes ao coordenador da educagdo especial. Verifica-se uma
multiplicidade de fun¢des desde o trabalho individual ou em pequeno grupo de
alunos, ao apoio de consultadoria aos professores do ensino regular.
Relativamente ao professor do ensino regular também se verificam diferentes
envolvimentos. Alguns professores procedem a ajustes e adaptagdes e levam em

conta as diferencas dos alunos enquanto que outros os negligenciam.

Os resultados adiantam como func¢des fundamentais do coordenador da
educacgdo especial, a avaliacdo e a monitorizagdo, os registos e a elaboracdo dos
programas educativos individuais, a coordenagao dos apoios dos alunos, o treino
do professor do ensino regular, a gestdo dos recursos fisicos especificos, a
ligacdo a instituicOes parceiras, o contacto com os encarregados de educacgdo e a
gestdo do trabalho das equipas que articulam o apoio dos alunos. O estudo
salienta, ainda, a insuficiéncia de tempo referida pelos sujeitos. Estes referem que
o ensino individual ou em pequenos grupos, a orientacdo de profissionais novos e
a implementacdo de inovagdes na educacio ndo sdao consideradas tarefas para o

coordenador.
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A investigacdo sublinha, contudo, que as fun¢des mais importantes sdo a
avaliacdo e o planeamento das necessidades educativas especiais € 0 suporte ao
professor do ensino regular. O trabalho individual e o desenvolvimento do ensino
ndo sdo considerados tdo importantes para o coordenador. Mas a variedade das

préticas é enorme de contexto para contexto.

Os professores de educacao especial ndo véem com agrado o papel do
coordenador, pois argumentam que este interfere no seu trabalho, receando ver
reduzida a sua intervencdo, pelo que se propdoem desempenhar, conjuntamente

com as fungdes de trabalho directo com os alunos, as fun¢des de coordenagdo

(p.118).

York-Barr et al. (2005) num estudo sobre os professores de educacgdao
especial na escola inclusiva defende a designacdo de professor lider para o
professor de educacdo especial, enquanto responsdavel central da educagio
inclusiva. O autor refere que o actual contexto da escola publica requer, como
nunca, por parte do professor conhecimentos e competéncias profissionais. O
professor tem pela frente objectivos mais ambiciosos, contextos mais
diversificados, a inclusdo educativa e a responsabilidade. Necessita, por isso, de

3

deter um “variado e rico reportério de estratégias para enfrentar uma enorme
variedade de culturas, linguas, estilos de aprendizagem, excepcoes e talentos de
forma a que todos os alunos sejam, de facto, ensinados” (Darling-Hammond e

Sclan, 1996, cit York-Barr, p.194).

O autor refere ainda as pressoes sentidas pelo professor e pelo Servigo de
Educacdo Especial: “responsabilidades ambiguas e competitivas, excessivo
trabalho burocratico, suporte administrativo inadequado, isolamento profissional,
insuficiente atencdo na melhoria dos resultados dos alunos, exigéncia crescente
na qualificacdo profissional, impreparacdo do professor do ensino regular e o

estado fragmentado e provincial do sistema” (p.194).
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Neste estudo o autor sugere trés dreas de andlise: a natureza do trabalho do
professor da educacdo especial em contextos inclusivos, a fung¢do de lider deste

profissional e o suporte diferenciado dos restantes intervenientes.

Relativamente a primeira drea de andlise, o autor considera importante que
o professor de educagdo especial tenha uma visdo global da educagdo inclusiva.
Refere que o professor de educacdo especial reporta a uma enorme variedade de
funcdes e responsabilidades, nomeadamente, desenvolver programas individuais,
coordenar a implementagdo desse programas, desenhar e providenciar a instru¢ao
dos alunos e coordenar o trabalho dos outros técnicos envolvidos nos programas
dos alunos. Esta ultima serd, por ventura e na opiniao do autor, a que exige maior

dispéndio de energia.

E o professor de educacdo especial que da continuidade ao que
pontualmente os outros técnicos desenvolvem e que promove a ligacdo entre os

gestores, os professores, os outros técnicos e os encarregados de educacao.

Em contraste com o tradicional trabalho individual com o aluno, este
profissional confronta-se actualmente, com uma multiplicidade de funcdes e
responsabilidades, em contextos que ndo sdo concebidos para serem flexiveis e

receber/atender as diferencas.

As oito actividades em que o professor de educacdo especial despende
mais tempo, por ordem decrescente sdo: ensino directo ao aluno (individual ou
em pequeno grupo), comunicacdo com 0S outros intervenientes (reunides,
relatorios, ...), trabalho com técnicos ao nivel da constru¢io de material e
defini¢do do curriculo e organizacdo de outras necessidades (transporte, refei¢do,
...), trabalho administrativo e apoio ao almog¢o” (p.201). A estas tarefas juntam-
se outras, avulso, como por exemplo, a intervencdo pontual relativa a
comportamentos do aluno e substituicio do professor que falta. Este tipo de
trabalho exige significativa flexibilidade por parte do professor, sobretudo em
contextos de pluri-docéncia.
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No que concerne a segunda drea de investigacdo, a funcdo lider deste
profissional, o autor refere que emerge a funcdo de “lider informal” que
“recomenda e ndo obriga ou pressiona. E o profissional que articula uma visdo
clara do programa inclusivo, desenvolve relacdes interpessoais-chave, que
dinamiza esforcos focalizados e demonstra elevado grau de competéncias

profissionais, que ganha o respeito e inspira os outros a segui-lo” (p.205).

O autor faz referéncia aos 3 V’s: visdo, valores e validacdo. Visdo
enquanto compreensdao dos Valores que orientam o programa da educagio
inclusiva e a Validacao dos vérios contributos individuais que sdo essenciais para
a efectivacdo do programa. Neste contexto, ¢ importante que o professor de
educacgdo especial: revele elevado nivel de especializacdo na gestdao dos grupos
de discussdo e de trabalho; um sofisticado entendimento da pratica de ensino ou
da instrucdo, colegial e organizacional e manifeste eficidcia na qualidade das

relacdes interpessoais.

Assim, o trabalho do professor de educacio especial inscreve-se em trés
niveis; do aluno, colegial e organizacional. Os resultados indicam que o trabalho
ao nivel colegial e organizacional sdo determinantes nos resultados obtidos no

trabalho com o aluno.

O ultimo nivel de andlise, suporte diferenciado realizado por outros
intervenientes, os resultados revelam a importancia do envolvimento da gestao e
dos administradores no processo inclusivo e da necessidade de compreenderem o
complexo contexto do professor de educacdo especial, funcdes e
responsabilidade e a correspondente necessidade de flexibilidade, bem como o
acolhimento e a acomodacdo, quer para os alunos com necessidades educativas

especiais quer para os profissionais de Educacdo Especial.

Sao muitos os desafios e os resultados evidentes no abandono do modelo
tradicional, centrado no servico da educagdo especial, para o modelo mais
inclusivo, descentralizado e personalizado, em que o material e outros recursos se

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 134



Capitulo 3 — O professor de educagdo especial

mudam com os alunos numa variedade de localizacdes, fortemente controladas
por outros profissionais. Este modelo torna “o trabalho do professor da educacgao

especial mais complexo” (p.210).

Pese embora as orientacdes expressas nas investigagdes, o professor de
educacdo especial continua a ser a pessoa que incrementa directamente as
oportunidades e as experiéncias educativas dos alunos com dificuldades, pelo
que, se recomenda que este profissional deve ser integrado na escola e apoiado

no seu trabalho.

Em conclusdo, o autor define o professor de educagdo especial como “um
controlador de trafego aéreo”, que deve ter uma visdo global, ter claramente
definido os objectivos e, simultaneamente, orquestrar os pequenos detalhes. Este
perfil exige que o profissional manifeste elevado nivel de competéncias
profissionais, o que engloba as componentes técnica e comunicacional. York-
Barr (2005) refere-se ainda a lideranca informal deste profissional, que utiliza
“canais de influéncia horizontais” e se apoia nas relacoes interpessoais empaticas
que estabelece, em forte contraste com os ‘“canais verticais da hierarquia” e do
poder (p.211). A imagem do professor de educagdo especial é determinante na
aceitacdo do aluno com necessidades educativas especiais, “se o professor estiver

isolado e marginalizado, os seus alunos estardo igualmente” (p.211).

Nas escolas reconhecidas como inclusivas pelos professores participantes
no estudo, os programas descritos pelo professor de educagdo especial revelam-
se frageis, uma vez que sdo significativamente suportados por compromissos
pessoais, relacdes colegiais e uma relacdo de lideranga informal do professor de
educacdo especial, embora seja visivel o suporte dos colegas e do 6rgdo de

gestdo/administragcdo da escola.
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3.2 - Formacao especifica

A Declaracdao de Salamanca realca a necessidade de repensar a
formacdo de professores especializados, a fim de que estes sejam capazes de
« . . ~ :

trabalhar em diferentes situacdes e possam assumir um papel-chave nos
programas de necessidades educativas especiais. Deve ser adoptada uma
formacao inicial ndo categorizada, abarcando todos os tipos de deficiéncia, antes
de se enveredar por uma formacao especializada numa ou em mais dreas relativas

a deficiéncias especificas” (p.28).

Professores com melhor preparacdo pedagdgica e cientifica, incrementam
um processo de ensino mais eficaz. Brownell et al. (2005) refere que Laczko-
Kerr e Berliner (2002) estabeleceram uma forte correlacdo entre os professores
mais certificados e os melhores resultados em testes de alunos standard de

leitura, linguagem e artes.

Billingsley e McLeskey (2004), citando Darling-Hammond ef al., referem
que o professor altamente qualificado aumenta significativamente o resultado
conseguido pelo aluno. E reforcam esta ideia recorrendo a Sanders e Horn
(1998), que defendem que a qualidade do professor contribui mais do que
qualquer outro factor para os resultados do aluno, incluindo “a origem socio-

cultural, o nimero de alunos da turma ou a sua composi¢ao” (p. 2).

Hausstitter e Takala (2008) promoveram um estudo comparativo na
Noruega e na Finlandia, com o objectivo de comparar os curriculos na formagao
do professor de educacdo especial. Nesse estudo emerge a partir de uma questao
fulcral — Esté, e de que forma, o conceito de inclusdo e os requisitos nacionais
contemplados no curriculo do professor de educacdo especial? Os autores
sublinham as diferencas, entre os dois paises, quer ao nivel das atitudes face ao
aluno com necessidades educativas especiais, quer ao nivel da definicdo de

necessidades especiais.
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Na Finlandia, o aluno com necessidades educativas especiais revela bons
resultados no relatério de PISA, em comparacdo com outros paises. Assiste-se,
no entanto, a um constante aumento dos alunos com necessidades educativas
especiais. Os alunos estdo em escolas especiais € em salas especiais na escola
regular. Ainda que se promova um debate nacional acerca da inclusdo, verifica-se

uma distancia entre a retorica e a realidade.

Na escolaridade basica, um aluno com necessidades educativas especiais €
apoiado nas dreas em que tiver necessidade, incapacidade, dificuldade ou doenca,
mas também no ambito da psicologia ou do apoio social. Esta identificacdo das
necessidades, e respectivo apoio, € efectuada o mais precocemente possivel. O
apoio da educagdo especial pode ter caricter parcial ou a tempo inteiro. O
professor de educagdo especial na Finlandia estd sedeado na universidade e tem

autonomia para decidir o que ensinar € o que promover nos seus estudantes.

Na Noruega o nimero de alunos com necessidades educativas especiais
tem-se mantido estavel. A discussdao em torno da escolaridade basica, da escola
especial e da inclusdo tem sido sistemdtica. O autor considera que a educacgdo
especial tem sido substituida por uma educacdo individualizada. A solugao
politica tem apontado para a promocao da individualizacdo educativa enquanto
abordagem pedagdgica, com a educagdo especial a emergir como ferramenta para

a obrigatoriedade da concretiza¢do da individualizacao.

Neste contexto, Hausstitter e Takala problematizam o conceito de
curriculo, que pode surgir como algo planeado e com objectivo definido face a
algo que se quer conseguir. Este processo planeado pode ser analisado em duas
perspectivas: “o curriculo como um produto, onde se verifica a transmissao de
conhecimentos € uma lista fragmentada de competéncias” (p.122 e p.123), ou
uma perspectiva mais complexa, que enquadra “o curriculo enquanto processo e

desenvolvimento” (p.123). Neste sentido o curriculo nio € algo que se defina a
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priori do acto de ensinar e aprender, mas constitui o proprio processo de ensinar

que desenvolve no aluno o conhecimento do mundo (p.123).

O curriculo, na formacdo do professor de educacdo especial, difere entre
as universidades. A formacdo do professor de educacdo especial na Finlandia
faz-se apds a formagdo para o ensino, acrescido de um ano em pés-graduacao. Os
candidatos sdo submetidos a um exame a entrada, que consiste num teste escrito
e uma entrevista e/ou uma participacio num grupo de discuss@do. Embora o
desenho curricular possa revelar particularidades entre as universidades,
registam-se elementos comuns nos curriculos; uma drea fundamental é a
aprendizagem da leitura, da escrita e da produc¢do de célculos, outra compreende
os desafios relacionados com as questdes sdcio-emocionais € de comportamento,
as competéncias da comunicagdo, a cooperagdo profissional e o desenho de um
programa educativo individual. Os autores referem o exemplo da Universidade
de Joensuu que enfatiza uma abordagem individual e o apoio, mas que valoriza
igualmente a colaboracao multiprofissional. Referem, também, em Jyviskyld a
existéncia de formacgdes designadas “Colaboracdo e individualizacdo, suporte de
aprendizagem colaborativa” (p. 127), reforcando a ideia da colaboracdo na

prética inclusiva.

Todas as universidades providenciam um estidgio. Algumas exigem a
elaboracdo de uma pequena tese a defender para a conclusio da formacgdo.
Registam-se algumas variagdes noutras universidades mantendo, no entanto,
areas comuns como os problemas de aprendizagem, os problemas sociais e

emocionais e a importancia da cooperacdo dos pais / da familia.

Os autores salientam a considerdvel semelhanca com o que € feito nos
Estados Unidos (p. 125), estrutura da sala de aula e controlo comportamental,
alternativas educacionais para alunos cuja aprendizagem constitua um desafio
consideravel, linguagem e comunicacdo e trabalho com criancas e com as

familias. Embora ndo se verifique a referéncia a Inclusio no curriculo do
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professor da educacdo especial, € notdria a promocao da discussdo em diferentes

contextos da importincia da prética colaborativa entre os diferentes profissionais.

Num estudo de 1997 Gilberts e Lingnugaris-Kraft referiam que nos
Estados Unidos da América, a formacdo do professor de educagdo especial lhe
conferia maior competéncia ao nivel do ensino individualizado, do ensino de
competéncias especificas e na formulagdo, na implementacdo e na avaliagido de

comportamentos padrao.

No que concerne a Noruega, e de acordo com Payne (2002, cit Hausstétter
e Takala) o curriculo incide em dreas diversas, desde o trabalho cooperativo, a
individualizacdo do ensino, aos métodos e a colaboracdo em areas académicas.
Os autores comparam-no com o que se passa no Reino Unido, com énfase no

desenvolvimento individual e com métodos hierarquizados e competitivos.

Na Noruega, o professor de educagdo especial tem a obrigatoriedade de ter
uma formagdo superior de base no ensino. Verifica-se uma diversidade
consideravel de formacdes e embora existam pos-graduagdes em Pedagogia
Especial e em Educacao Individualizada, a andlise dos curriculos universitarios
revela que ndo existe um desenho especifico na drea da educagdo especial. No
entanto, verifica-se a integracdo de cadeiras subordinadas ao tema da Inclusdo. A
aposta na Noruega é a criacdo de “inclusive academic schools” (p.129). O
conceito de inclusdo goza de um protagonismo consideravel e isso reflecte-se no

professor de educagdo especial.

Na tentativa em comparar os dois paises constata-se a existéncia de uma
abordagem bi-dimensional; perspectiva da categorizacdo e perspectiva critica
relacional. Na perspectiva da categorizacdo o foco centra-se no diagndstico de
solucdes e na definicdo de problemas. O aluno precisa de ser apoiado. Na
perspectiva critica relacional, o foco € a inclusdo e as questdes da cidadania —
sistemas e relagdes sociais € o aluno € perspectivado como parte do sistema
social (Emanuelsson, 2001, in Hausstétter e Takala).
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De acordo com Ahola e Olin (2000, ibidem) no futuro haverd uma maior
procura de novas competéncias de trabalho, juntamente com novas competéncias

sociais e capacidades e compromisso para trabalhar em grupo.

E fundamental nio esquecer que o curriculo é profundamente influenciado
pela cultura, onde os valores e as crengas ancoram. Assim, € sugerido que a
Finlandia desenvolva uma abordagem mais inclusiva e que a Noruega proceda a
um sistema mais universal. E também referido que é fundamental desenvolver
um curriculo para o professor de educacdo especial que permita promover uma

escola para todos.

Arnaiz e Castijon (2001) referem que em Espanha existem duas formagdes
para professor de educagio especial: fazendo uma formacao especifica inicial ou
tendo uma formacdo na docéncia, o professor pode fazer, posteriormente, uma
especializacao. No entanto a formacdo do professor de educacdo especial tem-se

revelado muito desligada da pratica.

Os autores referem que se verificou uma reorganizagdo da Educacdo
Especial. O elevado nimero de alunos com necessidades educativas especiais € a
caréncia de professores de educacio especial, originou a redefini¢do do conceito
do aluno com necessidades educativas especiais, de forma a reduzir o niimero de
alunos alvo da educagdo especial e adequar o racio professor de educacdo

especial/aluno.

Numa breve revisdao bibliografica sobre a situagdo Critica da Educacgao
Especial — Oferta e Procura de Professor, Billingsley e McLeskey (2004)
sugerem a dupla certificagdo do professor, na educacdo especial e numa darea
cientifica, de forma a aumentar o nimero de professores da educacao especial
certificados. Fazem, ainda, referéncia a quatro artigos que abordam questdes
centrais; no primeiro € divulgada uma lista de prioridades para futuras
investigacoes de forma a compreender a falta de professores nesta area. O
segundo aponta para a necessidade de formar professores de educagdo especial
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de origens culturais diversas, de forma a serem representativos da sociedade em
que vivemos. O terceiro artigo refere a importincia da substituicio dos
professores que abandonam a drea com visivel passagem de professores da
educacgdo especial para a educagdo regular ou geral e ndo o contrdrio. Por fim,
surge a proposta para uma elevada qualificacdo do professor de educacgdao

especial.

Valli e Rennert-Ariev’s (2000, in Brownell et al., 2005) identificaram
forte consenso na importancia da preparacdao dos conteudos disciplinares e na
énfase multicultural. Referem, igualmente, valores muito significativos para o
“uso de pedagogia auténtica, da existéncia de uma visao global do curriculo, da
énfase na aprendizagem e no desenvolvimento do curriculo e da avaliacdo, da

reflexdo e da investigacao e, por fim, da capacidade de avaliacdo (p. 242).

Em estudos posteriores, Smith-D’Arezzo e Yocom (2005) salientam a
necessidade de na formacgdo inicial do professor serem abordados contetddos
relativos as necessidades educativas especiais bem como metodologias de
trabalho colaborativo e de consultoria. Os autores referem que “a variedade de
experiéncias colaborativas dao aos futuros professores uma preparacdo que se vai
revelar muito til, posteriormente, no trabalho com os alunos com necessidades

educativas especiais e com os restantes professores” (p. 397).

A Universidade de Wyoming College of Education, nos Estados Unidos da
América, quando reestruturou, nos anos 90, a formacdo de professores,
introduziu a obrigatoriedade de todos os estudantes de todas as dreas; elementar,
secunddrio, musica, arte e educacdo fisica, terem uma formacdo na drea das
necessidades educativas especiais, na preparacdo de programas, no conhecimento
das leis e do processo de inclusdo. Uma outra tarefa que € solicitada aos
estudantes, j4 em contexto de estdgio, € a leitura de um livro por semestre, num
total de quatro semestres, sobre uma crianca com necessidades educativas

especiais, com posterior produ¢do de uma recensao do livro.
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A metodologia utilizada nesta formagdo € também diferenciada. Os
instrutores trabalham em equipa com o objectivo de modelar o trabalho dos
futuros professores na sala de aula. Esta experi€ncia permite aos estudantes, uma
forte percepcio do trabalho em equipa e do modelo colaborativo. A expectativa
dos responsdveis pela introducdo destas alteracdes é que os futuros professores
trabalhem colaborativamente e que a construcdo de estratégias sejam igualmente

apoiadas pelos seus pares.

Em Portugal, a formacdo do professor de educacdo especial tem um
formato préximo do modelo finlandés. A formacdo decorre sempre apds uma
formacao inicial para o ensino, seguida de profissionaliza¢do e com, pelo menos,
cinco anos de experiéncia na docéncia. Nestas condi¢des os candidatos podem
decidir-se por uma pdés-graduagdo, com a duragdo de dois semestres, ou por um

mestrado, com a possibilidade de dois ou quatro semestres.

Existe a possibilidade da formacdo se desenrolar em plataforma e-
learning, como é o caso do Instituto Superior de Ciéncias da Informacgdo e

Administracdo e do e-le@rning ISET.

Presencialmente, as formagdes decorrem em Escolas Superiores de
Educacdo, nomeadamente, Braganca, Porto e Lisboa e nas universidades
Fernando Pessoa, Lus6fona, Minho e Lusiada. As especialidades ou dominios
sdo variados, passando pelas Dificuldades de Aprendizagem e Problemas de
Comportamento, Educacdo Especial - Dominio cognitivo e motor, Educacgdo
Especial — Dominio Emocional e da Personalidade, Multideficiéncia e Problemas
de Cognicao (Educadores de Infancia e Professores do Ensino Baésico e
Secundario), Educacdo Especial: Dominio da Intervenc¢do Precoce na Infancia,
Educacdo Especial — Intervencdo com criangcas e jovens surdos, Educacgdo
Especial - Especializacdo em problemas intelectuais e multideficiéncia, Mestrado

em Educacdo Especial - Especializacdo em Dificuldades de Aprendizagem
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Especificas e Mestrado em Educacao Especial - Especializacdo em Intervengao

Precoce.

O regime juridico da formacgao especializada de educadores de infancia e
de professores dos ensinos bdsico e secundario foi aprovado pelo Decreto-Lei
N.°95/97, de 23 de Abril. Neste ambito, a formacdo especializada foi definida
como sendo uma formagdo acrescida, “proporcionada e certificada pelas
institui¢des de ensino superior, que habilita os docentes para o desempenho de

cargos, actividades e funcoes especializadas no sistema educativo™.

O perfil de formacgdao definido para o profissional da educagdo especial
prevé como objectivos a qualificacdo para o exercicio das fungdes de apoio, de
acompanhamento e de integracdo sdcio-educativa de individuos com
necessidades educativas especiais. As competéncias a desenvolver percorrem
areas como as de andlise critica, de intervenc¢do, de formacgao, de supervisao e de

avaliacdo e de consultoria.

O conhecimento técnico e livresco de que se reveste a formacdo nas
diversas dreas das necessidades educativas especiais e a metodologia utilizada
ndo sdo suficientes para tornar eficaz um profissional nesta drea. Segundo
Sanches (1995), que recorre a Daniels, Porter e Sandow (1988), é imprescindivel
uma formacdo que opte por um modelo de professor-investigador, quebrando-se
assim a ‘“distancia entre a teoria € a prdtica e [que encoraje] os professores a
tornarem-se praticos de resolucio de problemas” (p. 35). A metodologia
aplicada na formacdo, com recurso a um formato que enfatize o trabalho
colaborativo, e o suporte tedrico-pritico em contexto sdo cruciais na formacgao de
qualquer professor. A autora refere igualmente a importancia da cooperagdo entre
as vdrias instituicdes empregadoras e de formacgdo, de forma a responder mais

eficazmente as necessidades do contexto especifico.
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Em jeito de sintese, as competéncias pessoais, de disponibilidade para
com o Outro e o ser empdtico, bem como as competéncias comunicacionais, de
trabalho em equipa e de colaboracdo, de participagdo positiva nas reunides,
contribuindo para o desenvolvimento de atitudes positivas face a diferenca, sdao
imprescindiveis. Mas o saber ouvir e saber esperar o momento mais apropriado
para intervir, conjugado com determinagdo sao, igualmente, condi¢des preciosas
para a promocdo de um ambiente propicio a promoc¢dao de uma escola aberta a

todos, sem excepcao.

Assim, o professor de educacdo especial deve ser, na perspectiva dos
diferentes autores citados, um profissional multifacetado. Sd@o necessarias
caracteristicas pessoais e profissionais que contribuam para um trabalho muito

diversificado, em areas distintas.
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4.1 Problematica

Decorrente de uma experiéncia de nove anos de servigco enquanto
responsavel pelo nucleo de apoio educativo de uma escola secundéria, trés como
professora de educagdo especial numa escola bdsica de 2° e 3° ciclos e pelo
contacto com pares em reunides de trabalho, foi possivel constatar uma variedade
notdvel de realidades e uma multiplicidade de formas de fazer e de responder ao
meio escolar/local, enquanto professora de educacio especial. A forma como o
trabalho deste profissional é organizado, difere muito de instituicdo para
instituicdo. E possivel verificar situacdes em que o professor estd sobretudo com
o aluno com necessidades educativas especiais, numa sala de apoio, como
medida compensatdria, mas coexistem situacdes em que o professor surge mais
como um profissional que providencia recursos e alternativas para o aluno com
necessidades educativas especiais e para os restantes alunos que, ndo tendo
necessidades educativas especiais no enquadramento legal, necessitam, por

razdes vdrias, de alternativas pedagdgicas e formativas.

Com a publicacdo da Declaracdo de Salamanca o apoio compensatério é
reequacionado e o documento avanga com um conjunto de funcdes para o
professor de educagdo especial que compreendem para além do apoio directo, “o
planeamento e desenvolvimento programaticos, implementacdo do programa,
servicos de avaliagdo e de orientacdo, ac¢Oes de supervisdo, comunicagdo e

coordenacao” (1994; p. 41).

Nesta perspectiva, a constru¢cdo da Escola Inclusiva, onde para além de
toda a diversidade discente que constitui a sociedade envolvente da escola estdo
também os alunos com necessidades educativas especiais, passa pela alteracdo da
funcdo tradicional do Professor de Educacdo Especial, que pode desempenhar um

papel fundamental no suporte a implementacdo de praticas inclusivas, quando
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trabalha em colaboracdo com o Professor do Ensino Regular e interage com a
generalidade da comunidade discente, ndo confinando o seu desempenho ao
apoio directo ao aluno com necessidades educativas especiais, em contexto
individual. Mais do que desenvolver competéncias puramente académicas, a
importancia da promogdo da participacdo na sociedade, por parte do aluno, exige
o desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal, social e
comunicacionais, que se aprendem em acg¢do. E estas, s6 na relagdo com o Outro

se desenvolvem adequadamente.

Em estudos desenvolvidos por Pijl er al. (2001), os resultados adiantam
como fung¢des fundamentais para o Professor de Educacao Especial, a avaliagcdo e
a monitorizagdo, os registos e a elaboracdo do Plano Educativo Individual, a
coordenacdo dos apoios dos alunos, o treino dos professores da turma ou de
disciplina, a gestdo dos recursos fisicos especificos, a relagdo e os protocolos
com institui¢hes parceiras, o contacto com os encarregados de educacdo e a

gestao do trabalho das equipas que articulam o apoio aos alunos.

A inclusdo efectiva do aluno com necessidades educativas especiais
apoiada na intervencao individual e isolada do Professor de Educa¢do Especial é
impraticdvel. Goodman (1995, in McLeskey, 2007) refere, a este propdsito, a
necessidade de proceder a alteracdes significativas, nomeadamente, da estrutura
organizacional e das politicas mas, também, da responsabilidade dos professores,
do curriculo definido para a sala de aula, dos métodos para o trabalho

colaborativo e das atitudes e das crencas dos professores.

A publicagdo de normativos legais que estimulam a autonomia da
instituicdo escolar, acrescida do capital humano que a habita e que operacionaliza
as recomendacdes, produz uma diversidade significativa ao nivel da organizagdo
dos recursos e das préticas educativas. Tal circunstincia, origina processos de
acolhimento ou de atendimento do aluno com necessidades educativas especiais

diferentes.
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Nesta diversidade de contextos emergem duas questdes que nortearam esta
investigacdo. Serd a Escola Inclusiva uma realidade em Portugal? Que perfil
psicossocial devera ter o responsavel pelo Nicleo de Apoio Educativo/Professor

de Educacdo Especial?

A designacdo de responsavel pelo Nicleo de Apoio Educativo, a época do
preenchimento do inquérito pelos respondentes, foi substituida por Professor de
Educacdo Especial decorrente da criacdo do grupo de docéncia da Educagdo

Especial, no concurso de 2006 ao abrigo do DL n°20/2006 de 31 de Janeiro.

Estas interrogacdes constituiram uma inquietacdo e uma curiosidade
constantes no espirito da investigadora. Uma reflexdo permanente sobre a pratica
profissional proporcionou, simultaneamente, o interesse por ir um pouco além e
que se consubstanciou nesta investigacdo. Assim, a investigacdo compde-se por
dois estudos de campo. No primeiro estudo, O Professor do Ensino Regular e a
Escola Inclusiva, foram definidos dois objectivos: o primeiro, mais geral, que
consiste em conhecer a percepcao que o Professor do Ensino Regular tem da
escola em que trabalha, e o segundo onde se pretende conhecer a leitura que
este profissional faz do trabalho do Professor de Educaciao Especial e como

perspectiva a pratica deste a luz da escola inclusiva.

Por Escola Inclusiva considera-se, tal como € definido na Declaracdao de
Salamanca (1994) e por investigadores como por exemplo Ainscow (2001),
Bénard da Costa (1999), Barrow (2000), Wilson (2000), Zézere (2002), Lima-
Rodrigues (2007), a escola que assegura a participacdo efectiva de todos os
alunos ao nivel da cultura, do curriculo e da comunidade escolar. E, nesta
perspectiva, a inclusdo do aluno com necessidades educativas especiais passa por
um acolhimento integrado que obriga a mobilizacdo de recursos humanos vérios,
nomeadamente, os alunos da turma, os membros do 6rgao de gestdo da escola, o

professor do ensino regular (da turma ou da disciplina), o professor de educagao
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especial, o auxiliar de acc¢do educativa, o encarregado de educacdo e outros

técnicos, se for necessario.

De acordo com o enquadramento tedrico € possivel encontrar na escola
actual vdarios tipos de professor, desde o instrutor/técnico até ao
treinador/colaborador, passando por uma possibilidade de combinacdes entre os
dois extremos. No ambito da Escola Inclusiva € fundamental que o professor se
constitua cada vez mais como professor treinador/colaborador, ou seja, se revele
um profissional disponivel, empatico, afectivo, sensivel (McCroskey, 1992 in
Teven), entusiasta (Jesus, 2000), curioso pela diferenca / diversidade discente
(Stoer e Cortesdao, 1999), que desfrute efectivamente da presenca de alunos de
origem diversa (Dasen, 1991), reflexivo (Dewey, 1989 in Garcia, 1992), liberto
de preconceitos que o impecam de considerar novos problemas e de assumir
novas ideias, um desejo activo de escutar mais do que um lado, de acolher os
factos independentemente da sua fonte, de prestar atencao sem melindres a todas
as alternativas e de reconhecer a possibilidade do erro mesmo relativamente
aquilo em que mais acredita. Em suma, é fundamental que o professor se
constitua como instrumento (N6voa, 1990), como recurso (Ainscow, 2001) que

se envolve, na primeira pessoa, no processo ensino-aprendizagem.

Naturalmente que a avaliagdo do contexto profissional, ancora nas
percepcoes, crengas e atitudes do sujeito, e estas dependem de sujeito para
sujeito. O recurso ao conceito de Bem-estar subjectivo, um construto
relativamente recente, atribuido a Wilson 1960 (Galinha, 2005) poderd permitir
conhecer uma outra componente do sujeito, mais pessoal, e, eventualmente,
verificar se ha algum tipo de influéncia na avaliacdo produzida, uma vez que este
construto relaciona a Satisfacdo com a Vida e o Afecto. Segundo Galinha, o
conceito “é composto por uma dimensao cognitiva, em que existe um juizo
avaliativo, normalmente exposto em termos de satisfacdo com a Vida — em
termos globais ou especificos - € uma dimensdo emocional, positiva ou negativa

— expressa também em termos globais, de Felicidade, ou em termos especificos
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através de emocoes” (ps. 210 e 211). Assim, no Bem-estar subjectivo convergem
“as respostas emocionais de pessoas, dominios da satisfacdo e julgamentos
globais de satisfacdo com a vida” (p. 211). Sendo que esta avaliacdo pode ter
valor positivo ou negativo, “as pessoas que demonstram um Bem-estar positivo
experienciam uma preponderancia de emocdes positivas em relagdo as emocoes

negativas e avaliam positivamente a sua vida como um todo” (p. 211).

Diener, Suh e Oishi (1997, in Galinha) consideram que o Bem-estar
subjectivo “é definido em termos de experiéncias internas e externas” (p.211), e
adiantam que o Afecto Positivo “pode ser dividido em emogdes tais como
alegria, afeicdo e orgulho e o Afecto Negativo pode ser dividido em emocdes

negativas como a vergonha, a culpa e a tristeza” (ibidem).

Neste quadro de investigacdo, sdo formuladas quatro hipdteses que serdao

sujeitas a estudo e andlise.

Hipotese 1 — Espera-se encontrar duas dimensdes; colaborador e técnico.

Hipotese 2 — Espera-se encontrar uma associacdo positiva entre a dimensio
colaborador e o bem-estar subjectivo positivo e as percepcoes de flexibilidade e

de inovacao.

Hipoétese 3 — Espera-se que a perspectiva inclusiva registe valores mais elevados

na dimensao colaborador do que a perspectiva segregadora.

Hipotese 4 — Espera-se que a perspectiva segregadora revele valores mais

elevados na dimensao técnico do que a perspectiva inclusiva.
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Por questdes de simplificagdo de linguagem o Professor de Educacado
Especial serd, também, enunciado por PEE e o Professor do Ensino Regular, da
turma ou da disciplina, conforme os ciclos, serd designado por PER. Com o
desaparecimento de inimeras escolas de ensino especial e a implementagdo do
sistema de ensino unico, deixa de fazer sentido a divisdo entre o ensino regular e
o ensino especial. Dado que, a comunidade cientifica continua a manter, para o
professor da turma ou disciplina, a designacdo de professor do ensino regular,
optou-se pela sua continuidade neste estudo. Os alunos com Necessidades

Educativas Especiais serdo designados por alunos com NEE.

4.2 Metodologia da Investigacao

4.2.1 Amostra

A amostra € constituida por 201 docentes dos ensinos bdsico e

secunddrio, sendo que a totalidade dos sujeitos € docente do ensino regular.

Relativamente a idade, constituiram-se dois grupos, até aos 40 anos e a
partir de 40 anos, por se considerar que este valor corresponde,

aproximadamente, a idade em que os docentes estdo a meio da carreira.

No que concerne ao grau de ensino, agruparam-se o pré-escolar e 1° ciclo,
por se inscreverem no regime de mono-docéncia, e 2°, 3° ciclos e secundério, por
se constituirem regime de pluri-docéncia. Relativamente ao tempo de servigo
foram formados dois grupos, menor ou igual a 15 anos e maior de 15 anos de
servigo, por este valor constituir, aproximadamente metade do total de anos que
constitui a carreira. Esta necessidade de proceder ao agrupamento de alguns dos

dados decorre do facto dos resultados surgirem bastante dispersos.
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Finalmente, a formacdo em NEE permitiu formar também dois grupos, os
que tinham e os que ndo tinham formagdo para o atendimento do aluno com
NEE, tendo sido agrupados, no grupo com formacao, os que tinham qualquer tipo
de formagdo, quer fossem cursos ou oficinas de formagdo continua, entre 25 a 50
horas de formacao, disciplinas de sensibiliza¢do na formacao inicial ou disciplina

semestral nos cursos das escolas superiores de educacgdo.

No que se refere as caracteristicas pessoais, os resultados revelam um
claro predominio do sexo feminino, com 85% do total dos sujeitos. No que
respeita a idade a diferenca esbate-se levemente, o grupo etario na faixa dos 40
anos e mais apresenta valores superiores, com 63% dos sujeitos em oposi¢do a

37% para os sujeitos mais novos.

Relativamente as caracteristicas profissionais, o tempo de servi¢o regista
valores sensivelmente mais elevados para os grupos com mais de 15 anos, 62%
dos sujeitos. Na formacao académica, a licenciatura ¢ o grau com maior
incidéncia com 83% dos sujeitos, 15% dos professores sdo bacharéis e 3%
fizeram mestrado ou pés-graduagdes. Quanto ao nivel de ensino a que pertencem
os sujeitos, € possivel verificar uma predominancia dos sujeitos a trabalhar no
pré-escolar e 1° ciclo (mono-docéncia), 57%, face ao 2°, 3° ciclos e secundério

(pluri-docéncia) 43% (quadro 2).

Relativamente a formacao especializada no trabalho com os alunos com
NEE, 66% nao possui formacgdo especifica e 34% fizeram algum tipo de

formacao (quadro 2).

Na experiéncia no trabalho com o aluno com NEE verifica-se que grande
parte da populacdo respondente tem experiéncia, 90% (quadro 2). O valor
atribuido a experiéncia no trabalho com o aluno com NEE é, sobretudo, positivo,

81% contrapondo a atribui¢ao negativa com 19%.
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Quadro 2 — Caracteristicas profissionais e os professores respondentes

itens N %
Tempo de 0 a 14 anos 76 38
servico 15 ou mais anos 125 62
Bacharéis 30 15

Formacio
Licenciados 166 83

académica
Pés-graduacdes 5 2
Pré-escolar e 1° ciclo 115 57

Nivel de ensino

2°,3°ciclo e secundario 86 43
- Nio 133 66

Formacio
especializada Sim 63 34
Com 182 90

Experiéncia

Sem 19 10

4.2.2 Instrumento

O inquérito é constituido por duas partes num total de 32 questdes. A
primeira com 7 questdes relativas a identificacdo do respondente e a segunda
com 24 questdes fechadas relativas a pratica docente e a sentimentos € emogoes

inerentes as interacgdes que se estabelecem entre os profissionais.

A partir de um conjunto de dezanove questdes fechadas (Serra, 2002)

relacionadas com o quotidiano escolar no que se refere a aspectos da participagdo
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do PEE ao nivel da organizacdo, da formacgdo, sua e dos pares, e das questdes de
natureza pedagogica, pretende-se conhecer a forma como sdo percepcionados a
escola e o PEE. A escala usada em qualquer destas dezanove questdes, escala de
Lickert, tem uma intensidade de 5 graus: de 1, “discordo inteiramente”, a 5,

“concordo inteiramente”’.

Relativamente ao nivel da organizacdo surgem duas questoes, relacionadas
com o PEE, designadamente quanto a pertinéncia deste na participagdo nos
conselhos de turma ou de docentes, nos departamentos e nos planos anuais de
actividade. As outras duas questdes relacionam-se com a equipa educativa
enquanto 6rgao competente da escola para ao atendimento do aluno com NEE e a

reestruturacao da instituicao escolar para a inclusdo do aluno com NEE.

No que respeita aos aspectos de formagdo, as questdes referem-se a
formacao do PEE para o lugar que ocupa e se este profissional promove accoes

de formacao direccionadas ao PER.

Finalmente, e no que se refere ao envolvimento do PEE nos aspectos
pedagdgicos, surgem treze questdes, que passam pela diferenciagdo
metodoldgica e de avaliagdo, pela dinamizacdo de situacdes co-docéncia, pela
participacdo na elaboracdo de PEI, pelo trabalho directo desenvolvido com o
aluno com NEE por ambos os profissionais e pelas atitudes face ao aluno com

NEE.

As questoes 20 e 21 referem-se a um conjunto de sentimentos € emocdes
em que se pretende, na primeira, que o sujeito proceda a um breve exercicio de
auto-andlise e, na segunda, que avalie o que o PEE sente na sua actividade
profissional face aos mesmos itens, com referéncia ao que experimentou na
semana anterior. A instru¢do para o preenchimento consistia, no primeiro caso
em “Encontra, a seguir, uma lista de palavras, que representam diferentes
sentimentos e emocdes. Indique, até que ponto, experimentou esses sentimentos e

emog¢des, na semana passada, assinalando com uma cruz (x) o quadrado que
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melhor representa a sua situagdo”. Quando se solicita 0 mesmo exercicio face ao

3

PEE a instru¢do difere apenas em Indique, até que ponto, o PEE
experimenta, na sua actividade docente, de um modo geral, esses sentimentos e

emocoes, assinalando ...”.

Para a recolha de informacgdo recorreu-se a utilizacdo da escala PANAS
(Positive and Negative Affect Schedule) — Bem-Estar Subjectivo, escala que
procura avaliar a influéncia de varidveis pessoais e situacionais em auto-
avaliacdo de afectos positivos e negativos (Watson, Clark e Tellegen, 1988)
adaptada para a populagdo portuguesa por Simdes (1992) com vinte e dois itens,
com duas sub-escalas com 11 itens, correspondendo ao afecto negativo e 11 ao
afecto positivo, numa escala de avaliagdo de 5 pontos, com intensidade entre

muito pouco/nada, pouco, assim/assim, muito € muitissimo.

A grelha para avaliacdo do Bem-estar subjectivo foram acrescentados dois
conceitos que correspondem a duas caracteristicas fundamentais no professor

colaborador, inovacao e flexibilidade, utilizando a mesma escala.

As restantes trés questdes inscrevem-se em torno do tipo de acolhimento /
atendimento do aluno com NEE, da necessidade e do tipo de formac¢do do PEE e
do PER na drea das NEE (Serra, 2002). No que concerne ao tipo de acolhimento /
atendimento do aluno com NEE s@o apresentadas duas perspectivas, que
preconizam enquadramentos conceptuais diferenciados. O bloco A sugere um
sistema de assessoria consultiva onde o PEE actua como consultor do PER,
aconselhando-o, colaborando na implementacdo do Plano Educativo Individual,
podendo, quando necessdrio apoiar os alunos dentro da sala de aula, usando
metodologias e técnicas adequadas e um sistema de assessoria multiprofissional
onde o PEE € um dos elementos de uma equipa especializada (médicos,
psicélogos, ...) que equaciona o aluno com NEE como um todo. Este bloco

corporiza um atendimento mais inclusivo.

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 156



Investigacdo empirica

O bloco B sugere um sistema em Sala de Recursos onde o PEE atende os
alunos com NEE individualmente ou em grupo, numa sala de apoio,
desenvolvendo programas individualizados, baseados nos programas escolares e
um sistema de apoio especializado onde o PEE é um professor especializado que
aplica programas adaptados aos alunos com NEE, e prestando apoio ao PER,

pontualmente. Este bloco preconiza um atendimento mais segredador.

Quanto a formagdo do PEE apresentam-se trés perspectivas diferentes. A
primeira sugere que o PEE deve ser generalista, isto €, devem ter formacgdo para
lidarem com todos os problemas dos alunos com NEE, independentemente de
terem ou ndo deficiéncias. A segunda adianta que deve haver apenas PEE com
formacdo especializada de acordo com os diversos problemas dos alunos com
NEE, por ex: deficiéncia mental, deficiéncia motora, deficiéncia auditiva, etc.
Por fim, a terceira refere que deve haver PEE generalista para atender alunos com
dificuldade de aprendizagem e com formagdo especializada para os alunos com
deficiéncias.

A ultima questao refere-se a necessidade de formacdo do PER na drea das
NEE e, na eventualidade de este considerar importante, solicita-se que expresse a
sua preferéncia num conjunto de sete possiveis (consultoria em éreas especificas,
diagndstico educativo, adaptagdes curriculares, metodologias de pedagogia
diferenciada, flexibilizacdo curricular, elaboracdo de Programas Educativos
Individuais e avaliacdo de programas educativos) ou que acrescente 0 que

considere pertinente.
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4.2.3 Procedimento

Depois de concluido, o inquérito sofreu um processo de validacdo. Vinte
professores responderam ao questiondrio e expressaram as suas duvidas e
dificuldades. Depois de se proceder aos ajustes necessarios, o inquérito foi
passado a 250 professores de vdrias escolas do distrito do Porto e duas de
Almada; Pragal e Seixal. Esta fase do trabalho, preenchimento do inquérito por

parte dos professores, decorreu entre Marco e Julho de 2006.

Dos 250 inquéritos distribuidos foram recolhidos 201, ou seja, 80%, o que

pode ser considerada uma taxa de retorno significativa.

Na generalidade, os professores manifestar-se muito solidarios no

preenchimento do questiondrio, revelando uma atitude muito afavel e interessada.

4.3 Resultados

O objectivo geral definido para este primeiro estudo consiste em conhecer a
percep¢ao que o PER tem da escola em que trabalha. Segue-se a apresentacdo da

andlise descritiva dos primeiros resultados.
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4.3.1 Analise descritiva do contexto de trabalho do docente

Do conjunto das dezanove questdes e no que concerne as questdes de
natureza organizativa emergem, com valores mais elevados e de reconhecimento
francamente positivo, as questdes: 1, o PEE colabora nos conselhos de turma e
departamentos curriculares na elaboracdo de medidas educativas facilitadoras da
aprendizagem dos alunos e a 18, a importancia do PEE no quadro organizativo

da escola (quadro 3).

No ambito da formacdo, com forte valorizacdo por parte dos sujeitos,

emerge a questao 11 referente a pertinéncia da formacgao do PEE (quadro 3).

Relativamente as questdes de natureza pedagdgica (quadro 3), registam-se
resultados globais positivos, com valores mais fortes para a contribuicdo do PEE
na promoc¢ao de atitudes mais positivas face a inclusdao do aluno com NEE no
PER (2), o trabalho do PEE fora da sala de aula com o aluno NEE (6) e todos os
alunos com NEE tém um PEI elaborado pelo conselho de turma em colaboragao

com o PEE (12).

Com scores levemente mais baixos mas com uma percepcdo igualmente
positiva surgem a questdo 13, o PER € encorajado a encaminhar as dificuldades
sentidas pelo aluno com NEE para o PEE que diagnostica, define o PEI e
providencia um ensino especifico para o aluno, e a questdao 14, o aluno com NEE
¢ apoiado individualmente, de forma a poder participar no programa vigente na

escola (quadro 3).
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Quadro 3 — Média e desvio-padrio dos 19 itens

Desvio
Itens N Média Minimo | Maximo
padrao
1.Participacdo estruturas da organizacio 201 4,1 1,0 1,00 5,00
2.PEE promove atitudes positivas 201 4,1 ,90 1,00 5,00
3.PEE colabora diferenciagcdo pedagdgica 201 3,8 1,1 1,00 5,00
4.PER satisfeito com PEE 201 3,8 1,0 1,00 5,00
5.Participacdo do PEE no PAA 201 3,7 1,0 1,00 5,00
6.PEE fora sala com NEE 201 4,1 ,83 1,00 5,00
7.NEE mais auténomo com apoio PEE 201 3,8 95 1,00 5,00
8.Co-docéncia promove aprendizagem 201 3,7 1,0 1,00 5,00
9.PEE promove formagdo para PER 201 2,4 1,3 1,00 5,00
10. PEE propde metodologias activas 201 3,4 1,2 1,00 5,00
11.Formacdo do PEE 201 4,0 ,99 1,00 5,00
12.Todos os alunos tém PEI 201 4,0 1,1 1,00 5,00
13.PER encaminha dificuldades para PEE 201 3,9 .99 1,00 5,00
14.NEE apoiado individualmente 201 3,9 94 1,00 5,00
15.Reestruturacdo da escola 201 3,8 1,0 1,00 5,00
16.Equipa educativa 201 3,6 1,0 1,00 5,00
17.Co-docéncia promove escola inclusiva 201 3,7 1,1 1,00 5,00
18.Importancia do PEE 201 4,5 ,70 2,00 5,00
19.Relacionamento PEE e PER 201 4,6 1,0 1,00 5,00
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Com valores muito préximos dos anteriores registam-se as questoes 3, o
PEE colabora com o PER na diversificacdo de estratégias e actividades no ensino
do aluno com NEE, a 4, o PER est4 satisfeito com o trabalho desenvolvido pelo
PEE, a 7, o aluno com NEE apoiado pelo PEE apresenta maior autonomia nas
tarefas escolares e a 15, a reestruturagdo da escola para incluir um aluno com

NEE.

Moderadamente valorizados surgem as questdes; 5, o reconhecimento da
participacdo do PEE no plano anual de actividades, a 8, o aluno com NEE
aprende mais quando o PEE trabalha na sala com o PER e a 17, a co-docéncia
entre o PEE e o PER, na sala de aula, promove uma escola mais inclusiva,

evitando a saida do aluno com NEE para apoio em contexto individual.

Percepcionado de forma mais modesta surgem a questdo 16, a equipa
educativa enquanto 6rgdo competente para garantir a educacdo do aluno com
NEE e a questdao 10, o PEE propde ao PER a utilizacdo de metodologias activas

que proporcionam a interac¢dao do aluno NEE com outros alunos (quadro 3).

Os resultados indiciam valores mais baixos relativamente a questdao 9,
possibilidade do PEE desenvolver frequentemente acc¢does de formagao

direccionadas para o PER (Quadro 3).

Das questdes que indiciariam mudanca na pratica pedagogica e
organizacional, promovendo uma reestruturacdo na organizacdo € no modus
operandi, 2, 3, 8, 10, 15, 16 e 17, s6 a questdo 2 € fortemente valorizada. Os

restantes itens surgem menos favoravelmente valorizados.

As questdes 1, 11, 12, 18 ainda que muito importantes no incremento da
escola inclusiva constituem mecanismos de participacdo legalmente instituidos,

que nao dependem do PEE.
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Resumidamente, as questdes que indiciam praticas mais tradicionais e
que registam valores com forte preferéncia sdo a 6, o trabalho do PEE, com
frequéncia, fora da sala de aula com o aluno NEE, seguida da 13, PER ¢
encorajado a encaminhar dificuldades sentidas pelos aluno com NEE para o PEE,
e da 14, o aluno com NEE € apoiado individualmente, de forma a poder

participar no programa vigente na escola.

Questdes fracamente valorizadas e que indiciam uma pratica menos
tradicional, questdao 16, a equipa educativa enquanto 6rgdo competente para
garantir a educagdo do aluno com NEE e a questdo 10, o PEE propde ao PER a
utilizacdo de metodologias activas que proporcionam a interac¢ao do aluno NEE

com outros alunos.

Relativamente ao tipo de formacao preferencial para o PEE, 63,7% dos
sujeitos consideram importante que este profissional tenha formacgdo ora para as

dificuldades de aprendizagem, ora para as NEE (quadro 4).

Quadro 4 — Tipo de formacdo do PEE e os professores respondentes

Tipo de formacao N %0
Formacao generalista 20 10
Formacao por tipo de deficiéncia das NEE 53 26,4
Formacdo para dificuldades aprendizagem e formacdo para NEE 128 63,7

Face a possibilidade de o PER poder ou dever ter formacdo na drea das

NEE, 83,1% considera que sim (quadro 5).
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Quadro 5 — Formagao do PER em NEE e os professores respondentes

Formacéao do PER em NEE N %
Sim 167 83,1
Nio 34 16,9

Os sujeitos identificaram claramente as areas que consideram fundamental
ter formagdo quando se trata de alunos com NEE (quadro 6), as metodologias de

pedagogia diferenciada e as adaptacoes curriculares emergem fortemente

destacadas das restantes.

Quadro 6 — Areas de formagdo e os professores respondentes

Areas de formacao N %0
Metodologias de pedagogia diferenciada 152 23
Adaptagdes curriculares 141 21
Elaboragdo de programas educativos individuais 98 15
Flexibilizacdo curricular 84 13
Diagnéstico educativo 81 12
Avaliacdo de programas educativos 60 9
Consultoria em areas especificas 36 5
Outras 7 1
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As outras dreas de formacado sugeridas pelos sujeitos sdo deficiéncia
auditiva, dificuldades especificas de aprendizagem (dislexia e hiperactividade),

défice cognitivo, relagdes interpessoais e psicologia infantil.

O segundo objectivo do estudo consistia em conhecer a percep¢ao que o
PER tem do trabalho do PEE e como perspectiva a pratica deste profissional a

luz da Escola Inclusiva.

4.3.2 A dimensao colaborador e a dimensao técnico

O conjunto inicial de dezanove itens do instrumento, apresentado
anteriormente, foi submetido a uma andlise em componentes principais.
Emergiram 2 factores (valor préprio superior a 1), que explicam 54,5% da

variancia total.

Os dois factores que explicam, respectivamente, 35,94% e 18,61% da
variancia, susceptiveis de serem interpretados, foram submetidos a uma analise
factorial seguida de rotacdo varimax. No quadro 7 figuram as contribuicdes

superiores a .57 para cada um dos dois factores.

No factor 1 surgem oito itens que parecem denotar uma relacio mais
proxima de colaborador, por exemplo, PEE colabora com o PER na definicdo de
estratégias e actividades (.90), PEE colabora nos conselhos de turma e
departamentos curriculares (.84), o PER esta satisfeito com o trabalho do PEE
(.83), PEE promove atitudes mais positivas no PER face a inclusdo (.82), o PEE
propde metodologias activas para interac¢ao dos alunos (.77), o PEE desenvolve
accoes de formacdo direccionadas para PER (.62), o PER € encorajado a
encaminhar as dificuldades do aluno com NEE para o PEE (.57) e o aluno

apoiado pelo PEE apresenta maior autonomia nas tarefas escolares (.55).
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No factor 2 emergem cinco itens que sugerem um contorno mais técnico
como, por exemplo, o aluno NEE aprende mais quando o PEE trabalha na sala
com o PER (.69), a equipa educativa € competente e estd qualificada para
garantir a equidade (.67), os alunos sdo apoiados individualmente de forma a
poderem participar no programa vigente na escola (.63), a escola recebe o aluno
com NEE procedendo a sua reestruturacdo (.63) e a co-docéncia entre PEE e

PER promove uma escola mais inclusiva (.63).

Quadro 7 - Contribui¢do factorial dos itens de tipos de professores

factor 1
PEE colabora com o PER na definicdo de estratégias e actividades .90
PEE colabora nos conselhos de turma e departamentos curriculares .84
PER esta satisfeito com o trabalho do PEE .83
PEE promove atitudes mais positivas no PER face a inclusdo .82
PEE propde ao PER a utilizagdo de metodologias activas 77
PEE desenvolve ac¢des de formagdo direccionadas para o PER .62

PER ¢ encorajado a encaminhar as dificuldades do aluno com NEE para o PEE .57

O aluno apoiado pelo PEE apresenta maior autonomia nas tarefas escolares .55

factor 2
O aluno NEE aprende mais quando PEE esta na sala com o PER .69
A equipa educativa é competente e estd qualificada para garantir a equidade .67

Os alunos s@o apoiados individualmente para poderem participar no programa vigente na escola .63
A escola recebe o aluno com NEE procedendo a sua reestruturacdo .63

A co-docéncia entre PEE e PER promove uma escola mais inclusiva .63

Seguidamente, procedeu-se a avaliacdo da consisténcia interna destas duas
dimensdes, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujos valores sdo para o
factor 1; a=.90 e factor 2; a=.71. Tendo em conta o nimero de itens em cada

uma dessas dimensdes, estes valores podem ser considerados satisfatorios.

Destes resultados pode concluir-se a emergéncia das duas dimensoes,

colaborador e técnico, pelo que se verifica a hipétese 1.
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As dimensoes, colaborador e técnico segundo as -caracteristicas socio-

demogrdficas

Os scores das dimensoes, colaborador e técnico, ndo se diferenciam no
célculo da anélise de variincia quanto ao sexo, a idade e ao tempo de servigo

(quadro 8).

Quadro 8 — Scores das dimensdes colaborador e técnico segundo as caracteristicas s6cio-demograficas

factores itens categorias média dp F sig
Mulheres 3,66 .84
Sexo 0,26 61
Homens 3.74 ,63
< 40 anos 3,65 76
colaborador idade 0,10 75
40 e mais 3,69 .84
0-14 anos 3,58 .79
tempo servigo 1,58 21
15 ou mais anos 3,73 ,82
Mulheres 3,73 3,73
Sexo 0,63 43
Homens 3,63 3,63
< 40 anos 3,76 ,70
técnico idade 0,44 51
40 e mais 3,69 ,68
0-14 anos 3,74 ,70
tempo servigo 0,12 74
15 ou mais anos 3,71 ,68
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No entanto, o cdlculo da andlise de variancia para o colaborador (quadro
9) regista valores estatisticamente significativos para a Formacio em NEE
{F(1,200)=5,137; p=.024}. Os sujeitos que tém formaciao em NEE (M=39 e
DP=,82) registam valores mais elevados do que os que ndo t€ém formacdo em

NEE (M=3,6 e DP=,79).

No que respeita a dimensdo técnico o valor da andlise de variancia ndo é
estatisticamente significativo para a Formacdo em NEE {F(1,200)=1,254;

p=.264} (quadro 9).

Quadro 9 — Scores das dimensdes colaborador e técnico segundo a Formagdo em NEE

factores Formacdo NEE média dp F sig
Sem 3,58 , 788
colaborador 5,14 ,024
Com 3,85 ,821
técnico Sem 3,67 ,680
1,26 ,264
Com 3,79 ,695

4.3.3 As dimensoes, colaborador e técnico, versus o Bem-estar subjectivo e as

percepcoes de flexibilidade e de inovacao

A partir do conjunto inicial de vinte e dois itens do instrumento, procedeu-
se a avaliacdo da consisténcia interna, por meio do teste de Alpha de Cronbach,
cujos valores sao, no exercicio de auto-reflexdo, para o factor 1 — auto-percep¢ao

do afecto positivo; 0i=.85 e factor 2 — auto-percepcao do afecto negativo; ot=.90.
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Relativamente a percepcao dos sentimentos € emogdes face ao PEE, a
avaliacdo da consisténcia interna das duas dimensdes, por meio do teste de Alpha
de Cronbach, regista valores para o factor 1 — hetero-percep¢do do afecto

positivo; ai=.91 e para o factor 2 — hetero-percepcao do afecto negativo; ot=.92.

Face as funcdes colaborador e técnico (quadro 10) considerou-se
importante conhecer a forma como se correlacionam com as percepgdes positivas
e negativas na primeira pessoa € face ao PEE. A funcdo colaborador surge
significativamente associada a hetero-percepcao positiva (r=,52; p<,01) e a

auto-percepcao positiva (r=,24; p<,01).

A funcdo técnico surge mais fortemente ligado a hetero-percepc¢ao
positiva (r=,34; p<,01) e de forma mais ténue a auto-percepcao positiva (r=,17;
p<,05). Regista-se a ndo existéncia de valores significativos no exercicio de

Auto-avaliacdo.

Quadro 10 - Correlagdes entre scores de colaborador e técnico e o afecto positivo e o afecto

negativo
Auto-percepcao Auto-percepcao Hetero-percepcao Hetero-percepcao
positiva negativa positiva negativa
Colaborador ,238%* -,028 ,523%* - 116
Técnico ,165% ,045 ,342%% ,037

Nota : *p<,05; **p<,01

No que concerne as caracteristicas de flexibilidade e de inovagdo no
trabalho e na defini¢do de alternativas (quadro 11), a funcdo colaborador surge
significativamente associada PEE inovador (r=43; p<,01) e PEE flexivel

(r=,29; p<,01) e ao EU inovador (r=,21; p<,01).
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A dimensdo técnico surge mais fortemente ligado ao PEE inovador

(r=,25; p<,01) e de forma mais ténue com o PEE flexivel (r=,18; p<,05).

Quadro 11 - Correlacdes entre scores de colaborador e técnico e a auto-percepcdo e a hetero-percepgao de
flexibilidade e de inovacao

Flexivel Inovador EU Flexivel Inovador
EU PEE PEE
Colaborador ,054 ,208%* ,291%* ,A430%*
Técnico ,033 ,092 ,181% ,254%*

Nota : *p<,05; **p<,01

Destes resultados pode concluir-se que a hipdtese 2 se verifica. A dimensao
colaborador emerge com valores estatisticamente significativos na auto-percep¢do € na
hetero-percepg¢ao positivas. No que se refere as caracteristicas flexibilidade e inovacao,
a dimensao colaborador regista valores fortemente significativos nao sé relativamente

ao PEE flexivel e inovador mas relativamente ao Eu inovador.

4.3.4 As dimensoes, colaborador e técnico, e o Tipo de Acomodacao/

Atendimento

No que concerne a eficicia do processo de inclusdao foram apresentados
aos sujeitos duas perspectivas distintas que prefiguram o Tipo de
Acomodagdo/Atendimento; a perspectiva inclusiva ou pré-activa e a perspectiva
tradicional. Na perspectiva inclusiva / pré-activa, designada por A, o PEE pode
emergir como consultor do PER, eventualmente, como um colaborador na sala de
aula. A perspectiva tradicional preconiza o apoio individual ao aluno com NEE

fora da sala de aula, e é designada por B.
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Uma parte significativa dos respondentes, 68,7 %, considera que o bloco
A, perspectiva inclusiva / proé-activa, responde melhor as necessidades do
sistema de ensino e aos alunos com NEE, com 31,3% manifestam opinido

favordvel para o enquadramento mais tradicional (quadro 12).

Quadro 12 — Scores do tipo de acomodagao/atendimento

Tipo de Acomoda¢do/Atendimento N %
Perspectiva tradicional 63 31,3
Perspectiva inclusiva / pré-activa 138 68,7

No entanto, o célculo da andlise de varidncia para o efeito Tipo de
Acomodacgdo/Atendimento ndo registou valores estatisticamente significativos
{F(1,199)=,057; p=.881} relativamente a dimensdo colaborador, sendo os valores para a
perspectiva inclusiva (M=3,66;, DP=,84) e para a perspectiva segregadora (M=3,69;
DP=,72).

O célculo da andlise de variancia para o Tipo de Acomodagdo/Atendimento
também ndo registou valores estatisticamente significativos {F(1,199)=977; p=.324}
relativamente a dimensdo técnico, quer no que respeita a perspectiva inclusiva
(M=3,75; DP=,71) quer no que se refere a perspectiva segregadora (M=3,64; DP=,62).

Perante estes resultados, as hipéteses 3 e 4 ndo confirmam.
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4.4 Discussao dos resultados

Este primeiro estudo tinha como objectivo geral conhecer a percep¢io que

o PER tem da escola em que trabalha.

Numa primeira abordagem e a partir das percep¢des do PER, € possivel
registar a coexisténcia da valorizacdo de diversos factores que emergem em
paralelo e que aparentemente seriam inconcilidveis. Com base na andlise

descritiva procedeu-se a uma primeira aproximacao aos resultados.

Quando questionado sobre o Tipo de Acomodagdo que mais valoriza, com
a apresentacdo do conceito de inclusdo subjacente a cada um, € possivel verificar
que 68,7% dos respondentes tem uma perspectiva mais arrojada do que considera
ser a inclusao dos alunos com NEE e que se enquadra no definido para a Escola
Inclusiva. O trabalho com o PEE seria em sistema de assessoria consultiva onde
este profissional actua como consultor do PER, aconselhando-o, ajudando-o a
cumprir o Plano Educativo Individual, podendo, quando necessério apoiar os
alunos dentro da sala de aula, usando técnicas adequadas, com um sistema de
assessoria multiprofissional. O PEE ¢ um dos elementos de uma equipa
especializada (médicos, psicologos, ...) que contempla o aluno com NEE como

um todo.

Sdao 83% os sujeitos que consideram importante que o PER tenha
formacdo para trabalhar com este tipo de aluno e identificam como areas a
privilegiar, as metodologias da pedagogia diferenciada e as adaptacoes
curriculares, duas dreas fundamentais quando se trabalha com grupos discentes
heterogéneos. No entanto, e embora os centros de formagdo de professores
tenham disponibilizado ac¢des de formagao nestas areas, 66% dos sujeitos afirma

ndo ter formacdo para lidar com o aluno com NEE e 64% dos sujeitos referem a
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importancia do PEE no apoio ao aluno com dificuldades de aprendizagem e com

NEE.

Esta discrepancia entre a apropriacdo do conceito inerente a Escola
Inclusiva, segundo o modelo relacional de Capucha, e a disposi¢cdo para se
envolver em praticas mais inclusivas € referida por varios autores. Norman
(1998) refere que os resultados indiciam que os professores ainda ndo procedem
as adaptacdes necessdrias. Barrow (2000) corrobora esta ideia e afirma que o
conceito estd teoricamente esclarecido mas que na prética, a sua implementacdo e
o envolvimento das escolas, ndo € suficientemente claro e consolidado.
Avramidis (2000) e Cook (2007) referem que os professores revelam uma atitude
positiva face ao conceito mas quando se trata de proceder a ajustes, revelam-se
mais cépticos. Ainda que se registem as inten¢des politicas e a consequente
producdo de dispositivos legais que as enquadrem, a implementacao das politicas
no terreno exige tempo de reflexdo e disponibilidade para a mudancga. Face a
diversidade de formas e de ritmos de implementacdo nas diversas instituicoes
escolares, a realidade toma formatos diversos e as mudangas ndo ocorrem em

simultdneo e com a rapidez desejada.

Relativamente ao conjunto das dezanove questdes, os resultados salientam
valores mais elevados para uma pratica mais inclusiva ao nivel organizativo, ou

seja, que decorre da implementacdo de normativos legais, como por exemplo:

- 0 PEE colabora nos conselhos de turma e departamentos curriculares na

elaboracdo de medidas educativas facilitadoras da aprendizagem dos alunos,
- a importancia do PEE no quadro organizativo da escola,

- todos os alunos com NEE tém um PEI elaborado pelo conselho de turma

em colaboracdo com o PEE.
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Digna de registo surge, com valores igualmente elevados, uma questdao
que decorre da disponibilidade do profissional, a contribuicio do PEE na

promocgao de atitudes mais positivas face a inclusdao do aluno com NEE no PER.

Em simultineo emergem questdes que indiciam praticas mais

tradicionais e que registam valores com forte preferéncia:

- o trabalho do PEE, com frequéncia, fora da sala de aula com o aluno

NEE;

- 0 PER ¢ encorajado a encaminhar dificuldades sentidas pelo aluno com

NEE para o PEE;

- 0 aluno com NEE € apoiado individualmente, de forma a poder participar

no programa vigente na escola.

Estes resultados indiciam uma pratica relativamente tradicional do
atendimento e acomodacao do aluno com NEE. O que é mais valorizado, nestes
resultados, € o suporte prestado a este aluno pelo PEE, que faz o seu trabalho

retirando o aluno da sala onde esta a turma.

Cook (2007) alerta para o facto de que embora se verifique o aumento da
popularidade das reformas inclusivas, o seu impacto mantém-se pouco
expressivo. Ainda que o conceito de inclusdo tenha sido generalizado a todas as
escolas e os professores tenham conhecimento dos efeitos potenciais para o aluno
com NEE, os professores continuam a valorizar muito o PEE no trabalho directo
fora da sala com as NEE e ndo providenciam, de forma efectiva, as adaptacoes
necessdrias para estes alunos. O autor refere que os professores revelam uma
atitude positiva face ao conceito mas sublinha que o PER revela falta de

experiéncia, de conhecimento e desresponsabiliza-se face a instru¢do do aluno
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com NEE. Verifica-se também uma aceitacdo maior pelo aluno com NEE que

consegue resultado mais satisfatérios face ao investimento feito pelo professor.

Porter (1997) refere a necessidade do PER aceitar a responsabilidade do
progresso de todos os alunos da turma. No entanto, € importante sublinhar a
importancia da formagdo especifica, como Norman (1998) enfatiza no trabalho
com estes alunos. Neste contexto, mantém-se a situagdo de transi¢cdao do tipo de
acomodacdo do aluno com NEE da escola especial para a escola publica. O aluno
estd integrado no espaco da escola mas a sua realidade acontece em paralelo.
McLeskey (2007) refere que a inclusd@o e os programas inclusivos comegaram
com base no trabalho desenvolvido pelo PEE “sem substantivo envolvimento do
professor do regular” (p. 270) e que estes procedimentos resultam em alteracoes
superficiais, sendo mesmo designado por Goodman (1995) por “mudancas sem

diferencas” (ibidem).

N

A semelhanca do que Porter afirma “uma escola que encaminhe todos os
alunos com problemas de aprendizagem e com deficiéncia para uma estrutura de
educagdo especial limita a sua capacidade de se constituir como uma unidade
holistica, capaz de atender todos os alunos” (ibidem, p. 37), também um
professor que considera que o processo de ensino-aprendizagem do aluno com
NEE ¢ da responsabilidade para o PEE, reduz a possibilidade de se tornar um
professor colaborador/treinador que responde mais ajustadamente a realidade da

Escola Inclusiva.

O segundo objectivo do estudo pretendia conhecer a leitura que o PER faz
do trabalho do PEE e como perspectiva a pratica deste profissional a luz da

Escola Inclusiva e foram definidas quatro hipdteses.

No que respeita a hipdtese 1, espera-se encontrar duas dimensoes;

colaborador e técnico e de acordo com o enquadramento tedrico, emergiram
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neste primeiro estudo duas dimensdes no professor, colaborador/treinador e

técnico/instrutor.

Com base no instrumento construido por dezanove questdes em que se
solicitava ao respondente, a sua perspectiva sobre o quotidiano escolar e as
fungdes e o desempenho do PEE foi possivel identificar dois tipos de professor
através da andlise em componentes principais € a inerente avaliacdo da
consisténcia interna dos dois factores encontrados. Assim, o professor
instrutor/técnico revela uma perspectiva mais tradicional da funcdo docente. Este
profissional valoriza sobretudo as componentes tradicionais da relagdo
pedagogica, nomeadamente, a instrucao do aluno numa éarea do conhecimento: o
bom método de ensino, a competéncia/saber ensinar, saber manter o respeito e a
disciplina, ter muitos anos de experi€ncia, ser exigente e contribuir para a

formacao pessoal do aluno.

O professor que preconiza, no seu desempenho, a instru¢do do aluno
refugia-se no cumprimento integral e impessoal dos programas, como refere
Névoa (1990), o professor técnico-especialista, seguindo rotinas mecanicas
(Thies-Sprinthall, 1984 in Simdes e Ralha Simdes, 1999) e com representagdes
estereotipadas do bom método de ensino, que no dizer de Rodrigues Dias (1989),
significa que todos os alunos léem a mesma pdgina do manual no mesmo
momento. Para manter o respeito e a disciplina, o professor revela-se distante,
rejeita estabelecer um envolvimento interpessoal com o aluno, designado por
Hannoun (1975) por personagem. Ao valorizar os anos de experiéncia pretende
ser dimensionado pelo saber acumulado, mais do que pela imaginacao,
criatividade e originalidade, elementos fundamentais no processo ensino-

aprendizagem, possiveis de incrementar em qualquer faixa etaria.

O perfil do professor treinador/colaborador assenta em componentes mais
recentes no ambito da relacdo pedagdgica, e € fruto da adaptacdo que este

profissional vem fazendo, na tentativa de integrar o ritmo evolutivo da sociedade
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em geral. Na perspectiva de Jesus (1993), “a mudanca do sentido da escola, dos
objectivos da educacdo escolar, ¢ acompanhada pela mudanca no perfil do
professor, que ndao pode ser mero transmissor de conhecimentos de forma
expositiva, mas antes um professor preparado para um mundo em transformagao”
(p. 97). Assim, este professor considera importante, no desempenho das suas
funcdes, incentivar a autonomia dos alunos, promover a criatividade,
originalidade, imaginacdo, desenvolver uma perspectiva pluralista de cultura,
incrementar o respeito mutuo das culturas na sala de aula, saber dialogar e, por
fim, reforcar a competéncia cultural do aluno, ser imparcial e reconhecer a

diferenca.

O professor que admite a importancia de promover a autonomia do aluno
¢ alguém que aceita o outro, enquanto igual e, como tal, € flexivel na interac¢do
pessoal (Cavaco, 1993). Conseguir atingir este nivel de descentragdo pressupde
uma atitude de auto-avaliacio permanente, o que permite equacionar este
profissional como um docente reflexivo (N6voa, 1990). Apelar, no desempenho
da sua fungdo, a vectores como a originalidade, criatividade e imaginacao,
implica a aceitacdo da improvisacao, dentro de alguns limites, e que nao estar4,
por certo, preso a receitas pedagdgicas. Ao valorizar o didlogo é, certamente,
mais empadtico e sensivel (Hunt e Joyce, 1967 in Simdes e Ralha Simdes, 1999)
no seu quotidiano profissional e esta forma de estar prolonga-se, naturalmente,
no desenvolvimento de uma perspectiva pluralista de cultura, onde o outro é
considerado com igual valor, ainda que diferente. Como afirma Jesus (1993), “o
valor atribuido ao professor pelos alunos ndo se deve tanto ao seu saber, mas
sobretudo as relagOes interpessoais que estabelece e que sdo fonte de

desenvolvimento” (p. 98).

Estas duas dimensdes ndo se diferenciam quanto aos aspectos sdcio-
demogréficos, com excep¢do de um item, a formacado para as NEE. Os resultados

apontam para que a formacdo em NEE predispde a uma relacdo mais
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colaborativa. Tal como refere Avramidis (2000) a formag¢do é um aspecto
fundamental no trabalho que obriga a diferenciacdo. O autor acrescenta que as
caracteristicas pessoais e/ou profissionais do professor como o género, a idade, a
formacgdo académica, anos de servigo, contacto com pessoas com incapacidade e
os factores de personalidade, que poderiam ter impacto na atitude face a inclusao,
ndo sdo determinantes. No entanto, o autor verificou que sdo determinantes neste
processo a formagdo inicial e o estdgio em servi¢o. A experiéncia do professor

em processos similares €, igualmente, benéfica.

Os professores com experiéncias inclusivas positivas sdo mais favordveis
a inclusao dos alunos com NEE em escolas regulares. Avramidis refere, também,
estudos que evidenciam que a cultura da escola e as crengas do professor t€ém
impacto considerdvel na atitude dos professores face a inclusdo. Os professores
que aceitam responsabilizar-se por interagir com grupos diversificados e se
sentem confiantes nas suas capacidades pedagdgico - didacticas podem

implementar com mais sucesso programas inclusivos.

No que respeita a hipotese 2 os resultados confirmam que se verifica uma
associacao positiva entre a dimensao colaborador e o bem-estar subjectivo

positivo e as percepcoes de flexibilidade e de inovacao.

A dimensdo colaborador emerge com valores estatisticamente
significativos na auto-percep¢do € na hetero-percepcdo positivas, em que
valorizam os aspectos positivos do contexto, relativamente a si e ao PEE. No que
se refere as caracteristicas flexibilidade e inovagdo, a dimensdo colaborador
regista valores fortemente significativos ndo sé relativamente ao PEE flexivel e
inovador mas relativamente ao Eu inovador. Os individuos que revelam um
Bem-estar positivo experienciam uma preponderdancia de emocgdes positivas,
como a alegria, a afeicdo e o orgulho, e avaliam positivamente a sua vida como

um todo. Sdo estes sujeitos, como referem Simdes e Ralha Simdes, que sdo
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professores “mais flexiveis e adaptdveis” sdo “mais empdticos e sensiveis”
capazes de “incentivar o espirito critico, a inovagdo e a formulacdo de
perspectivas criativas, originais e adaptativas” favorecem o “desenvolvimento do
aluno” e tém “uma relacdo mais interdependente com os seus alunos, ajudando-
0s a construirem os seus proprios parametros de descoberta e de aprendizagem”
(1999, p. 61). Estas constituem caracteristicas fundamentais no professor

colaborador/treinador e que indiciam uma atitude de predisposi¢do a mudanca.

Ainda neste alinhamento, Timmerman (2009) sublinha caracteristicas
importantes no professor; ser socidvel, aberto a experi€ncia, comunicativo,
empatico e ser capaz de promover uma atmosfera de seguranca na sala, o que
corrobora os resultados encontrados. O autor, no mesmo estudo, assim como
Teven (2007) referem nas suas investigacdes o papel fundamental da
personalidade na fun¢do de professor, cujos resultados evidenciam associagdes
positivas significativas, entre os tipos de personalidade, amabilidade, consciéncia

e extroversdo e a disponibilidade para com o aluno.

Estas caracteristicas encaixam no descrito anteriormente para o perfil do
colaborador/treinador, aquele que admite a importancia de promover a autonomia
do aluno € alguém que aceita o Outro, enquanto igual e, como tal, € flexivel na
interaccdo pessoal. Ao valorizar o didlogo €, certamente, mais empdtico e
sensivel no seu quotidiano profissional e esta forma de estar prolonga-se,
naturalmente, no desenvolvimento de uma perspectiva pluralista de cultura, onde

o Outro € considerado com igual valor, ainda que diferente.

Teven, com recurso a McCroskey (1992), adianta trés factores que
permitem ao aluno perceber a disponibilidade do professor; a empatia, a
compreensdo e a sensibilidade. Timmerman refere que para além da
personalidade do professor o seu comportamento e o estilo do ensino influenciam

o estilo de aprendizagem do aluno.

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 178



Investigacdo empirica

Jesus (2000) ao referir-se ao modelo relacional na formacdo de
professores, em oposi¢do ao modelo normativo, enfatiza “a importincia do
entusiasmo e envolvimento do professor na sua actividade profissional e de uma
atitude positiva em relagdo aos estudantes e a si proprio” (p. 316). O professor
relacional deve ser capaz de “fazer uso de si mesmo como instrumento” enquanto

elemento colaborador no processo de ensino aprendizagem.

De sublinhar que no caso da dimensao técnico, a auto-percep¢ao nos itens
estudados € sempre mais fraca do que na dimensao colaborador e que no caso da
auto-percepcdo da flexibilidade e da inovacdo ndo sdo registados valores

significativos.

Relativamente ao factor Tipo de Acomodacdo, com dois conceitos
distintos, a perspectiva segregadora e a perspectiva inclusiva, tendo sido
definidas duas hipdteses: hipotese 3, espera-se que a perspectiva inclusiva
registe valores mais elevados na dimensao colaborador do que a perspectiva
segregadora; ¢ hipotese 4, espera-se que a perspectiva segregadora revele
valores mais elevados na dimensao técnico do que a perspectiva inclusiva, os
resultados ndo evidenciaram qualquer valor estatisticamente significativo, pelo

que as hipéteses 3 e 4 ndo se verificam.

Como ja se referiu anteriormente e ainda que se verifiquem intengdes
politicas bem como a defini¢do de dispositivos legais que enquadrem uma pratica
mais inclusiva, o processo de implementacdo ndao € linear, requer tempo de

reflexdo e disponibilidade para a experimenta¢do e para a mudanca.

A proposito da produgcdo de normativos que enquadrem a mudanca em
Portugal, Freire e César (2003) referem que a publicacdo do despacho-conjunto
105/97 (com orientacdes para o trabalho colaborativo entre o PEE e o PER), o
despacho-conjunto 115/A — 98 (relativo a um novo formato de administracao da

escola, com orientagdes especificas para a construcao de estratégias pedagogicas,
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administrativas e organizacionais de forma a responder as necessidades
especificas dos alunos) e o decreto-lei 6/2001 (que define o curriculo flexivel
como resposta as necessidades, interesses e caracteristicas da populacdo discente
que a frequenta) ndo promoveram mudangas na pritica pedagdgica que tenham

sido muito significativas.

Ainscow (2001) sublinha, a este propodsito, “a importancia do contexto
escolar para criar um clima em que possam desenvolver-se praticas mais eficazes
(p.30). Lima-Rodrigues (2007) alerta para a importancia dos elementos do 6rgao
de gestdo na mudanca de préticas. Quando estes elementos nio estdo implicados
na construcdo de uma Escola Inclusiva, “as préticas apresentam-se mais volateis
e dependentes de um grupo de pessoas, dado que ndo sdo assumidas por toda a
comunidade educativa como principio orientador. O discurso € de Inclusdo, mas
ndo havendo uma cultura de Escola e politicas efectivas para a sua
implementacdo, as préaticas dificilmente se vinculam ao que se defende” (p. 182).
Quando as “boas praticas” surgem num unico sentido direccional e, neste caso,

“de baixo para cima”, a cultura ndo se instala e ndo se torna sustentavel (ibidem).

Burstein (2004) refere que o maior desafio no processo de mudanca € a
apropriacdo da obrigacdo de mudar através do recurso a professores
significativos que se constituam como agentes de mudanca, uma vez que o
professor orienta a sua pratica docente apoiado em valores, crencas e atitudes. O
professor precisa de ser convencido que a mudanga vale a pena e de entender as
razdes inerentes a mudanga. Quanto mais inclusivos forem os programas, mais
encorajam a participagdo dos professores no planeamento e no processo de

tomada de decisio.

Reflectir sobre a prédtica, por em causa procedimentos, dar largas a
criatividade no encontrar solucdes alternativas, constituem ferramentas preciosas.

Deixar cair o medo exagerado e inibidor de errar € igualmente imprescindivel.
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Perante estes resultados considerou-se fundamental voltar ao terreno para
administrar novo inquérito de forma a recolher informagdo acrescida que
permitisse conhecer melhor a pessoa e o profissional responsavel pela educacao
especial pelo que se implementou um segundo estudo, designado o Professor da

Educacdo Especial na Escola Inclusiva.
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5.1 Problematica

A partir da andlise dos resultados anteriores € possivel constatar situagdes
que indiciam alteragdes na escola actual. A coexisténcia da valorizacdo de
indicadores que prefiguram paradigmas diferentes é j4 um indicio de mudanca. E
igualmente visivel o tactear do PER e do PEE na busca de uma outra forma de
fazer, embora com uma sobrevalorizacdo da figura do PEE no trabalho com o
aluno com NEE. A inclusdo do aluno com NEE esta ainda muito dependente do
PEE, e verifica-se que este profissional continua a agir no seu nicho tradicional,

como técnico no trabalho directo com o aluno, em contexto individual.

Com estes resultados, considerou-se importante implementar um segundo
estudo com o objectivo de conhecer melhor a pessoa e o profissional PEE.
Assim, nesta segunda investigacdo sdo definidos dois objectivos. Um primeiro
objectivo consiste em perceber se € evidente uma associagdo entre o PEE e o
professor treinador/colaborador. Este valoriza, como foi referido no primeiro
estudo, a par da vertente cognitiva, as vertentes psicomotora, afectiva e
emocional do aluno. Para este docente, cada aluno é um caso. Revela-se mais
democrético na relagcdo pedagdgica, conhecendo a importancia da conquista da
autonomia na formacgdo pessoal e social do aluno, como ja foi visto no primeiro

estudo.

Um outro objectivo, o segundo, centra-se na qualidade da contribuicao
do PEE para a construcao de um contexto pedagégico inclusivo. Se a sua
intervencao se centra ao nivel do aluno com NEE ou se vai para além disso, se é
alargada ao grupo-turma e se trabalha em colaboragdo com os seus pares. Desde
1994 que é recomendado pela Declaracdo de Salamanca que o PEE deve actuar
como um consultor de apoio junto do PER e deve ser responsdvel por ajuda-lo a

desenvolver estratégias e actividades que apoiem a inclusdo dos alunos com
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necessidades especiais na classe regular. Nesta perspectiva, pretende-se,
tendencialmente, que o PEE exerca uma funcdo de pendor mais consultivo e
estabeleca uma relacdo mais colaborativa com o PER. Um profissional com este
perfil manifesta uma atitude mais pré-activa, contribuindo para o derrubar

barreiras de aprendizagem e de participagao.

Dada a complexidade inerente ao contexto pedagdgico, este foi

equacionado em trés niveis; institucional, estruturas intermédias e interpessoal.

No que concerne ao nivel institucional, a escola na sua intencionalidade,
e a cultura de escola surgem num grupo de seis questdes em que o sujeito é
confrontado com o que considera ser a escola onde trabalha; se reconhece a
diferenca, se tratam todos por igual, se desenvolvem perspectivas histdricas
multiplas, se desenvolve uma perspectiva universalista de cultura, se reforca a
competéncia cultural e se promove a luta contra o preconceito e a discriminagdo

(Cortesao, 1983).

A concepgdo de curriculo que o sujeito preconiza, como € interpretado e
posto ao servigo das fun¢des educativas, surge num conjunto de cinco questoes;
programa disciplinar estruturado, conjunto de saberes considerados
indispensdveis que sejam ensinados ao aluno, conjunto de experiéncias a
proporcionar aos alunos, marco referencial a partir do qual se privilegiam
processos de aprendizagem contextualizados/diversificados e conjunto
organizado de aprendizagens que se considera necessario assegurar as geragoes

futuras.

A adequacdo curricular, conjunto de cinco questdes, permite
compreender a forma como o curriculo se ajusta a realidade local e aos alunos
que tém um ritmo de aprendizagem diferenciado; possibilitar, ao aluno com
NEE, o acesso ao curriculo comum, definir estratégias para que os alunos

prossigam na sua aprendizagem, estruturar modificacdes na ajuda pedagdgica
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dirigida a um aluno ou grupo de alunos, atendendo as suas necessidades, as suas
motivacdes ou as suas capacidades, atender as diferencas pessoais, étnicas,

sociais, linguisticas e culturais e viabilizar uma escola para todos.

O segundo nivel de andlise, intermédio, circunscreve-se ao conjunto de
orgdos directivos e estruturas intermédias da escola, nomeadamente, no que
concerne a importancia da implicacio, da responsabilizacdo e da necessidade da
convergéncia de accoes dos diferentes Orgdos e estruturas intermédias no
processo de inclusdao. Emerge, assim, um conjunto de oito itens; lideranca do
conselho executivo, suporte material (material didactico, adequacdo da turma,
...), suporte humano (trabalho em equipa), experiéncia do professor face ao
aluno com NEE, tipologia da NEE do aluno, organizacdo das actividades
lectivas, formagao profissional especifica e colaboracdo do professor educagio
especial.

Os agentes educativos implicados nas relacdes de colaboragdo constituem
ancoradouros inquestiondveis numa escola inclusiva, oito itens; auxiliares de
accdo educativa, psicologo, conselho executivo, grupo multidisciplinar de
trabalho, familia do aluno, conselho de turma, ECAE (Equipa Coordenadora
Apoios Educativos) e colegas de equipa de apoio. A data do inquérito as ECAE
ainda exerciam a sua funcao de suporte ao PEE, mas foram extintas de 2006. O
Ministério da Educagdo reorganizou os servicos regionais e foram criadas as
equipas de apoio as escolas que passaram a exercer um conjunto de fungdes as

quais se juntaram as exercidas pelas extintas ECAE.

O terceiro nivel, interpessoal, engloba o conjunto de competéncias
pessoais e profissionais que promovem o trabalho de equipa, fundamental neste
contexto. O conceito do que € ser um bom professor é equacionado num

conjunto de doze questdes e podera permitir identificar a existéncia de diferentes
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tipos de professor; incentivar a autonomia, imparcialidade / sentido de justica,
contribuir para a formagdo pessoal do aluno, saber dialogar, criatividade /
originalidade / imaginacdo, saber manter o respeito e a disciplina, ter
competéncia/saber ensinar, ser exigente, método bom de ensino, ter sentido de
humor, instruir o aluno numa édrea do conhecimento e ter muitos anos de

experiéncia.

Um grupo de oito questdes aborda as diferentes dimensdes pessoais e
profissionais do trabalho cooperativo e em que medida poderd ser util na
relagdo com os pares; iniciativa na definicdo de propostas, realizacdo de sinteses,
criatividade no desenho curricular, produ¢do da avaliacdo do processo e dos
resultados obtidos, identificacdo de necessidades, resolucdo de problemas,
empatia na relacdo interpessoal e autonomia na implementacdo do programa do

aluno.

Um outro grupo de seis questdes mais circunscritas ao PEE, referem-se ao
perfil de competéncias do PEE; qualidades no relacionamento interpessoal,
capacidades de integrar equipa de trabalho, motivacdo para o aluno com NEE,
reflexdo sobre o desempenho, flexibilidade no desempenho e competéncias

profissionais especificas.

As funcoes especificas do PEE, com seis itens; dinamizacdo de outros
projectos que respondam as limitacdes e potencialidades dos alunos e que
facilitem a sua inclusdo, articulacdo de todos os apoios do aluno, trabalho
colaborativo com o professor/conselho de turma do aluno, transmissdo de
informagdes sobre o aluno, trabalho directo com o aluno e conhecimento da

legislacdo.

Finalmente, um conjunto de questdes, desafia o PEE a reflectir sobre a
motivacdo para o trabalho com os alunos com NEE. Numa primeira
aproximacao aos docentes de apoio educativo, que faziam parte da equipa de

trabalho da investigadora, foi solicitado que identificassem, numa questao aberta,
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as razdes que estavam na base da sua decisd@o ao concorrer a um lugar de apoio
educativo. A partir deste estudo preliminar foi construido um conjunto de oito
questdes que solicita, no questionario, a reflexdo sobre a motivacdo inerente ao
trabalho com estes alunos, que neste inquérito foi, apenas, dirigido ao PEE;
relagdo afectiva com o aluno, atrac¢do pela diversidade humana, potencia o
espirito de pesquisa, disponibilidade para com o outro, desafio, proximidade da
residéncia, trabalho em contexto individual e existéncia de familiar/amigo com

NEE.

A promocio do contexto inclusivo estdo ligadas as atitudes do professor
face a interac¢do com o aluno com NEE. As atitudes positivas sdo ancoradouro
fundamental, como refere Avramidis (2000, 2002), no trabalho com a
diversidade. Os professores com experiéncias inclusivas positivas sdo mais
favordveis a inclusiao dos alunos com NEE em escolas regulares e os que aceitam
responsabilizar-se por interagir com grupos diversificados e se sentem confiantes
nas suas capacidades pedagdgico - didicticas podem implementar, com mais

sucesso, programas inclusivos.

Também Burstein (2004) corrobora esta ideia e refere que a experiéncia de
praticas inclusivas em contexto de sala de aula promove atitudes mais positivas
face a inclusdo de alunos com incapacidade. Os professores que foram treinados
para trabalhar com dificuldades de aprendizagem, expressam atitudes e reaccoes
emocionais mais favoraveis face a inclusdo do que os que ndo tiveram treino. O
autor sublinha esta andlise quando refere que o movimento de préaticas inclusivas
¢ potenciador de impactos positivos em estudantes, com e sem incapacidade, e

nos seus pI'OfGSSOfGS.

Tendo sido o inquérito respondido pelo PEE e pelo PER podera ser
possivel identificar semelhancas e/ou diferencas nas percep¢des face ao papel do

PEE na escola inclusiva e as atitudes que manifestam face ao aluno com NEE.
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Embora Avramidis refira que as diferencas de personalidade ndo tém
papel relevante nas questdes de inclusdo do aluno com NEE, Teven e
Timmerman referem-na como factor que pode predispor para o Outro ou mesmo
ter influéncia na reaccdo ao burnout. E, neste contexto, a partir do conceito de
personalidade, constancia do comportamento do individuo durante um periodo de
tempo e numa variedade de situagdes (Kendler, 1968), considerou-se importante
conhecer a forma como o professor se percepciona a si (auto-estima) e a sua vida
(satisfacdo com a vida) mas também a forma como interpreta os acontecimentos
que vai vivendo (locus de controlo) e a forma como encara situacdes mais
adversas, nomeadamente como lida com situagdes de soliddo. Com o estudo
destes indicadores pretende-se verificar se ha diferengas na disponibilidade para
o Outro e nas respostas ao “burnout” entre os dois grupos de recrutamento, PER

e PEE.

Neste quadro de investigacdo, e num primeiro estudo, foram formuladas

cinco hipdteses que serdo objecto de estudo e de andlise.

Hipotese 1 — Espera-se que o PEE revele scores mais elevados relativamente ao

professor “treinador/colaborador” do que o PER.

Hipoétese 2 — Espera-se que o PEE revele scores mais elevados face a promogao
de um contexto pedagdgico inclusivo mais favordvel ao aluno com necessidades

educativas especiais, do que o professor do ensino regular.

Hipotese 3 — Espera-se que o PEE revele scores mais elevados numa atitude

mais positiva face a diferenca, do que o PER.

O Professor e a Escola Inclusiva: contributos psico-sociais 188



Investigacdo empirica

Hipotese 4 — Espera-se encontrar diferencas significativas nas varidveis da
personalidade entre o PEE e o PER, nomeadamente a satisfacdo com a vida, a

auto-estima, o locus de controlo e a solidao.

Hipotese 5 — O PEE estd mais motivado pela expectativa do trabalho que vai

desenvolver do que pelas condi¢cdes de conveniéncia pessoal.

5.2 Metodologia da investigacao

5.2.1 Amostra

A amostra é constituida por 151 docentes do ensino bdsico e do ensino
secunddrio, sendo que 82 sdo professores de educacdo especial e 69 sdo

professores do ensino regular.

No que se refere as caracteristicas socio-demogréficas, verifica-se um

claro predominio do sexo feminino na amostra, com 85% do total dos sujeitos,
~ . ¢ . . . 0

sendo que ndo se regista associagdo significativa {[] (1,151)=2,7;p=.102} entre

sexo € 0 PEE e o PER.

Relativamente a idade, os sujeitos t€ém entre 21 e 63 anos sendo que nao
se verifica diferenca estatisticamente significativa {F(1,147)=.003;p=.96} entre

as médias dos dois grupos, PEE (M= 44,3 e DP=8,1) e PER (M=42,2 e DP=7,6).

Quanto ao estado civil, verifica-se uma predominancia de respondentes
casados ou com experiéncia de coabitacdo. Assim, 53% sao casados, divorciados,
separados ou vitvos e 47,1% sdo solteiros. A semelhancgas dos outros itens,
também ndo se verifica uma associacdo significativa {DD(1,148)=1,7;p=.186}

entre os grupos de professores PEE e PER e o estado civil.
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No que concerne as caracteristicas profissionais, nomeadamente o tempo
de servico global, o cdlculo da andlise de varidncia ndo regista diferengas
significativas {F(1,146)=1,17;p=.281}, sendo os valores para o PEE (M= 19,7 e
DP=8,5) e para o PER (M=18,2 e DP=7.8).

Relativamente ao tempo de servico na educacdo especial, com
significado apenas para os sujeitos PEE, verifica-se uma distribuicdo equitativa
entre o grupo com mais tempo de servigo, entre 10 e 32 anos, com 50,7% dos
sujeitos, € o grupo com menos tempo, até 9 anos de servico, com 49,3% dos

sujeitos.

Quanto a situacao profissional, mais de trés quartos dos sujeitos, 75,4%,
sao professores efectivos do quadro de escola. Ndo se regista associacao
significativa {[] (2,150)=4,8;p=.088} entre os grupos de professores, PEE e
PER.

No que se refere a formacao académica, a licenciatura é o grau com
maior incidéncia com 73,5% dos sujeitos, 13,9% dos professores sao bacharéis e
12,5% fizeram mestrado. Contudo, verifica-se associacao significativa
{D[(3,151)=18,2;p<.001} entre os grupos de professores, PEE e PER, e a
formacdo académica. O PEE regista valores mais elevados no seio dos bacharéis
e o PER predomina entre os licenciados. Tal circunstancia pode estar relacionada
com a atribuicdo do grau de licenciatura a quem fosse detentor do grau de
bacharel e fizesse o DESE (Diploma de Estudos Superiores em Especializados)
em Educacgdo Especial, o que era mais frequente, até ha 10 anos, nos professores
do 1° ciclo do ensino bésico. A conclusdo de uma especializagdo, por exemplo
em Educacdo Especial, permitia a estes profissionais aceder ao titulo de

licenciado e atingir o topo da carreira.

No que concerne ao nivel de ensino a que pertencem os sujeitos, é

possivel verificar uma predominancia dos sujeitos a trabalhar em pluri-docéncia,
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64,2%, no 2°,3° ciclo e secunddrio, face a mono-docéncia, 35,8%, pré-escolar e
1° ciclo do ensino bdasico. Verifica-se uma associacdo significativa {["
(3,150)=70,0;p<.001}, para o PEE face a mono-docéncia e o PER € constituido,
sobretudo, por sujeitos em pluri-docéncia. A prevaléncia da educagdo especial

verifica-se, sobretudo, no 1° ciclo do ensino basico.

Relativamente a formacao especializada no trabalho com o aluno com
NEE, os valores confirmam o que seria expectavel, verifica-se uma associacao
significativa { 1" (1,151)=66,4; p<.001} para os dois grupos de docentes. O PEE
¢ essencialmente especializado, sendo que o PER ndo possui formagdo nesta

area.

5.2.2 Instrumento

O questiondrio utilizado para obtencdo da informacdo pretendida, é
constituido por 178 questdes fechadas, agrupadas em quatro conjuntos. Num
primeiro conjunto, as sete questdes iniciais permitem proceder a identificacao do
respondente, nomeadamente, quanto as suas caracteristicas sécio-demograficas.
Para além do sexo, da idade e do estado civil, considerou-se importante conhecer
a formacdo académica, o tempo de servico, a situac@o profissional e os anos de

experiéncia de trabalho com o aluno com NEE.

Um segundo grupo de questdes do inquérito tem por objectivo conhecer a
pratica docente do sujeito. Constituindo, a pratica docente, um imenso mundo de
realidades, crencas pessoais e profissionais conjugadas em constelagdes
complexas e especificas de cada escola e modos de fazer instituidos, as questoes
foram organizadas em trés subgrupos, que correspondem a trés niveis distintos ja
apresentados, em que o sujeito expde a perspectiva que tem das condicdes
inerentes ao contexto pedagogico inclusivo, a construcdo da escola para todos.

Assim, a recolha de informacdo relativamente a forma como o sujeito
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percepciona o contexto pedagdgico prende-se com trés niveis; o nivel
institucional, ou seja a escola e a cultura de escola no sentido mais amplo, o nivel
intermédio, as estruturas intermédias da organizacdo e, por ultimo, o nivel

interpessoal, o professor enquanto agente directo do ensino.

Esta defini¢do de diferentes niveis de andlise constitui um precioso meio
de aceder e organizar a informagdo, de forma a tornar mais acessivel o
conhecimento da realidade, mesmo tendo presente o cardcter mais ou menos

artificial do processo de categorizar.

O terceiro conjunto de questdes € relativo a atitude do professor face a
diferenca perante o trabalho com o aluno com NEE e a percep¢do que o

professor tem das suas competéncias profissionais.

A atitude do professor face a diferenca, aluno com NEE, é equacionada
com o recurso a trés conjuntos de questdes adaptadas a partir do instrumento de
Avramidis (2000, ps 277 e 293). Este investigador desenvolveu um instrumento
que permite avaliar a atitude do sujeito face a inclusdo do aluno com NEE, nas
diferentes componentes, afectiva, catorze questdes, cognitiva, doze questdes, e

comportamental, oito questdes.

Do mesmo investigador foi, ainda, utilizada a escala que permite medir a
auto-confianca do professor nas suas competéncias profissionais na interaccio
com o aluno com NEE. O conjunto de dezoito questdes pretende analisar as

percepgdes que cada um tem das suas capacidades no trabalho com este aluno.

Relativamente a componente afectiva o autor sugere a mesma escala para
duas questdes iguais mas com enquadramento diferentes. A inclusdo do aluno
com NEE decorrente de problema intrinseco, como por exemplo o Sindrome de
Down, é equacionada separadamente da inclusio do aluno com problemas
emocionais ou de comportamento. O sujeito tem que se posicionar numa escala

de diferencial semantico com sete niveis de intensidade entre o 1, menor, € o 7,
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maior, relativamente a sete situacoes; confortavel, positivo, confiante, optimista,
seguro, interessado e feliz, quando interage com cada um dos alunos com NEE,
na circunstincia problema intrinseco € na circunstancia problema de

comportamento.

No que concerne as questdes relativas a componente cognitiva, a
componente comportamental e a percepcdo das competéncias profissionais, as
escalas sdo idénticas as restantes, escala de Likert, com cinco niveis de

intensidade.

Um ultimo grupo de questdes relaciona-se com as varidveis de natureza

psicolégica, nomeadamente as caracteristicas de personalidade do sujeito.

Relativamente a Auto-estima, foi utilizada uma escala com dez questdes
(Rosenberg, 1986; Neto, 1997 in Neto et al. 2004), em que o sujeito pode
expressar o valor que atribui a si proprio. Um exemplo de um dos itens é
“Globalmente, estou satisfeito(a) comigo”. As respostas foram expressas numa
escala de quarto pontos desde o “Totalmente em desacordo” até ao “Totalmente

de acordo”.

No que concerne a Satisfacao com a Vida a escala utilizada é a SWLS,
primeiro desenvolvida por Diener et al. (1985), que consiste em cinco itens, foi
posteriormente ajustada a populacdo portuguesa por Neto (Neto, Barros e Barros,
1989, Neto, 2008). De acordo com este autor "no planeamento da versdao
portuguesa da SWLS, foram seguidas o mais aproximadamente possivel
orientacbes propostas na literatura em metodologia intercultural (...). A
fidelidade e a validade desta escala foram demonstradas para a populagdo

portuguesa” (Neto, 2008, p. 151).

Para a avaliacdo do Locus de controlo foi utilizada a Escala de TES de

Gibson (Neto et al, 1993) composta por dezassete questdes € com cinco graus de
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intensidade de resposta, entre o “Discordo totalmente” e “Concordo plenamente”.
De acordo com Neto esta escala insere-se na linha da teoria de Bandura e embora
se trate de uma escala “do sentido da eficicia ou de competéncia dos
professores” pode considerar-se também ‘“uma escala de expectativas de locus de

controlo” (ibidem, p. 62).

Para o estudo da Solidao foi utilizada a versdo portuguesa da Escala de
Soliddo UCLA Revista, descrita por Neto (1989 e 1992). A escala é composta
por seis questdes e € pedido aos sujeitos que indiquem a frequéncia com que se
sentem daquela forma numa escala de intensidade, com quatro niveis, entre

Nunca, Raramente, Algumas vezes e Muitas vezes.

5.2.3 Procedimento

A semelhancga do anterior, também este inquérito sofreu um processo de
validagdo. Vinte professores responderam ao questiondrio e expressaram as suas
davidas e as suas dificuldades. Foi assegurado que, pelo menos, 50% destes

respondentes tivessem experiéncia com o aluno com NEE.

Depois de se proceder a ajustes pertinentes, o inquérito foi passado a 200
professores de vdrias escolas do distrito do Porto e duas de Almada, Pragal e
Seixal. Tendo sido definido, previamente, que 50% do total dos respondentes
teriam, forcosamente, de ser PEE. Neste processo foi importante a colaboragdo
de colegas de equipa que, ndo sé responderam ao inquérito, como o passaram a
colegas nas escolas onde leccionavam. Esta reincidéncia foi propositada, no

sentido de dar continuidade ao primeiro momento de recolha. Esta fase do
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trabalho, preenchimento do inquérito por parte dos professores, decorreu entre

Setembro e Dezembro de 2007.

Dos 200 inquéritos distribuidos foram recolhidos 152, ou seja, 76%, o que
se podera ser considerada uma taxa de retorno significativa. No entanto, apenas
serdo alvo de andlise 151 inquéritos, uma vez que um dos sujeitos ndo respondeu
adequadamente, tecendo apenas comentarios relativamente a construcdo de cada

questao.

Na generalidade, os professores mostraram-se muito soliddrios no
preenchimento do questiondrio, revelando uma atitude muito afavel e interessada.
De referir que, meia duzia de docentes se recusaram colaborar, alegando cansaco,

muito trabalho e falta de tempo.

5.3 Resultados

Numa primeira abordagem, tentou perceber-se onde se posicionava o PEE,
se mais préximo do professor treinador/colaborador, profissional mais flexivel e
disponivel para lidar com a diversidade discente, ou do professor
instrutor/técnico, mais rigido na relacdo com a diversidade discente. Recorreu-se,
a um instrumento j4 utilizado anteriormente, no ambito do Mestrado, em que se
identificaram dois tipos de professores. Serd apresentada e justificada a
metodologia utilizada na construcdo do perfil dos dois tipos de professor.
Seguidamente, sdo apresentados os restantes resultados relativos a pratica
docente, nomeadamente a promog¢do do contexto inclusivo, as atitudes face ao
aluno com NEE e, por fim, as caracteristicas de personalidade do professor

perante o aluno com NEE.
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5.3.1 PEE e o PER versus tipos de professor

De acordo com o enquadramento tedérico definido para os tipos de
professor, o conjunto inicial de 12 itens do instrumento, foi submetido a uma
andlise em componentes principais. Emergiram 2 factores (valor proprio superior

a 1), que explicam 54,3% da variancia total.

Os dois factores que explicam, respectivamente, 31,5% e 22,8% da
variancia, susceptiveis de serem interpretados, foram submetidos a uma anélise
factorial seguida de rotacdo varimax. No quadro 13 figuram as contribuig¢des

superiores a .51 para cada um dos dois factores.

No factor 1 surgem seis itens que parecem denotar um tipo de professor
treinador como, por exemplo, incentivar a autonomia (.84), revelar
imparcialidade e sentido de justica (.81), contribuir para a formagao pessoal do
aluno (.80), saber dialogar (.79), desenvolver a
criatividade/originalidade/imaginacdo (.75) e saber manter o respeito e a

disciplina (.54).

No factor 2 emergem seis itens que sugerem um contorno inerente ao
professor instrutor como, por exemplo, ter competéncia/saber ensinar (.76), ser
exigente (.73), método bom de ensino (.70), ter sentido de humor (.68), instruir o

aluno numa 4rea do conhecimento (.54) e ter muitos anos de experiéncia (.52).
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Quadro 13 - Contribuigdo factorial dos itens de tipos de professores

factor 1

Incentivar a autonomia .84
Imparcialidade / sentido de justi¢ca 81

Contribuir para a formacao pessoal do aluno .80

Saber dialogar .79

Criatividade / originalidade / imaginacéo 5

Saber manter o respeito e a disciplina 54

factor 2

Ter competéncia/saber ensinar .76
Ser exigente 73
Método bom de ensino .70
Ter sentido de humor .68
Instruir o aluno numa 4rea do conhecimento .54
Ter muitos anos de experiéncia 52

Seguidamente, procedeu-se a avaliacao da consisténcia interna destas duas
dimensodes, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujos valores sdo para o
factor 1; a=.87 e factor 2; oi=.75. Tendo em conta o nimero reduzido de itens em

cada uma dessas dimensoes, estes valores podem ser considerados satisfatorios.

Para o PEE (M=27,23; DP=2,71) e para o PER (M=27,69; DP=2,40) o
cilculo da andlise de varidncia nao registou valores estatisticamente
significativos {F(1,153)=1,21; p=.273} relativamente ao factor professor

treinador/colaborador (quadro 14).

No entanto, o calculo da analise de varidncia relativamente a dimensao
professor instrutor/técnico regista valores estatisticamente significativos
{F(1,153)=6,68; p=.011}, o PER (M=24,03; DP=2,95) manifestou valores mais
elevados que o PEE (M=22,65; DP=3,56) (quadro 14).
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Quadro 14 — Tipo de professor e o grupo recrutamento PEE e PER

Tipo de professor Grupo de média dp F sig
recrutamento
PEE 27,23 2,71
Colaborador 1,153 273
PER 27,69 2,40
PEE 22,65 3,56
Técnico 1,153 011
PER 24,03 2,95

Assim, e a partir destes resultados é possivel concluir que nenhum dos
grupos de recrutamento, PEE ou PER, revela diferencas significativas no que se
refere ao factor colaborador/treinador, o permite inferir que a hipdtese 1 nédo se

verifica.

No entanto, os resultados permitem concluir que o PER manifesta um

contorno mais técnico/instrutor do que o PEE.

5.3.2 A promocao de contexto pedagégico inclusivo na escola

Relativamente ao grupo de questdes em que o professor € confrontado
com a importancia que cada um dos itens tem no contexto pedagdgico inclusivo
escolar, ¢ importante verificar se emergem posicionamentos distintos para o0s
dois grupos de professores, PEE e PER, nos diferentes niveis de analise

definidos; nivel institucional, estruturas intermédias e nivel interpessoal.
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Nivel institucional

Um conjunto de seis itens do instrumento foi submetido a uma andlise em
componentes principais. Emergiu 1 factor, Cultura de escola (valor préprio
superior a 1), que explica 48,0% da variancia total. No quadro 15 figuram as
contribui¢des superiores a .60 para o factor 1. Procedeu-se a avaliacdo da
consisténcia interna desta dimensao, por meio do teste de Alpha de Cronbach,
cujo valor € 0=.79. Tendo em conta o nimero de itens este valor pode ser

considerado satisfatorio.

Quadro 15 - Contribui¢ao factorial dos itens de Cultura

factor 1
Se desenvolvem perspectivas histéricas miltiplas 5
Se desenvolve uma perspectiva universalista de cultura 74
Se reforca a competéncia cultural 74
Se promove a luta contra o preconceito e a discriminag¢ao .69
Se reconhece a diferenca .62
Se tratam todos por igual .61

Para o PEE (M=3,63; DP=,52) e para o PER (M=3,65; DP=,61) o célculo
da andlise de varidncia ndo registou valores estatisticamente significativos
{F(1,153)=1,21; p=.273} relativamente ao factor Cultura. Os dois grupos de

professores ndo se diferenciam.

Um conjunto inicial de cinco itens do instrumento foi submetido a uma
anélise em componentes principais. Emergiu 1 factor, Curriculo (valor préprio
superior a 1), que explica 51,7% da variancia total. No quadro 16 figuram as

contribuicdes superiores a .61. Procedeu-se a avaliagdo da consisténcia interna
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desta dimensdo, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujo valor é a=.79.

Tendo em conta o nimero de itens este valor pode ser considerado satisfatdrio.

Quadro 16 - Contribui¢ao factorial dos itens de Curriculo

factor 1
Conjunto de experiéncias a proporcionar ao aluno .80
Programa disciplinar estruturado a7
Conjunto de saberes considerados indispensdveis que sejam ensinados ao aluno a7

Conjunto organizado de aprendizagens que se considera necessdrio assegurar as geragoes
futuras 75
Marco referencial a partir do qual se privilegiam processos de aprendizagem

contextualizados ou diversificados .62

Para o PEE (M=18,45; DP=4,09) e para o PER (M=18,42; DP=2,99) o
cilculo da andlise de varidncia nao registou valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=2,97 p=.086} relativamente ao factor Curriculo. Os

dois grupos de professores ndo se diferenciam.

No que se refere a Adequacao Curricular, o conjunto inicial de 5 itens
do instrumento foi submetido a uma analise em componentes principais. Emergiu
1 factor (valor préprio superior a 1), que explica 51,7% da variancia total. No
quadro 17 figuram as contribuicdes superiores a .40. Procedeu-se a avaliacao da
consisténcia interna desta dimensao, por meio do teste de Alpha de Cronbach,
cujo valor € a=.75. Tendo em conta o nimero de itens este valor pode ser

considerado satisfatorio.
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Quadro 17 - Contribuicdo factorial dos itens de Adequagdo Curricular

factor 1
Possibilitar, ao aluno com NEE, o acesso ao curriculo comum .82
Atender as diferencgas pessoais, étnicas, sociais, linguisticas e culturais .82
Definir estratégias para que os alunos prossigam na sua aprendizagem .79
Estruturar modificacdes na ajuda pedagdgica dirigida a um aluno ou grupo de alunos,
atendendo as suas necessidades, as suas motivacdes ou as suas capacidades .67
Viabilizar uma escola para todos 42

Para o PEE (M=20,96; DP=2,77) e para o PER (M=20,13; DP=2,68) o
cilculo da andlise de varidncia ndo registou valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=3,49; p=.064} relativamente ao factor Adequacao

Curricular. Os dois grupos de professores ndo se diferenciam.

Estruturas intermédias

Ao nivel dos érgaos e estruturas intermédias, um conjunto inicial de
oito itens do instrumento foi submetido a uma andlise em componentes
principais. Emergiu 1 factor, Relacoes de Colaboracao (valor préprio superior a
1), que explica 46,2% da variancia total. No quadro 18 figuram as contribui¢des
superiores a .50 para o factor 1. Procedeu-se a avaliagdo da consisténcia interna
desta dimensdo, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujo valor é a=.83.

Tendo em conta o nimero de itens este valor pode ser considerado satisfatdrio.
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Quadro 18 - Contribuicdo factorial dos itens de Rela¢des de Colaboracdo

factor 1
Auxiliares de ac¢do educativa 77
Psicélogo 74
Conselho Executivo 72
Grupo multidisciplinar de trabalho 1
Familia do aluno .70
Conselho de turma .62
ECAE (Equipa Coordenadora Apoios Educativos) .61
Colegas de equipa de Apoio 52

Para o PEE (M=33,78; DP=4,03) e para o PER (M=33,68; DP=4,05) o
cilculo da andlise de varidncia ndo registou valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=,023; p=.881} relativamente ao factor Relacoes de

Colaboracao. Os dois grupos de professores nao se diferenciam.

Um conjunto inicial de oito itens do instrumento foi submetido a uma
andlise em componentes principais. Emergiu 1 factor Processo de Inclusao
(valor proprio superior a 1), que explica 46,0% da variincia total. No quadro 19
figuram as contribuicdes superiores a .39. Procedeu-se a avaliagdo da
consisténcia interna desta dimensao, por meio do teste de Alpha de Cronbach,
cujo valor ¢ a=.82. Tendo em conta o nimero de itens este valor pode ser

considerado satisfatorio.
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Quadro 19 - Contribuicdo factorial dos itens de Processo de Inclusdo

factor 1
Suporte humano .80
Organizagdo das actividades lectivas 17
Formacao profissional especifica T4
Suporte material 74
Experiéncia do professor face ao aluno com NEE g1
Colaboragdo do professor educacio especial .66
Tipologia da NEE do aluno Sl
Lideranga / Conselho Executivo .40

Para o PEE (M=32,52; DP=4,81) e para o PER (M=33,47; DP=4,84) o
cilculo da andlise de varidncia nao registou valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=1,46; p=.229} relativamente ao factor Processo de
Inclusao. Por conseguinte, ao nivel dos factores relacionados com a instituicado e
com as estruturas intermédias ndo aparecem diferencas significativas entre o PEE
e o PER em qualquer um dos factores considerados. Os dois grupos de

professores ndo se diferenciam a este nivel.

Nivel interpessoal

Um conjunto inicial de oito itens do instrumento foi submetido a uma
andlise em componentes principais. Emergiu 1 factor, Trabalho Cooperativo
(valor proprio superior a 1), que explica 62,9% da variancia total. No quadro 20
figuram as contribuicdes superiores a .65. Procedeu-se a avaliagdo da
consisténcia interna desta dimensdao, por meio do teste de Alpha de Cronbach,
cujo valor € 0=.90. Tendo em conta o nimero de itens este valor pode ser

considerado satisfatorio.
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Quadro 20 - Contribuicdo factorial dos itens de Trabalho Cooperativo

factor 1
Iniciativa na defini¢do de propostas .89
Realizagdo de sinteses .84
Criatividade no desenho curricular .83
Producdo da avaliacdo do processo e dos resultados obtidos .83
Identificacdo de necessidades 81
Resolucdo de problemas 75
Empatia na relacao interpessoal g1
Autonomia na implementac¢do do programa do aluno .67

Para o PEE (M=29,00; DP=6,42) e para o PER (M=29,01; DP=5,55) o
cilculo da andlise de varidncia ndo registou valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=,000; p=.988} relativamente ao factor Trabalho

Cooperativo. Os dois grupos de professores nao se diferenciam.

Um conjunto inicial de seis itens do instrumento foi submetido a uma
andlise em componentes principais. Emergiu 1 factor, Perfil de Competéncias
(valor proprio superior a 1), que explica 51,1% da variincia total. No quadro 21
figuram as contribuicoes superiores a .57. Procedeu-se a avaliagdo da
consisténcia interna desta dimensdo, por meio do teste de Alpha de Cronbach,
cujo valor € 0=.81. Tendo em conta o nimero de itens este valor pode ser

considerado satisfatorio.
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Quadro 21 - Contribuicdo factorial dos itens de Perfil de Competéncias

factor 1
Qualidades de relacionamento interpessoal .80
Capacidades de integrar equipa de trabalho 17
Motivacao para o aluno com NEE 7
Reflexdo sobre o desempenho T4
Flexibilidade no desempenho .60
Competéncias profissionais especificas .58

Para o PEE (M=26,31; DP=3,05) e para o PER (M=26,66;, DP=2,54) o
cilculo da andlise de varidncia ndo registou valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=,612; p=.453} relativamente ao factor Perfil de

Competéncias. Os dois grupos de professores nao se diferenciam.

Relativamente as Func¢oes Especificas do PEE, o conjunto inicial de seis
itens do instrumento foi submetido a uma andlise em componentes principais.
Emergiram 2 factores (valor préprio superior a 1), que explicam 72,7% da

variancia total.

Os dois factores que explicam, respectivamente, 39,8% e 32,9% da
variancia, susceptiveis de serem interpretados, foram submetidos a uma anélise
factorial seguida de rotacdo varimax. No quadro 22 figuram as contribui¢des

superiores a .72 para cada um dos dois factores.

No factor 1 surgem trés itens que parecem denotar um tipo de Professor
Recurso como, por exemplo, dinamizagao de outros projectos que respondam as
limitacdes e potencialidades dos alunos e que facilitem a sua inclusdo (.87),
articulacdo de todos os apoios do aluno (.86), trabalho colaborativo com o

professor/conselho de turma do aluno (.85).
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No factor 2 emergem trés itens que sugerem um contorno inerente ao
Professor como um Técnico Especializado como, por exemplo, transmissao de
informacdes sobre o aluno (.81), trabalho directo com o aluno (.79), e

conhecimento da legislacdo (.73).

Quadro 22 - Contribuicao factorial dos itens de Fungdes Especificas do PEE

factor 1

Dinamizacdo de outros projectos que respondam as limitacdes

e potencialidades dos alunos e que facilitem a sua inclusdo .87
Articulagdo de todos os apoios do aluno .86
Trabalho colaborativo com o professor/conselho de turma do aluno .85

factor 2

Transmissdo de informagdes sobre o aluno 81
Trabalho directo com o aluno 79
Conhecimento da legislacao 73

Seguidamente, procedeu-se a avaliacdo da consisténcia interna destas duas
dimensdes, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujos valores sdo para o
factor 1; a=.87 e factor 2; o=.73. Tendo em conta o nimero reduzido de itens em

cada uma dessas dimensoes, estes valores podem ser considerados satisfatorios.

Para o PEE (M=12,67; DP=1,94) e para o PER (M=12,94; DP=2,16) o
cilculo da andlise de varidncia ndo registou valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=,657; p=.419} relativamente ao factor Professor

Recurso.

No entanto, o calculo da andlise de varidncia para ao factor Técnico
Especializado (aquele professor que trabalha directamente com o aluno,
transmite informagdes e conhece a legislacdo), regista valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=17,21; p=.000}, o PEE (M=12,14; DP=2,10) revelou
valores mais elevados que o PER (M=10,51; DP=2,64).
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5.3.3 O PEE e a motivacao para o trabalho com o aluno NEE

O trabalho com a populacdo discente no ambito da educacdo especial
requer, da parte dos profissionais, uma disponibilidade significativa, desenhando-
se um quotidiano duro pelo constante enquadramento funcional que € necessério
mas também pela reduzida autonomia que este grupo de alunos manifesta. Uma
motivacdo profissional intrinseca, ou seja gerada pelos alunos e sua

problematica, originard um processo mais efectivo e resultados mais visiveis.

O conjunto inicial de oito itens do instrumento foi submetido a uma
andlise em componentes principais. Emergiram 2 factores (valor proprio superior

a 1), que explicam 55,9% da variancia total.

Os dois factores que explicam, respectivamente, 37,2% e 18,7% da
variancia, susceptiveis de serem interpretados, foram submetidos a uma anélise
factorial seguida de rotacdo varimax. No quadro 23 figuram as contribui¢des

superiores a .30 para cada um dos dois factores.

No factor 1 surgem cinco itens que parecem denotar uma Expectativa
Positiva face ao Trabalho como, por exemplo, relagdo afectiva com o aluno
(.77) atraccao pela diversidade humana (.76), potencia o espirito de pesquisa

(.72), disponibilidade para com o outro (.70) e desafio (.34).

No factor 2 emergem trés itens que sugerem um contorno de
Conveniéncia Pessoal como, por exemplo, proximidade da residéncia (.74),
trabalho em contexto individual (.64) e existéncia de familiar/amigo com NEE

(.30).
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Quadro 23 - Contribuicdo factorial dos itens da Motivagao

Factor 1
Relacdo afectiva com o aluno a7
Atraccdo pela diversidade humana .76
Potencia o espirito de pesquisa 12
Disponibilidade para com o outro 70
Desafio .34
factor 2
Proximidade da residéncia 74
Trabalho em contexto individual .64
Existéncia de familiar/amigo com NEE .30

Seguidamente, procedeu-se a avaliacao da consisténcia interna destas duas
dimensodes, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujos valores sdo para o
factor 1; a=.76 e factor 2; oi=.63. Tendo em conta o nimero reduzido de itens em

cada uma dessas dimensoes, estes valores podem ser considerados satisfatorios.

Pela natureza da questdo, esta foi respondida apenas pelo PEE. Neste
grupo de sujeitos procedeu-se, com base na diferenca de médias, a comparacao
das duas dimensdes, expectativa face ao trabalho e conveniéncia pessoal.
Verificou-se que a primeira, Expectativa face ao trabalho, obteve score

significativamente superior a conveniéncia pessoal (quadro 24).

Quadro 24 — Motivagdo para o trabalho com o aluno com NEE

itens N Média DP F Sig.
Expectativa face ao trabalho 82 20,4 3,0
30,94 ,001
Conveniéncia pessoal 82 8,8 2,7
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5.3.4 Atitudes do PEE e do PER face ao aluno com NEE

A atitude do professor face ao aluno com NEE influenciard o processo de
inclusdo do aluno e o respectivo desempenho escolar. Uma atitude positiva, de
disponibilidade e abertura face ao Outro, permitird a promog¢ao de um processo

inclusivo mais efectivo.

Componente afectiva

A componente afectiva € medida através de um conjunto de sete itens,
com que os sujeitos sdo confrontados, face a dois contextos diferentes do

individuo.

O grupo das NEE de caricter prolongado, como por exemplo o Sindrome
de Down ou a Paralisia Cerebral, de pendor mais intrinseco ao individuo,
constituiram um grupo de reflexdo. Foi solicitado ao respondente que se
posicionasse, numa escala entre o 1, menor, € o 7, maior, para cada um dos itens,

conforme descri¢do no ponto 4.2.1.

O conjunto inicial de sete itens do instrumento, foi submetido a uma
andlise em componentes principais. Emergiu 1 factor, Intrinseco ao Individuo
(valor proprio superior a 1), que explica 63,0% da varidncia total. No quadro 25

figuram as contribui¢des superiores a .60.
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Quadro 25 - Contribuicao factorial dos itens do factor Intrinseco ao Individuo

Um novo aluno identificado como tendo uma dificuldade de
aprendizagem (por exemplo: autismo, sindroma de Down ou paralisia
cerebral), estivesse para se juntar a uma turma sua amanha, sentiria:
Desconfortavel / confortavel ,856
Negativo / positivo ,842
Sem confianga / confiante 906
Pessimista / optimista ,873
Preocupado seguro 178
Desinteressado / interessado ,634
Infeliz /feliz ,618

Procedeu-se a avaliagdo da consisténcia interna desta dimensdo, por meio
do teste de Alpha de Cronbach, cujo valor é 0=.89. Tendo em conta o nimero

reduzido de itens este valor pode ser considerado satisfatorio.

O calculo da andlise de varidncia relativamente ao factor Intrinseco ao
Individuo revela valores estatisticamente significativos {F(1,126)=8,56;
p=.004}, o PEE (M=32,78; DP=8,82) registou valores mais elevados do que o
PER (M=28,39; DP=7,97).

Os distarbios emocionais € comportamentais, decorrentes de sindromes
identificados ou ndo, como por exemplo a Perturbacdo de Hiperactividade com
Deficit de Atencgdo, cuja ocorréncia, frequéncia e intensidade, pode depender de
condi¢des ambientais, constituem um outro grupo de reflexdo e sdo analisados
separadamente, na mesma escala da questdo anterior apenas diferindo a

contextualizacao do aluno.

Para o conjunto de itens que direccionaram a andlise do sujeito para os
distarbios comportamentais, o conjunto inicial de sete itens do instrumento, foi

igualmente submetido a uma andlise em componentes principais. Emergiu 1
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factor, Ambiental (valor préprio superior a 1), que explica 66,5% da variancia

total. No quadro 26 figuram as contribuicdes superiores a .76.

Quadro 26 - Contribuicao factorial dos itens do factor Ambiental

Um aluno que tenha sido descrito como tendo dificuldades emocionais e/ou comportamentais
(por exemplo: comportamento destabilizador, Perturbagcdo de Hiperactividade com Deficit de
Atencdo, ou que tenha sido expulso de outras escolas por causa dos seus comportamentos),
estivesse para integrar o grupo de alunos com quem trabalha amanha, sentiria:

Desconfortavel / confortavel .833
Negativo / positivo ,894
Sem confianga / confiante ,875
Pessimista / optimista ,884
Preocupado seguro ,789
Desinteressado / interessado ,642
Infeliz /feliz , 762

Procedeu-se a avaliagdo da consisténcia interna desta dimensdo, por meio
do teste de Alpha de Cronbach, cujo valor é a=.91. Tal como na situagcdo
anterior, tendo em conta o ndmero reduzido de itens este valor pode, também, ser

considerado satisfatorio.

Para o PEE (M=12,67; DP=1,94) e para o PER (M=12,94; DP=2,16) o
cilculo da andlise de varidncia ndo registou valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=,657; p=.419} relativamente ao factor Ambiental. Os

dois grupos de professores ndo se diferenciam.

Componente cognitiva

O conjunto inicial de doze itens do instrumento, que concerne a

componente cognitiva, foi submetido a uma andlise em componentes principais.
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Emergiram 2 factores (valor préprio superior a 1), que explicam 58,2% da

variancia total.

Os dois primeiros factores que explicam, respectivamente, 47,6% e 10,6%
da variancia, susceptiveis de serem interpretados, foram submetidos a uma
andlise factorial seguida de rotagdo varimax. No quadro 27 figuram as

contribuicdes superiores a .42 para cada um dos dois factores.

No factor 1 surgem sete itens que parecem denotar uma postura
Perspectiva Inclusiva, por exemplo, a presenca de alunos com necessidades
educativas especiais ird promover a aceitacao das diferencas por parte dos outros
alunos (.86), aos alunos com necessidades educativas especiais deviam ser dadas,
sempre que possivel, todas as oportunidades para trabalharem no espago das
turmas regulares (.84), a inclusdo disponibiliza interac¢io entre grupos diversos
que reforcard a compreensdo e a aceitacao das diferencas (.77), a incluir na turma
regular o aluno com necessidades educativas especiais promove a sua autonomia
social (.72), a inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais pode ser
benéfica para os restantes alunos (.68), o desafio em estar numa turma normal,
promove o crescimento académico do aluno com necessidades especiais (.59) e o
isolamento numa turma especial tem um efeito negativo no desenvolvimento

social e emocional dum estudante com necessidades educativas especiais (.58).

No factor 2 emergem cinco itens que sugerem um contorno inerente ao
professor Perspectiva Segregadora como, por exemplo, o aluno com
necessidades educativas especiais desenvolverd, provavelmente, capacidades
académicas mais rapidamente numa turma especial do que numa turma regular
(.79), o aluno com necessidades educativas especiais podera ser socialmente
marginalizado pelos outros alunos (.73) o apoio de que necessitam os alunos com
necessidades educativas especiais € melhor se eles estiverem em grupos
especiais, separados (.65), a inclusdo terd, provavelmente, um efeito negativo no

desenvolvimento emocional do aluno com necessidades educativas especiais
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(.59) e o contacto que os alunos de turmas regulares possam ter com alunos com

necessidades educativas especiais, pode ser-lhes prejudicial (.43).

Quadro 27 - Contribui¢ao factorial dos itens da componente cognitiva

factor 1
A presenga de alunos com necessidades educativas especiais ird promover
a aceitagdo das diferencas por parte dos outros alunos ...l .86
Aos alunos com necessidades educativas especiais deviam ser dadas, sempre
que possivel, todas as oportunidades para trabalharem no espago das
turmas regulares Lo .84
A inclusdo disponibiliza interac¢do entre grupos diversos que reforcara
a compreensdo e a aceitagdo das diferencas ... a7
Incluir na turma regular o aluno com necessidades educativas especiais
promove a sua autonomia social = ...l a2
A inclusdo de alunos com necessidades educativas especiais pode ser
benéfica para os restantes alunos i .68
O desafio em estar numa turma normal, promove o crescimento académico
do aluno com necessidades eSpeciais  ..........ooeiiiiiiiiiiiiiiii e .59
O isolamento numa turma especial tem um efeito negativo no desenvolvimento
social e emocional dum estudante com necessidades educativas especiais ...... .58

factor 2

O aluno com necessidades educativas especiais desenvolverd, provavelmente, capacidades
académicas mais rapidamente numa turma especial do que numa turma
regular ...l .79
O aluno com necessidades educativas especiais poderd ser socialmente marginalizado pelos
OUtros AlUNOS i e 73
O apoio de que necessitam os alunos com necessidades educativas especiais € melhor se
eles estiverem em grupos especiais, separados — ........oiieiiiiiiiiiiii i .65
A inclus@o terd, provavelmente, um efeito negativo no desenvolvimento emocional do aluno
com necessidades educativas especiais = ....iiiiiiiiiiiiice, .59
O contacto que os alunos de turmas regulares possam ter com alunos com
necessidades educativas especiais, pode ser-lhes prejudicial ~ .......... 43
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Seguidamente, procedeu-se a avaliacao da consisténcia interna destas duas
dimensodes, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujos valores sdo, para o
factor 1; 0=.88 e factor 2; oi=.75. Tendo em conta o nimero reduzido de itens em

cada uma dessas dimensoes, estes valores podem ser considerados satisfatorios.

O célculo da andlise de variancia relativamente a Perspectiva Inclusiva
regista valores estatisticamente significativos {F(1,149)=7,43; p=.007}, o PEE
(M=29,12; DP=4,21) registou valores mais elevados que o PER (M=27,12;
DP=4,84).

Curiosamente, o cdlculo da andlise de varidncia no que respeita a
dimensdao Perspectiva Segregadora regista valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=4,60; p=.034}, o PEE (M=18,06; DP=3,76) registou
valores mais elevados que o PER (M=16,77; DP=3,60). O PEE revela valores

elevados quer para a perspectiva Inclusiva quer para a perspectiva segregadora.

Componente comportamental

A partir de um conjunto inicial de oito itens do instrumento, que se
referem a componente comportamental, relacionado com a disponibilidade de
atender/trabalhar com alunos com muitas dificuldades e / ou problemas de
comportamento, foi submetido a uma andlise em componentes principais.
Emergiu 1 factor, Comportamental (valor préprio superior a 1), que explica
58,7% da variancia total. No quadro 28 figuram as contribuicdes superiores a .60.
Procedeu-se a avaliagdo da consisténcia interna desta dimensao, por meio do
teste de Alpha de Cronbach, cujo valor é o=.90. Tendo em conta o numero de

itens, este valor pode ser considerado satisfatorio.
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Quadro 28 - Contribuicdo factorial dos itens da componente Comportamental

factor 1
Estarei disposto(a) a desenvolver as capacidades apropriadas para ensinar alunos com
grandes dificuldades de aprendizagem na sala de aula .87
Estarei disposto(a) a desenvolver as capacidades apropriadas para gerir o comportamento
de alunos com grandes dificuldades de aprendizagem .86
Aceitarei a responsabilidade de ensinar alunos com grandes dificuldades de
aprendizagem no ambito de uma politica global da escola .79
Alterarei os meus métodos de ensino para acomodar na minha turma alunos com
grandes dificuldades de aprendizagem 79
Estarei disponivel a inscrever-me em acc¢des de formagdo sobre ensino de alunos com
graves problemas de aprendizagem .76
Vou cooperar com os encarregados de educacao dos alunos com grandes dificuldades de
aprendizagem para o beneficio dos seus educandos 71
Apoiarei a ideia de incluir alunos com grandes dificuldades de aprendizagem
na minha turma 70
Procurarei auto avaliar-me continuamente de modo a melhorar o meu método de ensino .63

O célculo da andlise de variancia para o factor Comportamental regista
valores estatisticamente significativos {F(1,149)=5,44; p=.021}, o PEE
(M=33,84;, DP=5,14) evidencia valores mais elevados que o PER (M=31,84;
DP=5,38).

Componente auto-confianca

O conjunto inicial de dezoito itens do instrumento, relativamente a auto-
confianga nas competéncias profissionais, foi submetido a uma andlise em
componentes principais. Emergiram 2 factores (valor préprio superior a 1), que

explicam 58,6% da variancia total.
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Os dois primeiros factores que explicam, respectivamente, 48,5% e 19,1%
da variancia, susceptiveis de serem interpretados, foram submetidos a uma
andlise factorial seguida de rotagdo varimax. No quadro 29 figuram as

contribui¢des superiores a .55 para cada um dos dois factores.

No factor 1 surgem dez itens que parecem denotar um Professor
Colaborante com o aluno como, por exemplo, sinto-me confiante em gerir uma
turma para promover a aprendizagem individual (.75), sinto-me confiante em
gerir trabalho de um projecto (.74), sinto-me confiante em gerir comportamentos
dificeis (.67), sinto-me confiante em dar apoio nas aprendizagens da minha drea
cientifica (.67), sinto-me confiante em dar apoio ao desenvolvimento social (.66),
sinto-me confiante em gerir trabalho de grupo cooperativo (.66), sinto-me
confiante em cooperar com o responsavel pela Educacdo Especial (.65), sinto-me
confiante em implementar instrucdes especificas com toda a turma (.65), sinto-
me confiante em usar aproximagdes meta-cognitivas (.64) e sinto-me confiante

em implementar instru¢des especificas com um pequeno grupo (.56).

No factor 2 emergem oito itens que sugerem um contorno inerente ao
Professor Técnico como, por exemplo, sinto-me confiante em implementar
programas educativos individuais (.87), sinto-me confiante em construir Planos
Educacionais Individuais (.86), sinto-me confiante a diagnosticar e identificar
necessidades educativas especificas (.81), sinto-me confiante em implementar
Planos  Educacionais  Individuais (.81), sinto-me  confiante em
acompanhar/avaliar Planos Educacionais Individuais (.74), sinto-me confiante
em colaborar com colegas para providenciar programas de ensino coerentes para
alunos com Necessidades Educacionais Especiais (.62), sinto-me confiante no
uso de informacdo de especialistas para desenhar, implementar e avaliar Planos
Educacionais Individuais (.59) e sinto-me confiante em gerir o apoio dos

auxiliares ac¢do educativa (.56).
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Quadro 29 - Contribuicao factorial dos itens auto-confianca nas competéncias

profissionais

Sinto-me confiante em gerir uma turma para promover a aprendizagem individual

Sinto-me confiante em gerir trabalho de um projecto ...,

Sinto-me confiante em gerir comportamentos dificeis ...l

Sinto-me confiante em dar apoio nas aprendizagens da minha 4rea cientifica .......

Sinto-me confiante em dar apoio ao desenvolvimento social ~  ................

Sinto-me confiante em gerir trabalho de grupo cooperativo .............c.cceeeveinnn..
Sinto-me confiante em cooperar com o responsavel pela Educagao Especial .........

Sinto-me confiante em implementar instru¢des especificas com toda a turma ........

Sinto-me confiante em usar aproximagdes meta-cognitivas — ............ooeeieinine..

Sinto-me confiante em implementar instrugdes especificas com um pequeno grupo

Sinto-me confiante em implementar programas educativos individuais  .....................
Sinto-me confiante em construir Planos Educacionais Individuais ~ ..............

Sinto-me confiante em implementar Planos Educacionais Individuais ~  ..........

Sinto-me confiante a diagnosticar e identificar necessidades educativas especificas

Sinto-me confiante em acompanhar/avaliar Planos Educacionais Individuais  .....

Sinto-me confiante em colaborar com colegas para providenciar programas de ensino

coerentes para alunos com Necessidades Educacionais Especiais ~ .................

Sinto-me confiante no uso de informagado de especialistas para desenhar, implementar

e avaliar Planos Educacionais Individuais o

Sinto-me confiante em gerir o apoio dos auxiliares accdo educativa ~ ..............

factor 1
75
74
.67
.67
.66
.. .66
.65
.65
.64
.56
factor 2
.87
.86
81
....... 81
...... 74
.62
.59
.56

Seguidamente, procedeu-se a avaliacdo da consisténcia interna destas duas

dimensodes, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujos valores sdo, para o

factor 1; 0=.90 e factor 2; 0i=.92. Tendo em conta o nimero reduzido de itens em

cada uma dessas dimensoes, estes valores podem ser considerados satisfatorios.
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A andlise de varidncia para o factor Professor Técnico regista valores
estatisticamente significativos {F(1,149)=10,8; p<.001}, o PEE (M=28,63;
DP=5,84) registou valores mais elevados que o PER (M=24,33; DP=5,97).

No entanto para o PEE (M=35,85; DP=6,00) e para o PER (M=36,60;
DP=6,31) o cédlculo da andlise de variancia ndo registou valores estatisticamente
significativos {F(1,149)=,565; p=.453} relativamente ao factor Professor

Colaborante com o aluno. Os dois grupos de professores ndo se diferenciam.

De seguida procedeu-se ao cdlculo das correlacdes entre as duas
dimensdes da componente auto-confianca nas competéncias profissionais e os
diferentes factores encontrados a partir das diferentes componentes da atitude
face ao aluno com NEE (quadro 30). Os factores intrinseco e ambiental, na
componente afectiva, os factores perspectiva inclusiva e perspectiva segregadora,
na componente cognitiva, € o factor comportamental, na componente

comportamental.

Os resultados apontam para mais forte correlacao entre o factor Professor
Colaborante com a aluno e componente comportamental (r=,53; p<Ol) e a
componente afectiva ambiental (r=,43; p<01). Com valores também
significativos, mas mais modestos, surge uma correlagdo com a atitude afectiva
intrinseca (r=,28; p<01) e com a componente cognitiva inclusiva (r=,28; p<01).
Nao se regista qualquer correlagdo significativa entre o factor colaborador e a

componente cognitiva segregadora.

No que respeita ao factor Professor Técnico surge fortemente
correlacionado com a componente comportamental (r=,60; p<01), componente

afectiva intrinseca (r=,42; p<01), componente cognitiva inclusiva (r=,40; p<01).
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Valores levemente mais baixos para a componente afectiva ambiental (r=,39;

p<01) e componente cognitiva segregadora (r=,29; p<01) (quadro 30).

Quadro 30 — Correlagdes entre scores de auto-confianga nas competéncias

profissionais e as componentes da atitude

Competéncias | Intrinseco | Ambiental Perspectiva Perspectiva Comportamental
Atitude Inclusiva Segregadora
Professor Colaborante ,276%* ,A428%* ,281%* ,156 ,533%*
com o aluno
Professor Técnico ,423%* ,393%* ,404** ,286%* ,591%*

Nota: **p<.01

5.3.5 Caracteristicas da Personalidade

Numa escola onde cada vez mais a diversidade humana € real, ndo s6 pelo

grupo de discentes que a frequenta, mas também pela abertura a comunidade;

encarregados de educacgdo, elementos da autarquia e outros servicos locais e

representantes das actividades econdmicas, € legitimo considerar que os desafios

serdo, por ventura, muito diferentes dos registados até a actualidade. Sera que a

especificidade do trabalho desenvolvido pelo professor e, muito especialmente,

pelo PEE exigird um perfil de personalidade diferenciado? Serd o PEE um

professor especial?
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Constituiram alvo de estudo, quatro constructos que poderdao permitir,

conjugados com outros aspectos, identificar algumas relagdes.

Auto-estima

O conjunto inicial de dez itens do instrumento, relativamente a Auto-
estima, foi submetido a uma andlise em componentes principais, tendo emergido
1 factor. De seguida procedeu-se a avaliacdo da consisténcia interna desta

dimensao, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujo valor é o=.80.

Para o PEE e para o PER o cdlculo da andlise de varidncia ndo registou
valores estatisticamente significativos relativamente ao factor Auto-estima

(quadro 31). Os dois grupos de professores ndo se diferenciam.

Satisfacdo com a vida

O conjunto inicial de cinco itens do instrumento, relativamente a
Satisfacdo com a vida, foi submetido a uma andlise em componentes principais,
tendo emergido 1 factor. De seguida procedeu-se a avaliagdo da consisténcia
interna desta dimensdo, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujo valor é

0=.83.

Para o PEE e para o PER o cdlculo da andlise de variancia nio registou
valores estatisticamente significativos relativamente ao factor Satisfacdo com a

Vida (quadro 31). Os dois grupos de professores ndo se diferenciam.

Solidao

O conjunto inicial de seis itens do instrumento, relativamente a Solidao,

foi submetido a uma andlise em componentes principais, tendo emergido 1
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factor. De seguida procedeu-se a avaliacdo da consisténcia interna desta

dimensao, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujo valor € a=.74.

Para o PEE e para o PER o cdlculo da andlise de variancia nio registou
valores estatisticamente significativos relativamente ao factor Solidao (quadro

31). Os dois grupos de professores nao se diferenciam.

Quadro 31 — Caracteristicas da personalidade e o grupo de recrutamento PEE e PER

Caracteristicas da Grupo de Média | DP F sig
personalidade recrutamento

PEE 33,0 4,35

Auto-estima 2,24 ,136
PER 34,0 3,53
PEE 17,33 3,56

Satisfagdo com a vida 1,67 ,198
PER 18,01 2,83
PEE 11,15 341

Solidao 273 ,602
PER 11,42 2,95

Locus de controlo

O conjunto inicial de 17 itens do instrumento foi submetido a uma andlise
em componentes principais. Emergiram 2 factores (valor préprio superior a 1),

que explicam 34,8% da variancia total.
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Os dois primeiros factores que explicam, respectivamente, 21,5% e 13,3%
da variancia, susceptiveis de serem interpretados, foram submetidos a uma
andlise factorial seguida de rotacdo varimax. No quadro 32 figuram as

contribuicdes superiores a .39 para cada um dos dois factores.

No factor 1 surgem dez itens que contam para o score de eficacia pessoal
como, por exemplo, quando um aluno tem um aproveitamento melhor do que o
costume, muitas vezes € porque eu fiz um esfor¢o suplementar (.37), se os pais
me afirmam que o seu filho se comporta muito melhor na escola do que em casa,
provavelmente é porque eu possuo algumas técnicas de influenciar o seu
comportamento que os pais ndo tém (.63), quando algum aluno tem dificuldade
nalguma tarefa, normalmente sou capaz de a adaptar ao seu nivel (.44), quando
um aluno obtém melhores resultados que os habituais, normalmente é porque eu
encontrei modos de ensinar melhor este aluno (.68), quando realmente tento,
consigo ter sucesso mesmo com os alunos com mais dificuldade (.49), quando os
meus alunos melhoram no rendimento, normalmente é porque encontrei
processos de ensinar melhor (.77), se um aluno domina rapidamente um novo
conceito em matematica, pode ser devido aos meus conhecimentos e método de
ensinar (.53), os encontros com os pais podem ajudar o professor a aferir o que
deve esperar do aluno, dando ao professor uma ideia sobre os valores dos pais
quanto a educacdo, a indisciplina (.51), se um aluno nao conseguisse recordar o

que foi tratado na ultima aula, eu saberia como proceder para que ele pudesse
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memorizar melhor na proxima aula (.42) e se um aluno ndo conseguisse fazer
determinado trabalho, eu era capaz de avaliar até que ponto a matéria em questao

ultrapassava o nivel razodvel de dificuldade (.54).

No factor 2 emergem sete itens que contam para o score de eficacia do
resultado como, por exemplo, as horas passadas pelos alunos nas minhas aulas
tém pouca influéncia em compara¢do com a influéncia exercida pelo ambiente
familiar (.40), o que o aluno pode aprender, tem a ver em primeiro lugar com o
ambiente familiar (.63), muitos professores sentem-se frustrados nas suas
tentativas de ajudar os alunos por falta de apoio da comunidade (.71), alguns
alunos precisam de ser colocados nos grupos dos mais lentos para ndao serem
sujeitos a expectativas irrealistas (.44), um professor encontra muitos limites ao
seu trabalho, dada a forte influéncia exercida pelo ambiente familiar do aluno
(.67), se os pais conseguissem fazer mais com os filhos, eu também seria capaz
de obter melhores resultados (.57) e mesmo um professor com boas capacidades

de ensino, pode nio conseguir nada com certos alunos (.64).
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Quadro 32 - Contribuicao factorial dos itens do locus de controlo

factor 1
Quando um aluno tem um aproveitamento melhor do que o costume, muitas
vezes € porque eu fiz um esforgo suplementar ... 37
Se os pais me afirmam que o seu filho se comporta muito melhor na
escola do que em casa, provavelmente é porque eu possuo algumas
técnicas de influenciar o seu comportamento que os pais ndo ttm  ............... .63

Quando algum aluno tem dificuldade nalguma tarefa, normalmente sou
capaz de a adaptar ao seu nivel L 44
Quando um aluno obtém melhores resultados que os habituais,

normalmente € porque eu encontrei modos de ensinar melhor este aluno ......... .68
Quando realmente tento, consigo ter sucesso mesmo com os alunos com

mais dificuldade ., 49
Quando os meus alunos melhoram no rendimento, normalmente é

porque encontrei processos de ensinar melhor ... a7

Se um aluno domina rapidamente um novo conceito em matematica,

pode ser devido aos meus conhecimentos e método de ensinar ~ ................... .53
Os encontros com os pais podem ajudar o professor a aferir o que deve

esperar do aluno, dando ao professor uma ideia sobre os valores

dos pais quanto a educacdo, a indisciplina .. S1
Se um aluno ndo conseguisse recordar o que foi tratado na ultima aula,

eu saberia como proceder para que ele pudesse memorizar melhor na préxima aula ... .42
Se um aluno ndo conseguisse fazer determinado trabalho, eu era capaz de

avaliar até que ponto a matéria em questdo ultrapassava o nivel razoavel

de dificuldade .54
factor 2

As horas passadas pelos alunos nas minhas aulas tém pouca influéncia

em comparagdo com a influéncia exercida pelo ambiente familiar  .................. 40

O que o aluno pode aprender, tem a ver em primeiro lugar com o ambiente familiar... .63

Muitos professores sentem-se frustrados nas suas tentativas de ajudar os alunos

por falta de apoio da comunidade L, 1

Alguns alunos precisam de ser colocados nos grupos dos mais lentos para niao

serem sujeitos a expectativas irrealistas —  .....iiiiiiiiiii e 44

Um professor encontra muitos limites ao seu trabalho, dada a forte influéncia exercida

pelo ambiente familiar do aluno L .67

Se os pais conseguissem fazer mais com os filhos, eu também seria capaz de obter melhores
resultados e 57
Mesmo um professor com boas capacidades de ensino, pode ndo conseguir nada

comcertos alunos e .64
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Seguidamente procedeu-se a avaliacdo da consisténcia interna destas duas
dimensodes, por meio do teste de Alpha de Cronbach, cujos valores sdo, para o

factor 1; a=.80 e para o factor 2; a=.69.

Para o PEE e para o PER o cdlculo da andlise de varidncia ndo registou
valores estatisticamente significativos relativamente ao factor eficacia pessoal

(quadro 33). Os dois grupos de professores ndo se diferenciam.

Os resultados sdao similares no que respeita ao calculo da andlise de
variancia para o PEE e para o PER, cujos valores ndo sdo estatisticamente
significativos face ao factor eficacia do resultado (quadro 33). Os dois grupos

de professores ndo se diferenciam.

Quadro 33 — Locus de controlo e os grupos de recrutamento, PEE e PER

Grupo de Média | DP F Sig
Locus de controlo
recrutamento
PEE 35,24 4,20
Eficacia pessoal 1,059 ,305
PER 34,52 4,02
PEE 23,38 4,38
Eficacia do resultado 1,117 ,292
PER 24,11 3,83

5.4 Discussao dos resultados do segundo estudo

Neste segundo estudo e face aos dois objectivos propostos, foram

definidas cinco hipéteses.
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A partir destes resultados é possivel concluir que nenhum dos grupos de
recrutamento, PEE ou PER, revela diferencas significativas no que se refere ao
factor colaborador/treinador. De facto, o PEE e o PER ndo se diferenciam quanto
a dimensdo treinador/colaborar, pelo que se conclui que a hipdtese 1 nio se
verifica. Era expectdvel que o PEE revelasse valores superiores face ao factor
treinador/colaborador, dada a interface que estabelece com alunos diferentes
(Stoer e Cortesao (1999), Avramidis (2000, 2002)). No primeiro estudo foi
possivel verificar que o PEE continua a revelar um contorno muito tradicional no
seu desempenho profissional. Ainda que possa interagir com alunos muito
diferentes entre si, mantém o tipo de atendimento tradicional, enquadrado pela
perspectiva do modelo médico com a aplicacdo de medidas de compensacao das
dificuldades decorrentes da deficiéncia, em contexto individual fora da sala de
aula. Alterar esta pratica, para praticas mais colaborativas, pode revelar-se tao
dificil para este o PEE como para o PER interagir em contexto de turma com a
diversidade discente. Como adiante Ainscow (2001) € fundamental que o
professor “tenha consciéncia de que os recursos mais importantes para a

aprendizagem, sdo eles mesmos e os alunos” (p. 21).

No entanto, os resultados permitem concluir que o PER manifesta um
contorno mais técnico/instrutor do que o PEE. O contorno de PER é de um
profissional instrutor/técnico, que orienta a sua ac¢do para o ensino do aluno

personagem.

A globalidade destes resultados revela uma escola distante do que os
autores (Norman, 1998, Avramidis, 2000, 2002, MsLeskey, 2007; Lima—
Rodrigues, 2007) adiantam como Escola Inclusiva, onde todos os agentes se
implicam na inclusdo do aluno com NEE. Os resultados indiciam uma prética
ainda tradicional destes profissionais, PER e PEE, o que de alguma forma vem

confirmar os resultados do primeiro estudo.
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No que respeita a hipdtese 2 os resultados ndo confirmam que o PEE
revele scores mais elevados na promocao de um contexto pedagdgico
inclusivo mais favoravel ao aluno com NEE. Em nenhum dos aspectos dos trés
niveis de andlise, institucional, estruturas intermédias e interpessoal, se registam
quaisquer associagdes significativas com qualquer dos grupos de recrutamento,

PEE e PER.

A formagdo especializada e o trabalho mais préximo com o aluno com
NEE poderiam, como se refere no primeiro estudo, constituir razdes para uma
pratica mais inclusiva do PEE. Mas a pratica inclusiva depende também do
contexto em que trabalha e das relacdes de colaboracdo que se estabelecem e o
que se verifica € que o PEE continua a trabalhar isoladamente. As préticas
colaborativas pressupdem que os dois interlocutores, PEE e PER, devem estar
sintonizadamente disponiveis. De salientar, ainda, que o PEE emerge como o
Técnico Especializado, nas suas funcdes especificas, aquele professor que
trabalha directamente com o aluno, transmite informagdes e conhece a legislacao.
Uma vez mais se afigura uma postura tradicional do PEE, nos antipodas do

Professor Recurso.

A este propdsito, Arnaiz e Castijon (2001) salientam a inexisténcia de
qualquer relacdo de colaboracdo entre o PER e o PEE, verificando-se uma
transferéncia de fungdes do PEE da Escola Especial para a Escola Regular,
mantendo-se o trabalho em contexto individual fora da sala. Na Declaracdo de
Salamanca € recomendado que o PEE deve actuar como um consultor de apoio
junto do professor da classe regular e deve ser responsavel por ajudi-lo a
desenvolver estratégias e actividades que apoiem a inclusdo dos alunos com
necessidades especiais na classe regular. Segundo os autores, as funcgdes a
desempenhar pelo PEE, pela exigéncia das relacdes de colaboracdo que, para
além do tempo que consome, obriga a uma disponibilidade na interac¢ao com os

pares, com ritmos de trabalho muito diversos e em diferentes estados de
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desenvolvimento profissional, sdo promotoras de forte desgaste. Nestas

circunstancias, o PEE prefere o apoio directo ao aluno.

A este proposito Yorn-Barr (2005) refere que os contornos dos
profissionais mais arrojados, vao para além das funcdes tradicionais. Segundo o
autor o PEE constitui-se como “um lider informal, que recomenda e ndo obriga
ou pressiona”, que estabelece relacdes interpessoais horizontais significativas,
que decorrem da pessoa que protagoniza, sem recurso ao uso de poder (que ndo

tem), € que nestas circunstancias consegue desenvolver praticas mais inclusivas.

Relativamente as atitudes expressas pelos professores, os resultados
obtidos evidenciam diferencas entre o0 PEE e o PER, pelo que € possivel concluir
que a hipétese 3, o PEE revela uma atitude mais positiva face a diferenca, se

verifica.

Atendendo a componente afectiva é possivel registar que o PEE revela
valores estatisticamente significativos relativamente ao factor Intrinseco ao
Individuo, razdes internas e individuais. Avramidis (2000) e Castro Silva e
Morgado (2004) referem nos seus estudos que face a problemas do foro fisico ou
sensorial (dimensdo Intrinseca) o professor revela uma atitude mais positiva do
que ao nivel de problemas emocionais ou cognitivos, em que a atitude do
professor € mais negativa. As criancas com problemas emocionais e de
comportamento (dimensdo Ambiental) sdo, potencialmente, mais indutoras de

stress do que as criangas com outro tipo de NEE.

Quando a ténica € colocada ao nivel da implementacdo em contexto, da
disponibilidade efectiva para a interaccdo com o aluno com NEE, ou seja, a
componente comportamental da atitude, o PEE regista valores estatisticamente
significativos para este factor, o que se surge no alinhamento das suas fungdes

especificas.

No que se refere a componente cognitiva os resultados revelam que

apenas o PEE regista valores estatisticamente significativos. Mas emerge
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novamente a ambivaléncia ja registada no primeiro estudo. O PEE regista valores
estatisticamente  significativos quanto a  Perspectiva Inclusiva e,
simultaneamente, quanto a dimensdo Perspectiva Segregadora, o que vem
corroborar o que os autores referem quanto ao acordo com o conceito da Escola
Inclusiva, mas salientam a grande dificuldade em implementar praticas mais
consentaneas com o conceito, como ja foi concluido no primeiro estudo, relativo

ao Tipo de Acomodacdo/Atendimento.

Face a estes resultados € possivel verificar que existem diferencgas entre os
dois grupos de recrutamento sendo que € o PEE que revela atitudes positivas face

a diferenca, ao aluno com NEE.

Quando calculada a correlagdo entre os factores Professor Colaborante
com o aluno e Professor Técnico e as diferentes componentes das atitudes:
afectiva (intrinseca e ambiental), cognitiva (perspectiva inclusiva e perspectiva
segregadora) e comportamental,, os resultados apontam para uma mais forte
correlacdo entre o factor Professor Colaborante com a aluno e as componentes
afectiva ambiental e a comportamental. Com valores também significativos,
mas mais modestos, surge uma correlagio com a atitude afectiva intrinseca e
com a componente cognitiva inclusiva. Nao se regista qualquer correlacdo
significativa entre o factor Professor Colaborante com o aluno e a componente

cognitiva segregadora.

No que respeita ao factor Professor Técnico surge fortemente
correlacionado com a componente afectiva intrinseca, a componente cognitiva
inclusiva e a componente comportamental. Valores levemente mais baixos
para a componente afectiva ambiental e componente cognitiva segregadora. E
possivel, também nestes resultados, ler o contorno do PEE enquanto Professor
Técnico, que valoriza a componente intrinseca, em troca da valorizagdo da

componente ambiental pelo Professor Colaborante com o aluno.
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No que concerne a componente auto-confianca nas competéncias
profissionais verifica-se a emergéncia de valores mais elevados para o PEE
enquanto Professor Técnico, aquele que se sente mais a vontade na area da
organizagdo dos procedimentos técnicos € administrativos dos processos, 0 que
vem no alinhamento do jad exposto, um desempenho dentro da linha mais
tradicional deste profissional. Avramidis (2000) na sua investigacdo identifica a
falta de confianca do professor na implementacio do Programa Educativo
Individual, sendo que essa confianca cai significativamente de acordo com o
nivel em que o aluno € percepcionado em fun¢do dos resultados do respectivo
processo de referenciacdo e acrescenta que a natureza e a profundidade das NEE
influenciam negativamente a atitude do professor face a inclusdo. No entanto, os
sujeitos que se auto-percepcionam como confiantes nas suas competéncias

profissionais manifestam atitudes mais positivas.

O facto de ndo se verificar qualquer relacio estatistica significativa ao
nivel das atitudes do PER, e atendendo ao que refere Avramidis, o PER tem
interagido de forma ainda reduzida com o aluno com NEE, no que se refere a
responsabilizacdo e as adaptacdes necessdrias ou as suas experiéncias tém-se
revelado negativas. E em Portugal a formagdo inicial de professores ndo
contempla, na generalidade e de forma sistematica, forma¢do no atendimento as

NEE.

No que concerne a motivagdo do PEE para o trabalho com estes alunos, os
resultados salientam scores elevados para o factor Expectativa face ao trabalho
pelo que a hipotese 5, o PEE esta mais motivado pela expectativa do trabalho
que vai desenvolver do que pelas condicoes de conveniéncia pessoal, se
verifica. No estudo de Serra (2002) os resultados evidenciavam, de forma
significativa, que a proximidade a residéncia consistia uma motivagdo para
trabalhar com o aluno com NEE. Esta situagdo pode ter sofrido alteracdes com a

criacdo do grupo de docéncia para a Educacdo Especial (910, 920 e 930), o que
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implicou uma reconversdao profissional e consistiu numa op¢ao com

consequéncias na carreira.

Por fim, e no que respeita as varidveis da personalidade os resultados
nao evidenciam diferencas entre os dois grupos de recrutamento pelo que a
hipotese 4 niao se verifica. Os sujeitos dos dois grupos de recrutamento
pertencem a um mesmo grupo profissional, o que poderia justificar estes
resultados. Mas impde-se aqui uma questdo. Se o PEE revelasse valores mais
elevados nas dimensdes, satisfacdo com a vida, auto-estima e da eficicia pessoal,
ndo estariamos na presenca de um PEE mais colaborador/treinador, mais

interactivo e a contribuir de forma mais positiva para a Escola Inclusiva?
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O conceito de Escola Inclusiva surge no ambito da Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais em Salamanca, em 1994.
A inclusdo do aluno com NEE na escola publica ganha novo folego. Numa
sociedade global, multicultural, € imprescindivel que a escola se constitua
como uma institui¢ao que da resposta a todos independentemente “das suas
condi¢des fisicas, sociais, linguisticas ou outras”. De acordo com o referido
documento, no conceito de necessidades especiais terdo de se incluir
“criancas com deficiéncia ou sobredotados, criancas da rua ou criangas que
trabalham, criangas de populagdes remotas ou nodémadas, criancas de
minorias linguisticas, étnicas ou culturais e criancas de dareas ou grupos
desfavorecidos ou marginais” como € referido na Declaracdo de Salamanca
(p. 6). Compete a escola zelar pelo cumprimento deste imenso objectivo

que ndo deixa de constituir, simultaneamente, um sonho.

Sonho, pela dimensdo, pela natureza e pelo ideal intrinseco ao
projecto. Sonho que implica alteracdes nas praticas instituidas e nos
procedimentos organizacionais e pedagdgicos habituais. Obriga,
implicitamente, o abandono do paradigma tradicional, de que a direitos
iguais correspondem, necessariamente, procedimentos, processos €
resultados iguais. Lidar com a diversidade discente “é um dos maiores
desafios que se colocam a escola, enquanto contexto de cidadania, porque
ou a escola se torna um lugar de inclusdo social e plural e de promocao de
igualdade de oportunidades ou € um lugar de discriminacdo e exclusido”

(Debate Nacional sobre Educacgdo, 2007).

Segundo Nilholm (2006), ‘“qualquer perspectiva razoavel de
«inclusdo» envolve grandes alteragdes no sistema educativo” (p.442) e
deste ponto de vista todos os intervenientes devem ser envolvidos nas

decisdes e deliberacdes acerca da inclusdo. Nesta perspectiva, a inclusao
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dificilmente pode ser objecto apenas dos servigos de educacdo especial.
Como adianta Ainscow (2001) “quando os esforcos de integragcdao
dependem da importancia de praticas de educagdo especial, é quase certo
que encontram dificuldades” (p. 22). Nilholm tem a convic¢do de que “a
inclusdo s6 € possivel a partir de processos de tomada de decisdo
inclusivos”. E vai mais longe quando acrescenta que “o cerne do conceito
de inclusdo € a ideia de que os procedimentos «normais» devem mudar”

(p.443).

O objectivo primeiro desta investigacdo consistiu em conhecer o
estado de amadurecimento da Escola Inclusiva em Portugal, a partir das
percepcoes, crencas e atitudes do professor. Um segundo objectivo do
estudo residiu na necessidade de conhecer a percep¢cdo do PER face ao
trabalho do PEE e como € perspectivada a pratica deste profissional a luz da

Escola Inclusiva.

Assim, numa primeira abordagem a Escola, a andlise dos resultados
dos inquéritos por questiondrio administrados aos professores regista a
coexisténcia da valorizacdo de aspectos que seriam, aparentemente,
inconcilidveis.

Quando questionados sobre o Tipo de Acomodagdo/Atendimento ao
aluno com NEE que mais valorizam, os resultados evidenciam a
valorizacdo da perspectiva pré-activa do conceito de escola inclusiva e,
paradoxalmente, surge a desresponsabilizacio do PER face ao aluno com
NEE, verificando-se que este profissional ndo procura formagdo que o

habilite a este desafio e valoriza a figura do PEE nesse trabalho.

As causas para a dissonancia entre a perspectiva de inclusdo pro-
activa e a responsabilizacdo por uma pritica consentanea, podem estar
sedeadas, por um lado, nas especificidades pessoais e profissionais dos
respondentes e, por outro lado, no facto das escolas serem instituicdes que

estando envolvidas em processos de mudanca significativos, encontram-se
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em estados de desenvolvimentos proprios que ndo sdo percepcionados por
todos da mesma forma, o que pode originar interpretacdes diversas dos

contextos e das praticas.

A apropriagdo do conceito inerente a Escola Inclusiva estd bem
consolidada no sujeito deste estudo a semelhanca do que é referido em
estudos internacionais; Norman (1998), Barrow (2000), Avramidis (2000) e
Cook (2007). No entanto, a disposi¢cao para se envolver em priticas mais
inclusivas € também tida como uma dificuldade. Para ultrapassar esta
situacdo, os autores consideram fundamental nio s6 a formacdo em NEE
mas também o apoio ou suporte em contexto, de forma a incrementar

atitudes positivas do professor face ao trabalho com o aluno com NEE.

Os autores apontam ainda para que a formacao em NEE predispde a
uma relacdo mais colaborativa, condi¢ao sine qua non a praticas inclusivas.
Os estudos de Avramidis (2000) sublinham a importancia da formacgado
como um aspecto fundamental no trabalho que obriga a diferenciacdo
pedagdgica e o autor acrescenta que as caracteristicas pessoais e/ou
profissionais do professor como o género, a idade, a formagdo académica,
anos de servigo, contacto com pessoas com incapacidade e os factores de
personalidade, que poderiam ter impacto na atitude face a inclusdo, nio sio
determinantes. No entanto, verificou que sdo determinantes neste processo a

formacao inicial e o estdgio em servico.

Num outro grupo de questdes, os resultados obtidos corroboram os
registados anteriormente para o tipo de Acomodagdo/Atendimento. As
questdes mais valorizadas pelos sujeitos e que revelam uma pratica
inclusiva, inscrevem-se no ambito administrativo e organizativo e resultam
de orientacdes legais, como por exemplo, o PEE colabora nos conselhos de
turma e departamentos curriculares na elaboracdo de medidas educativas
facilitadoras da aprendizagem dos alunos, todos os alunos com NEE tém

um PEI elaborado pelo conselho de turma em colaboracdo com o PEE.
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Em simultineo, emergem questdes que indiciam praticas
tradicionais e que registam valores com forte preferéncia: o trabalho do
PEE, com frequéncia, fora da sala de aula com o aluno NEE; o PER ¢é
encorajado a encaminhar dificuldades sentidas pelo aluno com NEE para o
PEE; e o aluno com NEE ¢ apoiado individualmente, de forma a poder
participar no programa vigente na escola. Esta situacdo € identificada no
estudo de Lima-Rodrigues (2007). A autora refere que a manutencdo do
atendimento fora da sala de aula, em situacdo individual, ¢ ainda um

modelo muito comum.

Estes resultados pronunciam uma prética relativamente tradicional
do tipo de Acomodacgdo/Atendimento do aluno com NEE. O que é mais
valorizado, nestes resultados ao nivel da intervengdo pedagdgica, € o apoio
do PEE, que realiza o seu trabalho subtraindo o aluno a sala de aula com os
colegas. Lima-Rodrigues insere este tipo de atendimento numa escola que

se constitui mais como veiculo de exclusdo, do que alicerce de Inclusdo (p.

183).

De salientar, contudo, e com valorizacao elevada, a contribuicdo do
PEE na promocao de atitudes mais positivas, no PER, face a inclusiao do
aluno com NEE. Esta postura decorre da disponibilidade do PEE o que

configura um aspecto muito positivo deste profissional.

Cook (2007) alerta para o facto de que embora se verifique o
aumento da popularidade das reformas inclusivas, o seu impacto mantém-se
pouco expressivo. Ainda que o conceito de inclusio tenha sido generalizado
a todas as escolas e os professores tenham conhecimento dos efeitos
potenciais para o aluno com NEE, os professores continuam a valorizar
muito o PEE no trabalho directo com o aluno fora da sala de aula e nao
providenciam, de forma efectiva, as adaptacdOes necessdrias para estes
alunos, quer sejam curriculares, metodoldgicas, de avaliacio ou
organizacdo do espaco. O autor refere que o professor revela uma atitude

positiva face ao conceito de escola inclusiva, mas quando se trata de
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proceder a ajustes revela-se mais céptico e acrescenta que o PER revela
falta de experiéncia, de conhecimento e desresponsabiliza-se face a
instru¢do do aluno com NEE. Verifica-se também uma maior aceitacdo pelo
aluno com NEE que consegue resultados mais satisfatorios face ao
investimento feito pelo professor. Estas sdo questdes de natureza
pedagdgica, que ancoram na pessoa que enforma o profissional e na relagao

interpessoal que € capaz de estabelecer.

Ainda que se verifique um conjunto de dispositivos legais que
enquadram uma prética mais inclusiva, o processo de implementacdo nao é
linear nem automatico, requer tempo de reflexdo e disponibilidade para a
experimentacdo e para a mudangca, bem como uma gestdo escolar com
designios claramente inclusivos. A este propdsito, Freire e César (2003)
referem a publicacdo em Portugal dos despachos-conjuntos 105/97 e 115/A
— 98 e do decreto-lei 6/2001, que ao nivel das praticas pedagdgicas nao

foram muito consequentes.

Lima-Rodrigues (2007) refere a este propdsito, no estudo que
coordenou face aos percursos da Escola Inclusiva em Portugal “a falta de
clareza em relacdo as politicas centrais” registando-se “sobreposicao de
diplomas legais, cuja interpretacdo se tem tornado dubia” (p. 180). A autora
reforca esta ideia quando escreve que “€ a falta de regras precisas, o que
origina uma grande multiplicidade de situacbes e um fosso entre as

orientacdes legislativas e a pratica” (p. 181).

A esta situacdo acresce, ainda, a diversidade de agentes envolvidos
no processo com formas e ritmos de consecucdo diversos. A realidade é
complexa e as mudangas nao ocorrem com a rapidez desejada, pelo que se
verificam as referidas especificidades nas diferentes organizacdes. Neste
contexto, Burstein (2004) refere que o maior desafio no processo de
mudancga € a apropriacdo da obrigacdo de mudar através de pessoas que se
constituam como agentes de mudanga, uma vez que o professor orienta a

sua pratica docente apoiado em valores, crengas e atitudes. O professor
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precisa de ser convencido que a mudanca vale a pena e de entender as
razdes inerentes a mudancga, processo que o autor, citando Fullan (2001)
designa de reculturing, ou seja, mudar a forma de fazer as coisas e

promover alteracoes na cultura de escola.

Face a uma escola cujas préticas inclusivas ndo foram ainda
apropriadas e generalizadas, importava conhecer os contornos do agente por
exceléncia do processo educativo, o professor. Atendendo ao
enquadramento tedrico relativo ao tipo de professor e depois de terem sido
encontradas as duas dimensdes; treinador/colaborador e instrutor/técnico, a
andlise dos resultados permite concluir que nenhum dos grupos de
recrutamento, PEE ou PER, revela diferencas significativas no que se refere
a dimensdo colaborador/treinador. De facto, o PEE e o PER ndo se

diferenciam quanto a esta dimensao.

No entanto, o PER manifesta valores significativos cujo contorno se
insere no perfil técnico/instrutor. Neste contexto, o perfil do PER é de um
profissional instrutor/técnico, que orienta a sua ac¢do para o ensino do
aluno personagem, norma ou padrdo. Regista-se, entdo, uma pratica distante
do que os autores (Norman, 1998, Avramidis, 2000, 2002, MsLeskey, 2007;
Lima—Rodrigues, 2007) sugerem como fundamental na Escola Inclusiva,
onde todos os agentes se implicam na inclusdao do aluno com NEE. Estes
resultados indiciam uma prética ainda tradicional deste profissional, numa

escola em inicio de percurso.

Quanto a contribuicio do PEE na promocao de um contexto
pedagogico inclusivo mais favoravel ao aluno com NEE, as investigacdes
que suportam este estudo apontam para que a formacgdo especializada e o
trabalho mais pr6ximo com o aluno com NEE constituam razdes para uma
pratica mais inclusiva, pelo que se esperava a emergéncia de valores
estatisticamente positivos nos varios aspectos estudados e organizados em

trés niveis; o nivel institucional, o nivel intermédio e o nivel interpessoal.
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No entanto, os resultados ndo evidenciam qualquer associagao
significativa entre estes factores e qualquer dos grupos de recrutamento,
bem como qualquer diferenga entre o PER e o PEE. De salientar, apenas,
que o PEE emerge como o Técnico Especializado, aquele professor que
trabalha directamente com o aluno, transmite informacdes e conhece a

legislagcdo, o que configura uma postura tradicional do PEE.

Arnaiz e Castijon (2001) salientam a inexisténcia na escola actual de
qualquer relacdo de colaboragdo entre o PER e o PEE, verificando-se uma
transferéncia de funcdes do PEE da Escola Especial para a Escola Regular,
mantendo-se o trabalho em contexto individual, fora da sala. Esta situagcdo
estd desalinhada com o que € preconizado na Declaracdo de Salamanca,
onde € recomendado que o PEE deve actuar como um consultor de apoio
junto do professor da classe regular e que é responsavel por ajuda-lo a
desenvolver estratégias e actividades que apoiem a inclusdo dos alunos com

necessidades especiais na classe regular.

Contribuir para uma prética mais inclusiva, ancorado em relacdes de
colaboracdo, exige consisténcia na mudanca e esta ndo depende apenas do
PEE, da sua formacdo e experiéncia com o aluno com NEE. O contexto
organizacional e o corpo docente sdo determinantes, como refere Avramidis
(2002). A emergéncia de situacdes de co-docéncia que implicam uma
relacdo de colaboracdo, s6 em contextos biunivocos se pode realizar e

depende da disponibilidade sintonizada dos dois interlocutores, PEE e PER.

Lima-Rodrigues (2007) sublinha também que os elementos do 6rgdo
de gestdo sdo fundamentais para a mudanca de praticas. Quando estes
elementos ndo estdo implicados na constru¢do de uma Escola Inclusiva, as
“boas praticas” surgem num unico sentido direccional e, neste caso, “de
baixo para cima”, a cultura ndo se instala e ndo se torna sustentavel (p.

182).
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A este proposito, York-Barr ef al. (2005) considera importante que o
PEE tenha uma visdo global da educacgdo inclusiva. O autor define o PEE
como “um controlador de trafego aéreo”, que deve ter uma visao global, ter
claramente definido os objectivos e, simultaneamente, orquestrar os
pequenos detalhes. Este perfil exige que o profissional manifeste elevado
nivel de competéncias profissionais, que incluem a componente técnica e a
comunicacional. York-Barr refere-se ainda a lideranca informal do PEE,
que utiliza “canais de influéncia horizontais” e se apoia nas relacdes
interpessoais empdticas que se estabelecem, em forte contraste com os

“canais verticais da hierarquia” e do poder (p.211).

O autor identifica desempenhos diversos por parte do PEE.
Conscientes da limitacdo do seu papel, alguns profissionais lutam pela
mudanga e estdo disponiveis para experimentar outra forma de estar e
assumir outras funcdes. Mas esta disponibilidade coloca, frequentemente,
este profissional face a um dilema. O trabalho colaborativo consome muito
tempo e € promotor de um desgaste significativo, pelas diferencas no ritmo
de trabalho e pelo grau de implicacdo dos diferentes intervenientes.
Nalgumas circunstancias, € o PEE que prefere o apoio directo ao aluno para
ndo despender tempo e esforco nas indmeras tarefas de colaboragdo,
sensibilizacdo e de organizacdo de todo o processo de acomodagdo e

atendimento.

No que se refere as atitudes do professor os resultados obtidos
evidenciam diferengas entre o PEE e o PER e é possivel concluir que o
PEE revela uma atitude mais positiva face a diferenca, nas diversas

componentes; afectiva, cognitiva e comportamental.

No que concerne a componente afectiva os resultados evidenciam
valores estatisticamente significativos para o PEE relativamente ao factor
Intrinseco ao Individuo. O PEE sente-se mais responsdvel pelo aluno cujas

dificuldades decorrem de razdes internas e individuais o que € reforcado por
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Avramidis (2000) e Castro Silva e Morgado (2004). Os autores referem nos
seus estudos que o professor revela uma atitude mais positiva face a
problemas do foro fisico ou sensorial. As criancas com problemas
emocionais € de comportamento sdo, potencialmente, mais indutoras de

stress do que as criangas com outro tipo de NEE.

Quando a ténica € colocada ao nivel da implementacdo em contexto,
ou seja, a componente comportamental da atitude, o PEE regista valores,
para este factor, estatisticamente significativos. No entanto, quando se
equaciona a componente cognitiva, os resultados revelam para o PEE
valores estatisticamente significativos, quer para a Perspectiva Inclusiva
quer para a Perspectiva Segregadora. Esta dupla valorizacdo foi discutida
aquando da andlise do tipo de Acomodacdo/Atendimento. Emerge, de novo,
a concordancia face ao conceito de escola inclusiva e, simultaneamente, a

grande dificuldade em implementar praticas consentaneas.

Face a estes resultados € possivel verificar que existem diferencas
entre os dois grupos de recrutamento € que o PEE revela, globalmente,

atitudes mais positivas face ao aluno com NEE.

No que concerne a componente auto-confianca nas competéncias
profissionais verifica-se a emergéncia de valores mais elevados para o
PEE enquanto Professor Técnico, aquele que se sente mais a vontade na
drea da organizacdo dos procedimentos técnicos e administrativos, em
oposicdo ao Professor Colaborante com o aluno, aquele que se sente

confiante em gerir uma turma para promover a aprendizagem individual.

Estes resultados surgem no alinhamento do j4 exposto, um
desempenho do PEE dentro da linha mais tradicional e que corrobora os
resultados relativos ao contexto pedagdgico inclusivo, onde o PEE surge,
nas fungdes que desempenha, como Técnico Especializado, que trabalha

directamente com o aluno, transmite informacdes e conhece a legislacao.
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Quando calculada a correlagdo entre a componente auto-confianga
nas competéncias profissionais e as diferentes componentes das atitudes, os
resultados apontam para mais forte correlagdo entre o factor Professor
Técnico e a componente afectiva intrinseca, a componente cognitiva

inclusiva e a componente comportamental.

O Professor Técnico regista valores levemente mais baixos para a
componente afectiva ambiental e a componente cognitiva segregadora. A
vertente eminentemente ambiental, de raiz contextual, que emerge no
Professor Colaborante com o aluno, ndo € evidente neste profissional, uma
vez que requer um conjunto sélido de competéncias interpessoais e de
comunicacdo. A intervengdo com o aluno configura no Professor Técnico a
emergéncia do factor Intrinseco, na componente afectiva, o que permite
uma relacdo pedagdgica em circuito fechado e biunivoca, ou seja, em

contexto individual.

Quando se procedeu ao célculo de correlacdes entre o factor auto-
confianca nas competéncias profissionais € o Bem-estar subjectivo, os
resultados salientam para a dimensdao Professor Técnico valores mais
modestos para a auto-percepcdo e mais significativos para a hetero-
percepcao positiva. Face aos factores flexibilidade e inovacdo, ndo se
registam valores de referéncia para a auto-percepc¢do. Emergem valores

estatisticamente significativos para a flexibilidade e inovagdo para o PEE.

Assim, o PEE nesta investigacdo surge como Professor Técnico,
pouco confiante em si. E urgente que o PEE consiga desenvolver um perfil
mais proximo da dimensdo Professor Colaborante com o aluno, que regista
valores estatisticamente significativos para a auto-percep¢ao e hetero-
percepcao positivas. No que se refere as caracteristicas flexibilidade e
inovacao, registam valores fortemente significativos ndo so relativamente
ao PEE flexivel e inovador mas relativamente ao Eu inovador, pelo que se

constitui como factor mais eficaz numa Escola Inclusiva.
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Avramidis refere que o professor que aceita responsabilizar-se por
interagir com grupos diversificados e se sente confiante nas suas
capacidades pedagdgico - didécticas pode implementar com mais sucesso
programas inclusivos. Ter uma percep¢do positiva de si e do Outro
contribui para o estabelecimento de relagdes interpessoais mais efectivas e,
consequentemente, uma maior disponibilidade para o trabalho colaborativo
tdo importante na profissdo docente, como refere McCroskey (1992, in

Teven, 2007).

Teven (2007) e Timmerman (2009) sublinham o papel fundamental
de alguns tracos da personalidade na docéncia, com associacdes positivas
significativas, entre os tipos de personalidade e a disponibilidade para com
o aluno. Timmerman salienta caracteristicas importantes no professor como
ser sociavel, aberto a experiéncia, comunicativo, empatico e alguém que €

capaz de promover uma atmosfera de seguranca na sala.

Estas caracteristicas encaixam no descrito anteriormente para o perfil do
colaborador/treinador, aquele que admite a importancia de promover a
autonomia do aluno € alguém que aceita o Outro, enquanto igual e, como
tal, € flexivel na interac¢dao pessoal. Ao valorizar o didlogo €, certamente,
mais empdtico e sensivel no seu quotidiano profissional e no
desenvolvimento de uma perspectiva pluralista de cultura, onde o Outro é
considerado com igual valor, ainda que diferente. Reflectir sobre a pratica,
pOr em causa procedimentos, dar largas a criatividade no encontrar solugdes

alternativas, constituem ferramentas preciosas.

A area circunscrita do territdério nacional, escolas dos concelhos do
distrito do Porto e do concelho de Almada, onde foram administrados os
inquéritos bem como a dimensdo da amostra, 353 sujeitos, constituem, per
si, uma das limitacoes do estudo e, nestas circunstancias, as conclusdes

dificilmente poderdo ser generalizadas.
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Esta investigacdo poderia ainda, ser complementada com uma
abordagem qualitativa que permitiria, por ventura, um conhecimento mais
aprofundado das circunstincias e das contingéncias do contexto de estudo, a
partir das interpretacdes pessoais € contextualizadas de quem vivéncia o
quotidiano. De acordo com Lawson et al. (2006) que referem o artigo
publicado por Avradimis e Norwich (2002) onde € apresentada uma revisao
bibliogréfica da investigacdo na drea da integracio/inclusdo do aluno com
NEE, sdo referidos estudos que se baseiam, apenas, na recolha de
informagdo com recurso ao inquérito ou entrevista, no minimo semi-
estruturada. Os autores consideram que o recurso a uma ‘“abordagem auto-
biografica ou narrativa” permitiria como alternativa a emergéncia de
“interpretacdes multiplas” quando se pretende um “conhecimento

situacional e cultural das diferencas e influéncias” dos contextos (p. 55).

A recolha da informagdo com o recurso a entrevista requereria uma
disponibilidade de tempo, tempo util de trabalho, que ndo foi possivel
aquando da realizacdo desta investigacdo. Considera-se, contudo, a
pertinéncia de avangar, noutras condi¢gdes com um estudo desta natureza.
Neste sentido, este estudo constitui, apenas, uma pequena contribui¢cdo para
um outro conhecimento duma realidade circunscrita, no percurso da escola
actual e no sentido da Escola Inclusiva. Como refere Lima-Rodrigues
(2007), é importante a emergéncia de “estudos que permitam discutir, com
base fortemente ancorada na pratica” (p. 191), de forma a contribuir para o
desenvolvimento e a implementacdo de novos modelos de educacdao

inclusiva.

Contudo, e apesar das limitacdes referidas, uma primeira conclusao
que sera possivel registar nas escolas alvo do estudo, € que o processo de
construcdo da Escola Inclusiva estd ainda numa fase inicial. Como Arnaiz e
Castijon (2001) assinalam “as escolas ndo assumiram completamente a sua
responsabilidade face a diversidade” (p.101). A inclusdo do aluno com NEE

continua a assentar, sobretudo, na figura do PEE. Na sua investigacdo,
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Norman et al. (1997) refere que o PER ainda ndo procede as adaptacdes
necessdrias. O autor elenca as condi¢des fundamentais para que o sistema
se torne mais inclusivo, “que se assegure a eliminagdo de barreiras fisicas,
se modifiquem os materiais diddctico-pedagdgicos, se altere o modo de
apresentacdo, se ajustem as estratégias de avaliacdo e se providencie o
encorajamento dos alunos”, mas enfatiza que a “interface entre o professor
de educacgdo especial e o professor de ensino regular é considerada como
um dos desafios fundamentais requeridos na década de noventa” (ibidem, p.
144). Para além da formagdo pedagdgico-didictica também Norman

considera que as competéncias colaborativas sdo fundamentais.

Assim, as funcdes do PEE continuam a ser, com grande incidéncia, o
apoio directo ao aluno e a colaboracdo, ainda incipiente, com o PER. O
PEE continua a agir no seu nicho tradicional, como técnico, no trabalho
directo com o aluno, em contexto individual ou em pequenos grupos, sem
interagir de forma visivel com o resto da comunidade, nomeadamente com

os seus pares do ensino regular.

O enquadramento legal recente que define o acolhimento do aluno
com NEE na escola publica em Portugal introduz alteragdes que podem
induzir mudangas nas praticas, tanto mais se o PER tiver formacao e lhe for
dado o suporte necessario. O DL 3/2008, de 7 de Janeiro, define claramente
a responsabilidade do PER no processo ensino-aprendizagem do aluno com
NEE. O diploma circunscreve igualmente, de forma evidente, a area de
intervengdo do PEE. A titulo de exemplo, a coordenacdo do programa
educativo individual passa a ser da responsabilidade do PER (art. 11°, ponto
1) contando, naturalmente, com a colaboracao do PEE na elabora¢do, no
acompanhamento e na avaliacdo do programa educativo individual. O apoio
pedagogico personalizado €, em intimeras situagdes, atribuido ao PER (art.
17°, ponto 2), ficando a cargo do PEE (art. 17°, ponto 3) o desenvolvimento
de competéncias especificas. Esta definicdo e clarificacdo de funcgdes do

PER inserem-se, sem divida, no paradigma da Escola Inclusiva.
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Uma segunda conclusao a ser considerada € que o PEE contribui,
ainda de forma muito ténue, com um conjunto de atitudes positivas, para a
construcdo de uma Escola Inclusiva. Os resultados evidenciam diferncas
significativas entre o0 PEE e o PER no que respeita as atitudes face ao aluno
com NEE. No entanto, a sua postura ainda revela contornos referentes a um

modelo tradicional, fechado em si.

De acordo com o definido na Declaragdo Salamanca, o PEE deve ter
um perfil multifacetado, deve ser considerado como a pessoa que pode
“ajudar o professor a encontrar solu¢des operacionais para os problemas
que surjam na sala de aula”, ser capaz de “orientar o pessoal da escola a
desenvolver expectativas positivas em relacdo aos alunos com deficiéncias”
e certificar-se de que os que ndo tiveram experiéncias prévias com alunos
com necessidades especiais respondam positivamente a este desafio. O
professor de educacdo especial deve ‘“ter uma visdo global, positiva e

optimista” (p.42).

A este proposito, Forlin (2001a) refere que o empenho no trabalho de
equipa, bem como a capacidade de comunicacdo e a determinacdo em
resolver problemas dificeis sdo qualidades fundamentais a um PEE. Ao
longo da sua experiéncia de trabalho, deverd, ainda, desenvolver
competéncias adicionais, tais como ser capaz de participar de forma
positiva em reunides, realizar avaliacdes, escrever programas individuais e
ter conhecimentos sobre o curriculo. Assim, “uma qualidade indispensével
do professor de educacdo especial consiste no empenhamento em se

aperfeicoar e em se desenvolver profissionalmente” (ibidem).

Yorn-Barr (2005) refere que os contornos dos profissionais da
educagdo especial mais arrojados, vdo para além das fungdes tradicionais.
Segundo o autor, este PEE emerge como “um lider informal, que
recomenda e ndo obriga ou pressiona”, que estabelece relacdes

interpessoais horizontais significativas, que decorrem da pessoa que
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protagoniza, sem recurso ao uso de poder (que ndo tem). Mesmo nestas

circunstancias, este PEE consegue promover praticas mais inclusivas.

Em suma, a imagem do PEE ¢ determinante no processo de aceitacao
de trabalho com o aluno com NEE, “se o professor estiver isolado e
marginalizado, os seus alunos estardo igualmente” (ibidem, p.211). Do
estatuto do PEE decorre o estatuto do aluno com NEE, pelo que o perfil de
competéncias, quer pessoais quer profissionais, do PEE sdo fundamentais
na constru¢do de uma escola mais inclusiva, podendo, nomeadamente,
contribuir para a alteracdo de atitudes face a diferenca, neste caso o aluno

com NEE.

Neste contexto de trabalho tdo exigente sugerem-se duas
recomendacoes no que a formacdo de professores diz respeito. Uma
primeira sugestao insere-se no tipo de metodologia utilizada em contexto de
formacdo. O conhecimento tedrico de tipologias das NEE e de estratégias
ndo constituem ajuda suficiente. E imprescindivel que se recorra a
metodologias activas, efectivamente experimentadas pelo professor, que
possam depois ser transferidas para o contexto da pratica pedagdgica,
assentes em trabalho colaborativo, na gestdo de equipas de trabalho, em
canais eficazes de comunicacdo e na valorizacdo da criatividade no

encontrar respostas alternativas, ou seja, contextos de investigacdo-acg¢ao.

Um segundo aspecto fundamental relaciona-se com a formagado
pessoal do docente. Enquanto pessoa, € no pressuposto de que o professor €,
em si, um recurso no processo de ensino-aprendizagem é igualmente
importante que este profissional se reconheca como uma pessoa em
permanente constru¢do. E deste ponto de vista o docente deve deter
mecanismos que lhe permitam o auto-reconhecimento dos limites, das
fragilidades e das potencialidades, que consiga uma gestdo equilibrada
destas caracteristicas, que seja capaz de responder de forma assertiva a

situacdes problemadticas e que seja capaz de reconhecer a alteridade.
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Técnicas de auto-andlise e de auto-reflexdo podem constituir importantes

instrumentos na prossecugao deste objectivo.

Ainda que o panorama de referéncia desta investigacdo redunde em
diversos constrangimentos, € importante sublinhar que se identificaram
aspectos positivos indiciadores de que o sonho € concretizavel, desde que se
verifique a imprescindivel implicacdo de toda a comunidade educativa e o

professor aceite a diferenca como um desafio.

De acordo com Zézere (2002), o caminho sera este, uma vez que o
movimento da Escola Inclusiva tem como “meta atingir e alicercar a
constru¢do de uma nova forma de Estar e Ser social, a Sociedade Inclusiva.
(...) O percurso escolar tal como o nome indica, s6 faz sentido enquanto
uma fase, uma etapa e tem, por isso, de servir como instrumento promotor
do desenvolvimento pessoal e social, logo veiculo facilitador da insercao
social, servindo efectivamente para tornar mais acessivel a transi¢do para a
vida adulta” (p.404). E porque este é um projecto que envolve a ac¢do
humana e se dirige ao ser humano, a Escola Inclusiva ndo deixard de

constituir um desafio permanente.
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INQUERITO PARA PROFESSORES

Este inquérito estd a ser elaborado ho dmbito de uma investigagdo em Psicologia Social e tem como
objectivo recolher informagdes acerca da percepgdo do Professor do Ensino Regular sobre a Escola
Inclusiva e o trabalho do Professor de Educagdo Especial.
O inquérito € andnimo e confidencial. Pego-lhe que responda a todas as questdes com sinceridade.
Agradego, desde jd, a sua disponibilidade.

Filomena Ventura

I Parte
Identificagdo

1 - Sexo: O Masculino O Feminino
2 - Idade: O menos de 25 anos O 26-40 anos O mais de 40 anos
3 - 6rau de ensino: O pré-escolar O 1°iclo O 2°3%iclo O 3°ciclo e secunddrio

4 - Anos de servico: O menosde 5anos O5el15anos O mais de 15 anos

5 - Formagdo académica inicial

6 - Formagdo para atendimento a alunos com Necessidades Educativas Especiais (NEE):

O nenhuma O disciplinas curriculares na formagdo inicial O acgdes de formagdo em Educagdo Especial
O pds-graduagdo em Educagdo Especial (Especializagdo) O outra, explicite

7 - Experiéncia com alunos com NEE: O sim O ndo.

Se sim, considera a experiéncia O positiva O negativa.

II Parte
Segue-se um conjunto de afirmagdes que dizem respeito a situagdes variadas no contexto de trabalho
onde actua o Professor de Ensino Regular (PER) e o Professor de Educagdo Especial (PEE). Tendo em
conta a sua experiéncia profissional, pego-lhe que responda, assinalando com um circulo o nimero que

melhor traduz a sua perspectiva sobre o assunto. Note que ndo hd respostas correctas ou erradas.

Tenha presente a seguinte escala:

1 2 3 4 5
Discordo Discordo Indiferente Concordo Concordo
Inteiramente Moderamente Moderadamente Inteiramente

1 - O Professor de Educagdo Especial (PEE) colabora nos conselhos de turma e departamentos
curriculares na elaboragdo de medidas educativas facilitadoras da aprendizagem dos alunos com NEE.
12345

2 - O PEE promove ho Professor do Ensino Regular (PER) atitudes mais positivas face a inclusdo de
alunos com NEE.
12345

3 - O PEE colabora com o PER na diversificagdo de estratégias e actividades no ensino de alunos com
NEE.
12345

4 - O PER estd satisfeito com o trabalho desenvolvido pelo PEE.
12345
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5 - O PEE participa nos planos anuais de actividade da escola.
12345

6 - O PEE trabalha frequentemente com alunos com NEE fora da sala de aula.
12345

7 - Os alunos com NEE apoiados pelo PEE apresentam uma maior autonomia nas tarefas escolares.
12345

8 - Os alunos com NEE aprendem mais quando o PEE trabalha na sala com o PER.

12345
9 - O PEE desenvolve frequentemente acgdes de formagdo direccionadas para o PER.

12345
10 - O PEE propde ao PER a utilizagdo de metodologias activas que proporcionem a interacgdo dos alunos

com NEE com os outros alunos.

12345
11 - O PEE tem uma formagdo adequada para desempenhar as suas fungades.

12345
12 - Todos os alunos com NEE t&m no seu processo um Plano Educativo Individual (PEI) que é elaborado

por todos os professores, sob a coordenagdo do PEE.

12345
13 - Os professores do ensino regular sdo encorajados a encaminhar as dificuldades sentidas pelo aluno

com NEE para o PEE que diagnostica, define o PEI e providencia um ensino especifico para o aluno.

12345
14 - Os alunos com NEE sdo apoiados individualmente, de forma a poderem participar no programa

vigente na escola.

12345
15 - A escola recebe os alunos com NEE procedendo a sua reestruturagdo de forma a dar resposta

adequada a diversidade de alunos.

12345
16 - A equipa educativa é competente e estd qualificada para garantir a educagdo de alunos com

problemas de aprendizagem acentuados.

12345
17 - A co-docéncia entre o PER e o PEE, na sala de aula, promove uma escola mais inclusiva, evitando a

saida do aluno com NEE para o apoio, em contexto individual.

12345
18 - A fungdo do PEE dentro do quadro organizativo da escola é importante.

12345

19 - De forma geral, o seu relacionamento com os Professores de Educagdo Especial com quem tem
contactado é conflituoso.

12345



20 - Encontra, a seguir, uma lista de palavras, que representam diferentes sentimentos e emogdes.

Indique, até que ponto, experimentou esses sentimentos e emogdes, na semana passada, assinalando

com uma cruz (x) o quadrado que melhor representa a sua situagdo.

1 - Muito pouco ou

2 - pouco 3 - assim, assim | 4 - muito 5 - muitissimo
nada
1. Interessado(a) 1 2 3 4 5
2. Aflito (a) 1 2 3 4 5
3. Estimulado /Animado(a) 1 2 3 4 5
4. Aborrecido(a) 1 2 3 4 5
5. Forte 1 2 3 4 5
6. Culpado(a) 1 2 3 4 5
7. Assustado(a) 1 2 3 4 5
8. Inimigo(a) 1 2 3 4 5
9. Entusiasmado(a) 1 2 3 4 5
10. Orgulhoso(a) 1 2 3 4 5
11. Irritdvel 1 2 3 4 5
12. Atento(a) 1 2 3 4 5
13. Envergonhado(a) 1 2 3 4 5
14. Inspirado(a) 1 2 3 4 5
15. Nervoso(a) 1 2 3 4 5
16. Decidido(a) 1 2 3 4 5
17. Atencioso(a) 1 2 3 4 5
18. Agitado(a) /Inquieto(a) 1 2 3 4 5
19. Activo(a) / Mexido(a) 1 2 3 4 5
20. Medroso(a) 1 2 3 4 5
21. Emocionado(a) 1 2 3 4 5
22. Magoado(a) 1 2 3 4 5
23. Flexivel 1 2 3 4 5
24. Inovador(a) 1 2 3 4 5
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21 - Encontra, de novo, a lista de palavras que representam diferentes sentimentos e emogdes. Indique,

até que ponto, o PEE experimenta, na sua actividade docente, de um modo geral, esses sentimentos e

emogdes, assinalando com uma cruz (x) o quadrado que melhor representa a sua opinido.

1 - Muito pouco ou

2 - pouco 3 - assim, assim | 4 - muito 5 - muitissimo
nada
1. Interessado(a) 1 2 3 4 5
2. Aflito (a) 1 2 3 4 5
3. Estimulado /Animado(a) 1 2 3 4 5
4. Aborrecido(a) 1 2 3 4 5
5. Forte 1 2 3 4 5
6. Culpado(a) 1 2 3 4 5
7. Assustado(a) 1 2 3 4 5
8. Inimigo(a) 1 2 3 4 5
9. Entusiasmado(a) 1 2 3 4 5
10. Orgulhoso(a) 1 2 3 4 5
11. Irritdvel 1 2 3 4 5
12. Atento(a) 1 2 3 4 5
13. Envergonhado(a) 1 2 3 4 5
14. Inspirado(a) 1 2 3 4 5
15. Nervoso(a) 1 2 3 4 5
16. Decidido(a) 1 2 3 4 5
17. Atencioso(a) 1 2 3 4 5
18. Agitado(a) /Inquieto(a) 1 2 3 4 5
19. Activo(a) / Mexido(a) 1 2 3 4 5
20. Medroso(a) 1 2 3 4 5
21. Emocionado(a) 1 2 3 4 5
22. Magoado(a) 1 2 3 4 5
23. Flexivel 1 2 3 4 5
24. Inovador(a) 1 2 3 4 5




22 - Apresentam-se dois blocos organizativos escolares que visam tornar eficaz a inclusdo dos alunos

com NEE. Depois de os analisar, assinale, com uma cruz, aquele que, no seu entender, melhor responderd

as necessidades do sistema de ensino e dos alunos com NEE:

Quadro A |:|

Quadro B |:|

I) Sistema de assessoria consultiva:

O PEE actua como consultor do PER, aconselhando-o,
ajudando-o a cumprir o Plano Educativo Individual,
podendo, quando hecessdrio apoiar os alunos dentro da
sala de aula, usando técnicas adequadas.

IT) Sistema de assessoria multiprofissional: O PEE é
um dos elementos de uma equipa especializada
(médicos, psicdlogos, ...) que contempla o aluno com NEE

como um todo.

IIT) Sistema Sala de Recursos:

O PEE atende os alunos com NEE individualmente ou
em grupo, numa sala de apoio, desenvolvendo
programas individualizados, baseados nos
programas escolares.

IV) Sistema de apoio especializado:

O PEE é um professor especializado que aplica
programas adaptados aos alunos com NEE, dando

apoio ao PER, por vezes em vdrias escolas.

23 - Atendendo aos alunos com NEE com quem jd contactou, das afirmagées abaixo, indique aquela que
julga estar mais de acordo com o seu ponto de vista, relativamente a formagdo do PEE:

O - Os Professores de Educagdo Especial devem ser todos generalistas, isto €, devem ter formagdo
para lidarem com todos os problemas dos alunos com NEE, independentemente de terem ou ndo
deficiéncias.

O - Deve haver apenas Professores de Educagdo Especial com formagdo especializada de acordo com os
diversos problemas dos alunos com NEE, por ex: deficiéncia mental, deficiéncia motora, deficiéncia
auditiva, etc. Os alunos com dificuldades de aprendizagem devem usufruir de outro tipo de apoio,
fornecido pela escola.

O — Deve haver Professores de Educagdo Especial generalistas para atender alunos com dificuldade de

aprendizagem e outros com formagdo especializada para os alunos com deficiéncias.

24 - Considera que o Professor Ensino Regular deve ter formagdo para o atendimento a alunos com
NEE? O sim O ndo.
Se respondeu sim, indique as dreas / conteldos que julgue serem importantes na formagdo de todos os

professores para o atendimento de alunos com NEE.
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Areas / conteldos

O Consultoria em dreas especificas

O Diagnéstico educativo

O Adaptagdes curriculares

O Metodologias de pedagogia diferenciada

O Flexibilizagdo curricular

O Elaboragdo de Programas Educativos Individuais
O Avaliagdo de Programas educativos

O Outros. Explicite

25 - Tendo em conta a sua experiéncia com alunos com NEE, comente a intervengdo do PEE, no contexto

escolar.

Chegou ao fim. Obrigada pela sua colaboragdo.



Necessidades Educativas Especiais

INQUERITO PARA PROFESSORES

A informacdo recolhida neste questionario constitui a base para a elaboracdo de um trabalho de
investigacdo no ambito da Psicologia Social. O inquérito é andnimo e confidencial. Peco-lhe que
responda a todas as questdes com franqueza e sinceridade.

Agradeco, desde ja, a sua disponibilidade e colaboragdo no preenchimento do inquérito.

Neste estudo pretende-se conhecer a sua opinido face a funcdao do professor numa escola onde a
diversidade discente é cada vez mais uma realidade.

1. Nivel de Ensino
1.1. - Pré-escolar [ 1.2. - 19 Ciclo | 1.3.-29¢ 30 Ciclos L[] 1.4. - 30 Ciclo e Secundario

2. Formacao Profissional

2.1 Refira qual a sua formagdo académica.

2.2 Possui formagdao especializada para apoio a alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE)? 2.2.1. Sim D 2.2.2. Nao D

3. Tempo de servigo

3.1 Numero de anos de servico total 3.2 Numero de anos de servigo na Ed. Especial

4. Situacao profissional

O

4.3 Outra.

6. Estado Civil 7. Idade

52 M Q61! Solteiro []| 6.2 Outro 1l 7-1 Ano de nascimento?

NOTA: Este inquérito esta impresso na frente e verso da cada pagina.

Filomena Ventura Psicologia Social



8. Faga, por favor, um circulo em torno do nimero que melhor descreve o que sente se:

Necessidades Educativas Especiais

cerebral), estivesse para se juntar ao grupo de alunos com quem trabalha amanhd, sentiria:

8.1 Um novo aluno identificado como tendo uma dificuldade de aprendizagem (por exemplo: autismo, sindroma de Down ou paralisia

Desconfortavel 1 2 3 4 5 6 7 Confortavel
Negativo 1 2 3 4 5 6 7 Positivo
Sem confianga 1 2 3 4 5 6 7 Confiante
Pessimista 1 2 3 4 5 6 7 Optimista
Preocupado 1 2 3 4 5 6 7 Seguro
Desinteressado 1 2 3 4 5 6 7 Interessado
Infeliz 1 2 3 4 5 6 7 Feliz

comportamentos), estivesse para integrar o grupo de alunos com quem trabalha amanha, sentiria:

8.2 Um aluno que tenha sido descrito como tendo dificuldades emocionais e/ou comportamentais (por exemplo: comportamento
destabilizador, Perturbagdo de Hiperactividade com Deficit de Atencdo, ou que tenha sido expulso de outras escolas por causa dos seus

Desconfortavel 1 2 3 4 5 6 7 Confortavel
Negativo 1 2 3 4 5 6 7 Positivo
Sem confianga 1 2 3 4 5 6 7 Confiante
Pessimista 1 2 3 4 5 6 7 Optimista
Preocupado 1 2 3 4 5 6 7 Seguro
Desinteressado 1 2 3 4 5 6 7 Interessado
Infeliz 1 2 3 4 5 6 7 Feliz

9. Indique quantas vezes se sente da forma que é descrita em cada uma das seguintes afirmagGes.
ndmero para cada uma delas de acordo com a seguinte distribuigdo.

1 - Nunca; 2 - Raramente; 3 - Algumas vezes; 4 - Muitas vezes

Coloque um circulo a volta de um

9.1 | Sinto falta de camaradagem.

9.2 | Sinto que fago parte de um grupo de amigos.

9.3 | Sinto-me excluido.

9.4 | Sinto-me isolado dos outros.

9.5 | Sou infeliz por ser t&o retraido.

9.6 | As pessoas estdo a minha volta mas ndo estdo comigo.

10. Explicite como valoriza os diferentes itens no trabalho cooperativo que estabelece com o professor/conselho de turma do

aluno com NEE:

1 - Nada; 2 - Pouco; 3 - Algumas vezes; 4 — Muitas vezes; 5 - Sempre

10.1 | Resolugdo de problemas.

10.2 | Empatia na relagdo interpessoal.

10.3 | Identificagdo de necessidades.

10.4 | Iniciativa na definicdo de propostas.

10.5 | Criatividade no desenho curricular.
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10.6 | Realizagdo de sinteses.

—
N
w
N
]

10.7 | Autonomia na implementagdo do programa do aluno.

10.8 | Produgdo da avaliagdo do processo e dos resultados obtidos.

Filomena Ventura 2
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Necessidades Educativas Especiais

11. Para cada um dos seguintes factores, refira a importancia que atribui a cada um, no processo de inclusdo do aluno com NEE:
1 - Nada; 2 - Pouco; 3 — Algumas vezes; 4 — Muitas vezes; 5 - Sempre

11.1 | Lideranga / Conselho Executivo. 1 2 3 4 5
11.2 | Suporte material (material didactico, adequacéo da turma, ...). 1 2 3 4 5
11.3 | Suporte humano (trabalho em equipa). 1 2 3 4 5
11.4 | Experiéncia do professor face ao aluno com NEE. 1 2 3 4 5
11.5 | Tipologia da NEE do aluno. 1123|415
11.6 | Organizagdo das actividades lectivas. 1 2 3 4 5
11.7 | Formagao profissional especifica. 1 2 3 4

11.8 | Colaboragao do Professor Educagdo Especial. 1 2 3 4 5

12. S3o apresentadas seguidamente 10 afirmagdes com que pode estar de acordo ou nao. Utilizando a escala que se segue, indique
0 grau com que esta de acordo face a cada afirmacao.
1 - Totalmente em desacordo; 2 - Em desacordo; 3 - De acordo; 4 - Totalmente de acordo

12.1 | Globalmente, estou satisfeito(a) comigo. 1 2 3 4
12.2 | As vezes penso que ndo presto para nada. 1 2 3 4
12.3 | Sinto que tenho boas qualidades. 1 2 3 4
12.4 | Sou capaz de fazer coisas tdo bem como a maioria das outras pessoas. 1 2 3 4
12.5 | Sinto que ndo tenho muito de que me orgulhar. 1 2 3 4
12.6 | Sinto-me, por vezes, verdadeiramente inutil. 1 2 3 4
12.7 | Julgo que tenho, pelo menos, tanto valor como os outros. 1 2 3 4
12.8 | Gostaria de ter mais respeito por mim préprio(a). 1 2 3 4
12.9 No final de contas, sou levado(a) a pensar que sou um(a) falhado(a). 1 2 3 4
12.10 | Posso dizer que tenho estima por mim préprio(a). 1 2 3 4

13. Com esta questdo pretende-se analisar as percepcoes que tem das suas capacidades no trabalho com as necessidades
especiais de educacgdo dos seus alunos. Para cada afirmagdo faca, por favor, um circulo em torno do nimero relativamente a coluna

que melhor descreve a sua opinido.
1 - Nada; 2 - Pouco; 3 - Algumas vezes; 4 — Muitas vezes; 5 - Sempre

13.1 Sinto-me confiante a diagnosticar e identificar necessidades educativas especificas.
13.2 Sinto-me confiante em implementar programas educativos individuais.

13.3 Sinto-me confiante em implementar instruc8es especificas com toda a turma.

13.4 Sinto-me confiante em implementar instrugBes especificas com um pequeno grupo.
13.5 Sinto-me confiante em gerir trabalho de grupo cooperativo.

13.6 Sinto-me confiante em usar aproximagdes meta-cognitivas (aprender a aprender).
13.7 Sinto-me confiante em gerir trabalho de um projecto.

13.8 Sinto-me confiante em construir Planos Educacionais Individuais.

13.9 Sinto-me confiante em implementar Planos Educacionais Individuais.

13.10 | Sinto-me confiante em acompanhar/avaliar Planos Educacionais Individuais.

13.11 Sinto-me confiante em gerir uma turma para promover a aprendizagem individual.
13.12 | Sinto-me confiante em gerir comportamentos dificeis.

13.13 Sinto-me confiante em dar apoio nas aprendizagens da minha area cientifica.
13.14 | Sinto-me confiante em dar apoio ao desenvolvimento social.

R |Rr|RrRrRr]Rr]Rr]Rr R R PR =]
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Sinto-me confiante em colaborar com colegas para providenciar programas de ensino coerentes para
alunos com Necessidades Educacionais Especiais.

13.16 | Sinto-me confiante em gerir o apoio dos auxiliares acgdo educativa.
13.17 | Sinto-me confiante em cooperar com o responsavel pela Educagéo Especial. 1 2 3

Sinto-me confiante no uso de informagdo de especialistas (por ex., psicologistas educacionais, 1 > 3 4 5
terapeutas) para desenhar, implementar e avaliar Planos Educacionais Individuais.

13.15

-
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13.18
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Necessidades Educativas Especiais

Peco-lhe, agora, que responda a todas as questoes utilizando a seguinte escala, que se repete no topo de
cada pagina.

1 = Discordo Totalmente 2 = Discordo 3 = Nem concordo nem discordo 4 = Concordo 5 = Concordo Totalmente

14. Para cada afirmacdo faga, por favor, um circulo em torno do nimero relativamente a coluna que melhor descreve a sua opinido.

N&o ha respostas correctas, as melhores respostas sdo as que mais claramente traduzem o que sente.

14.1 | Apoiarei a ideia de incluir alunos com grandes dificuldades de aprendizagem na minha turma. 1 2 3 4 5

Estarei disponivel a inscrever-me em acgBes de formagdo sobre ensino de alunos com graves 1 5 3 4 s
14.2 problemas de aprendizagem.

Estarei disposto(a) a desenvolver as capacidades apropriadas para ensinar alunos com grandes
14.3 1 2 3 4 5
dificuldades de aprendizagem na sala de aula.

Estarei disposto(a) a desenvolver as capacidades apropriadas para gerir o comportamento de alunos
14.4 . ) 12345
com grandes dificuldades de aprendizagem.

Aceitarei a responsabilidade de ensinar alunos com grandes dificuldades de aprendizagem no ambito de 1 ) 3 4 s
14.5 uma politica global da escola.

14.6 | Procurarei auto avaliar-me continuamente de modo a melhorar o meu método de ensino. 1 2 3 4 5

Alterarei os meus métodos de ensino para acomodar na minha turma alunos com grandes dificuldades 1 5 3 4 s
14.7 de aprendizagem.

Vou cooperar com os encarregados de educagdo dos alunos com grandes dificuldades de aprendizagem 1 5 3 4 s
14.8 para o beneficio dos seus educandos.

15. Para cada afirmacdo faga, por favor, um circulo em torno do nimero relativamente a coluna que melhor descreve a sua opinido.

N&o ha respostas correctas, as melhores respostas sdo as que mais claramente traduzem a sua opinido.

O apoio de que necessitam os alunos com necessidades educativas especiais € melhor se eles estiverem

em grupos especiais, separados.

O desafio em estar numa turma normal, promove o crescimento académico do aluno com necessidades

15.2 o 1 2 3 4 5
especiais.
A inclusdo disponibiliza interaccdo entre grupos diversos que reforcara a compreensdo e a aceitacdo das 1 5 3 4 s
15.3 diferengas.

O isolamento numa turma especial tem um efeito negativo no desenvolvimento social e emocional dum

estudante com necessidades educativas especiais.

O aluno com necessidades educativas especiais desenvolvera, provavelmente, capacidades académicas

15.5 | mais rapidamente numa turma especial do que numa turma regular.

O contacto que os alunos de turmas regulares possam ter com alunos com necessidades educativas

especiais, pode ser-lhes prejudicial.

Incluir na turma regular o aluno com necessidades educativas especiais promove a sua autonomia | 1 2 3 4 5
social.

15.8 | Ainclusdo de alunos com necessidades educativas especiais pode ser benéfica para os restantes alunos. 1 2 3 4 5

A inclusdo tera, provavelmente, um efeito negativo no desenvolvimento emocional do aluno com

necessidades educativas especiais.

O aluno com necessidades educativas especiais podera ser socialmente marginalizado pelos outros 1 5 3 4 s
15.10
alunos.

Aos alunos com necessidades educativas especiais deviam ser dadas, sempre que possivel, todas as

15.11 | oportunidades para trabalharem no espaco das turmas regulares.

A presenca de alunos com necessidades educativas especiais iréa promover a aceitagdo das diferencas 1 5 3 4 s
15.12
por parte dos outros alunos.
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Necessidades Educativas Especiais

1 = Discordo Totalmente 2 = Discordo 3 = Nem concordo nem discordo 4 = Concordo 5 = Concordo Totalmente

16. Na sua perspectiva, a escola é um espaco onde:

16.1 Se vivem experiéncias educativas planeadas e organizadas. 1 2 3 4 5
16.2 Se fazem aprendizagens que ndo estdo explicitas no planeamento escolar. 1 2 3 4 5
16.3 | Se recebe um conjunto orientado de contetidos disciplinares. 112 |3]4]5
16.4 Se prepara a intervengao social, para a mudanga social. 1 2 3 4 5
16.5 Se dinamizam actividades curriculares e extracurriculares ou de complemento curricular. 1 2 3 4 5
16.6 Se ensinam contelidos programaticos importantes na formagdo dos jovens. 1 2 3 4 5
16.7 Se reconhece a diferenca. 1 2 3 4 5
16.8 Se tratam todos por igual. 1 2 3 4 5
16.9 Se desenvolvem perspectivas historicas multiplas. 1 2 3 4 5
16.10 | Se desenvolve uma perspectiva universalista de cultura. 1 2 3 4 5
16.11 | Se reforga a competéncia cultural. 1 2 3 4 5
16.12 | Se promove a luta contra o preconceito e a discriminagao. 1 2 3 4 5

17. No conceito do que considera ser um bom professor, refira o grau de concordancia ou discordancia que atribui a cada um dos
itens:

17.1 Instruir o aluno numa area do conhecimento. 1 2 3 4 5
17.2 Contribuir para a formagdo pessoal do aluno. 1 2 3 4 5
17.3 Saber manter o respeito e a disciplina. 1 2 3 4 5
17.4 Incentivar a autonomia. 1 2 3 4 5
17.5 Ter um método bom de ensino. 1 {23 (4]5
17.6 Desenvolver a criatividade/originalidade/imaginagdo. 1 2 3 4 5
17.7 Revelar imparcialidade/sentido de justica. 1 2 3 4 5
17.8 Saber dialogar. 1 2 3 4 5
17.9 Ter muitos anos de experiéncia. 1 2 3 4 5
17.10 Ter sentido de humor. 1 2 3 4 5
17.11 Ser exigente. 1 2 3 4 5
17.12 Ter competéncia/saber ensinar. 1 2 3 4 5

18. Enquanto profissional da educagdo, quando planeia e organiza a sua actividade pedagdgica considera o curriculo como um:

18.1 | Programa disciplinar estruturado. 1 2 3 4 5
18.2 | Conjunto de conteldos definidos pelo ministério. 1 2 3 4 5
18.3 | Conjunto de saberes considerados indispensaveis que sejam ensinados aos alunos. 1 2 3 4 5
18.4 | Conjunto de experiéncias a proporcionar aos alunos. 1 2 3 4 5
18.5 (I\jfli?/reic;ifrii;egg;cial a partir do qual se privilegiam processos de aprendizagem contextualizados ou 1 2 3 4 5
18.6 | Conjunto organizado de aprendizagens que se considera necessario assegurar as geragdes seguintes. 1 2 3 4 5
19. Na sua opinido a adequagdo curricular consiste em:
19.1 | Possibilitar, aos alunos com NEE, o acesso ao curriculo comum. 1 2 3 4 5
19.2 | Definir estratégias para que os alunos prossigam na sua aprendizagem. 1 2 3 4 5
19:3 | Co04 heceseidades, 23 suss motivaches ou 36 suse capacindes. 0 e (e Blnos atendendo s |1 | 2 | 3 | 4| s
19.4 | Atender as diferencas pessoais, étnicas, sociais, linguisticas e culturais. 1 2 3 4 5
19.5 | Viabilizar uma escola para todos. 1 2 3 4 5
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1 = Discordo Totalmente 2 = Discordo 3 = Nem concordo nem discordo 4 = Concordo 5 = Concordo Totalmente

20. Em contexto de trabalho colaborativo, defina os atributos que considera importantes no perfil de competéncias do professor

de apoio do aluno com NEE:

20.1 | Reflectir sobre o seu desempenho. 1 2 3 4 5
20.2 | Qualidades de relacionamento interpessoal. 1 2 3 4 5
20.3 | Capacidade de integrar equipa de trabalho. 1 2 3 4 5
20.4 | Motivagdo para o aluno com NEE. 1 2 3 4 5
20.5 | Competéncias profissionais especificas. 1 2 3 4 5
20.6 | Flexibilidade no desempenho. 1 2 3 4 5

21. Nas relagées de colaboragdo que estabelece enquanto docente, refira o grau de concordancia ou discordancia que atribui a

cada um dos seguintes contextos.

21.1 | Colegas de Equipa de Apoio. 1 2 3 4 5
21.2 | Conselho de Turma. 1 2 3 4 5
21.3 | Familia do aluno. 1 2 3 4 5
21.4 | Auxiliares de acgao educativa. 1 2 3 4 5
21.5 | Grupo multidisciplinar de trabalho. 1 2 3 4 5
21.6 | ECAE (Equipa Coordenadora Apoios Educativos). 1 2 3 4 5
21.7 | Conselho Executivo. 1 2 3 4

21.8 | Psicdlogo. 1 2 3 4 5

22. Da lista de motivagdes que a seguir se apresenta refira a importancia que lhe atribui quando decide trabalhar com alunos com
NEE:

22.1 | Desafio. 1 2 3 4 5
22.2 | Proximidade da residéncia. 1 2 3 4 5
22.3 | Trabalho em contexto individual. 1 2 3 4 5
22.4 | Relagdo afectiva com o aluno. 1 2 3 4 5
22.5 | Atracgdo pela diversidade humana. 1 2 3 4 5
22.6 | Disponibilidade para com o outro. 1 2 3 4 5
22.7 | Potencia o espirito de pesquisa. 1 2 3 4

22.8 | Existéncia de familiar/amigo com NEE. 1 2 3 4 5

23. Indique o seu grau de concordancia ou discordancia face a cada uma das afirmacées.

23.1 | Em muitos aspectos a minha vida aproxima-se dos meus ideais. 1 2 3 4 5
23.2 | As minhas condigbes de vida sdo excelentes. 1 2 3 4 5
23.3 | Estou satisfeito com a minha vida. 1 2 3 4 5
23.4 | Até agora, consegui obter aquilo que era importante na vida. 1 2 3 4 5
23.5 | Se pudesse viver a minha vida de novo, ndo alteraria praticamente nada. 1 2 3 4 5
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1 = Discordo Totalmente 2 = Discordo 3 = Nem concordo nem discordo 4 = Concordo 5 = Concordo Totalmente

24. Na sua opinido, as fungdes de professor de apoio do aluno com NEE circunscrevem-se a:

24.1 | Trabalho directo com o aluno. 1 2 3 4 5
24.2 | Articulagdo de todos os apoios do aluno. 1 2 3 4 5
24.3 | Trabalho colaborativo com o professor/conselho de turma do aluno. 1 2 3 4 5
24.4 g;ﬂ?:ezagésug?ni?s;%i'projectos que respondam as limitagGes e potencialidades dos alunos e que 1 2 3 4 5
24.5 | Produgdo de materiais educativos para o aluno. 1 2 3 4 5
24.6 | Definicdo e implementagdo do programa educativo do aluno. 1 2 3 4 5
24.7 | Transmissao de informagdo sobre o aluno. 1 2 3 4 5
24.8 | Conhecimento da legislagdo. 1 2 3 4 5
24.9 | Participacdo na resolugdo de problemas relacionados com o contexto familiar. 1 2 3 4 5

25. Indique o seu grau de concordéncia ou discordancia face a cada uma das afirmagdes.

Quando um aluno tem um aproveitamento melhor do que o costume, muitas vezes é porque eu fiz um

esforgo suplementar.

As horas passadas pelos alunos nas minhas aulas tém pouca influéncia em comparagdo com a

252 influéncia exercida pelo ambiente familiar. ! 2 3 4 >
Se os pais me afirmam que o seu filho se comporta muito melhor na escola do que em casa,

25.3 provavelmente é porque eu possuo algumas técnicas de influenciar o seu comportamento que os pais | 1 2 3 4 5
ndo tém.

25.4 O que o aluno pode aprender, tem a ver em primeiro lugar com o ambiente familiar. 1 2 3 4 5

. Muitos professores sentem-se frustrados nas suas tentativas de ajudar os alunos por falta de apoio da . , 3 . .

comunidade.

Alguns alunos precisam de ser colocados nos grupos dos mais lentos para ndo serem sujeitos a

expectativas irrealistas.

Quando algum aluno tem dificuldade nalguma tarefa, normalmente sou capaz de a adaptar ao seu

nivel.

Quando um aluno obtém melhores resultados que os habituais, normalmente é porque eu encontrei

modos de ensinar melhor este aluno.

25.9 Quando realmente tento, consigo ter sucesso mesmo com os alunos com mais dificuldade. 1 2 3 4 5

Um professor encontra muitos limites ao seu trabalho, dada a forte influéncia exercida pelo ambiente

25.10 familiar do aluno. 1 2 3 4 >

Quando os meus alunos melhoram no rendimento, normalmente é porque encontrei processos de

25.11 : 1 2 3 4 5
ensinar melhor.

Se um aluno domina rapidamente um novo conceito em matematica, pode ser devido aos meus

2512 conhecimentos e método de ensinar. ! 2 3 4 >

Os encontros com os pais podem ajudar o professor a aferir o que deve esperar do aluno, dando ao

25.13 o ) N O
professor uma ideia sobre os valores dos pais quanto a educagao, a indisciplina, etc

Se os pais conseguissem fazer mais com os filhos, eu também seria capaz de obter melhores

25.14 resultados. 1 2 3 4 5

Se um aluno ndo conseguisse recordar o que foi tratado na Ultima aula, eu saberia como proceder para 1 ) 3 4 5
25.15 - -
que ele pudesse memorizar melhor na proxima aula.

Se um aluno ndo conseguisse fazer determinado trabalho, eu era capaz de avaliar até que ponto a

25.16 matéria em questdo ultrapassava o nivel razoavel de dificuldade. ! 2 3 4 >

25.17 Mesmo um professor com boas capacidades de ensino, pode ndo conseguir nada com certos alunos. 1 2 3 4 5
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Mais uma vez, o meu Muito Obrigada.

Se considerar pertinente tecer alguma sugestdo, decorrente do preenchimento deste inquérito, faga-o
aqui, por favor.
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INQUERITO PARA PROFESSORES

A informacdo recolhida neste questionario constitui a base para a elaboracdo de um trabalho de
investigacdo no ambito da Psicologia Social. O inquérito é andnimo e confidencial. Peco-lhe que
responda a todas as questdes com franqueza e sinceridade.

Agradeco, desde ja, a sua disponibilidade e colaboragdo no preenchimento do inquérito.

Neste estudo pretende-se conhecer a sua opinido face a funcdao do professor numa escola onde a
diversidade discente é cada vez mais uma realidade.

1. Nivel de Ensino
1.1. - Pré-escolar [ 1.2. - 19 Ciclo | 1.3.-29¢ 30 Ciclos L[] 1.4. - 30 Ciclo e Secundario

2. Formacao Profissional

2.1 Refira qual a sua formagdo académica.

2.2 Possui formagdao especializada para apoio a alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE)? 2.2.1. Sim D 2.2.2. Nao D

3. Tempo de servigo

3.1 Numero de anos de servico total 3.2 Numero de anos de servigo na Ed. Especial

4. Situacao profissional

O

4.3 Outra.

6. Estado Civil 7. Idade

52 M Q61! Solteiro []| 6.2 Outro 1l 7-1 Ano de nascimento?

NOTA: Este inquérito esta impresso na frente e verso da cada pagina.
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8. Faca, por favor, um circulo em torno do nimero que melhor descreve o que sente se:

Necessidades Educativas Especiais

8.1 Um novo aluno identificado como tendo uma dificuldade de aprendizagem (por exemplo: autismo, sindroma de

Down ou paralisia cerebral), estivesse para se juntar a uma turma sua amanhad, sentiria:

Desconfortavel 1 2 3 4 5 6 7 Confortavel
Negativo 1 2 3 4 5 6 7 Positivo
Sem confianga 1 2 3 4 5 6 7 Confiante
Pessimista 1 2 3 4 5 6 7 Optimista
Preocupado 1 2 3 4 5 6 7 Seguro
Desinteressado 1 2 3 4 5 6 7 Interessado
Infeliz 1 2 3 4 5 6 7 Feliz

8.2 Um aluno que tenha sido descrito como tendo dificuldades emocionais e/ou comportamentais (por exemplo: comportamento
destabilizador, Perturbagdo de Hiperactividade com Deficit de Atengdo, ou que tenha sido expulso de outras escolas por causa dos seus

comportamentos), estivesse para integrar o grupo de alunos com quem trabalha amanhd, sentiria:

Desconfortavel 1 2 3 4 5 6 7 Confortavel
Negativo 1 2 3 4 5 6 7 Positivo
Sem confianga 1 2 3 4 5 6 7 Confiante
Pessimista 1 2 3 4 5 6 7 Optimista
Preocupado 1 2 3 4 5 6 7 Seguro
Desinteressado 1 2 3 4 5 6 7 Interessado
Infeliz 1 2 3 4 5 6 7 Feliz

9. Indique quantas vezes se sente da forma que é descrita em cada uma das seguintes afirmagoes.

numero para cada uma delas de acordo com a seguinte distribuicdo.

1 - Nunca; 2 - Raramente; 3 - Algumas vezes; 4 — Muitas vezes

Coloque um circulo a volta de um

9.1

Sinto falta de camaradagem.

9.2

Sinto que fago parte de um grupo de amigos.

9.3

Sinto-me excluido.

9.4

Sinto-me isolado dos outros.

9.5

Sou infeliz por ser tdo retraido.

9.6

As pessoas estdo a minha volta mas ndo estdo comigo.

10. Explicite como valoriza os diferentes itens no trabalho cooperativo que estabelece com o professor/conselho de turma do

aluno com NEE:

1 - Nada; 2 - Pouco; 3 — Algumas vezes; 4 — Muitas vezes; 5 - Sempre

10.1 | Resolugdo de problemas. 1 2 3 4 5
10.2 | Empatia na relagdo interpessoal. 1 2 3 4 5
10.3 | Identificagdo de necessidades. 1 2 3 4 5
10.4 | Iniciativa na definicdo de propostas. 1 2 3 4 5
10.5 | Criatividade no desenho curricular. 1 2 3 4 5
10.6 | Realizacdo de sinteses. 1 2 3 4 5
10.7 | Autonomia na implementagdo do programa do aluno. 1 2 3 4

10.8 | Produgdo da avaliagdo do processo e dos resultados obtidos. 1 2 3 4 5
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11. Para cada um dos seguintes factores, refira a importancia que atribui a cada um, no processo de inclusdo do aluno com NEE:
1 - Nada; 2 - Pouco; 3 — Algumas vezes; 4 — Muitas vezes; 5 - Sempre

11.1 | Lideranga / Conselho Executivo. 1 2 3 4 5
11.2 | Suporte material (material didactico, adequacéo da turma, ...). 1 2 3 4 5
11.3 | Suporte humano (trabalho em equipa). 1 2 3 4 5
11.4 | Experiéncia do professor face ao aluno com NEE. 1 2 3 4 5
11.5 | Tipologia da NEE do aluno. 1 2 3 4 5
11.6 | Organizagao das actividades lectivas. 1 2 3 4 5
11.7 | Formagcao profissional especifica. 1 2 3 4

11.8 | Colaboragao do Professor Educagdo Especial. 1 2 3 4 5

12. S3o apresentadas seguidamente 10 afirmag8es com que pode estar de acordo ou ndo. Utilizando a escala que se segue, indique

0 grau com que esta de acordo face a cada afirmacdo.
1 - Totalmente em desacordo; 2 - Em desacordo; 3 - De acordo; 4 - Totalmente de acordo

12.1 | Globalmente, estou satisfeito(a) comigo. 1 2 3 4
12.2 As vezes penso que ndo presto para nada. 1 2 3 4
12.3 | Sinto que tenho boas qualidades. 1 2 3 4
12.4 | Sou capaz de fazer coisas tdo bem como a maioria das outras pessoas. 1 2 3 4
12.5 | Sinto que ndo tenho muito de que me orgulhar. 1 2 3 4
12.6 | Sinto-me, por vezes, verdadeiramente intil. 1 2 3 4
12.7 | Julgo que tenho, pelo menos, tanto valor como os outros. 1 2 3 4
12.8 | Gostaria de ter mais respeito por mim préprio(a). 1 2 3 4
12.9 No final de contas, sou levado(a) a pensar que sou um(a) falhado(a). 1 2 3 4
1210 | Posso dizer que tenho estima por mim préprio(a). 1 2 3 4

13. Com esta questdo pretende-se analisar as percepcoes que tem das suas capacidades no trabalho com as necessidades
especiais de educacdo dos seus alunos. Para cada afirmacdo faca, por favor, um circulo em torno do nimero relativamente a coluna
que melhor descreve a sua opinido.

1 - Nada; 2 - Pouco; 3 - Algumas vezes; 4 — Muitas vezes; 5 - Sempre

13.1 Sinto-me confiante a diagnosticar e identificar necessidades educativas especificas. 1 2 3 4 5
13.2 Sinto-me confiante em implementar programas educativos individuais. 1 2 3 4 5
13.3 Sinto-me confiante em implementar instrugdes especificas com toda a turma. 1 2 3 4 5
13.4 Sinto-me confiante em implementar instrugGes especificas com um pequeno grupo. 1 2 3 4 5
13.5 Sinto-me confiante em gerir trabalho de grupo cooperativo. 1 2 3 4 5
13.6 Sinto-me confiante em usar aproximagdes meta-cognitivas (aprender a aprender). 1 2 3 4 5
13.7 Sinto-me confiante em gerir trabalho de um projecto. 1 2 3 4 5
13.8 Sinto-me confiante em construir Planos Educacionais Individuais. 1 2 3 4 5
13.9 Sinto-me confiante em implementar Planos Educacionais Individuais. 1 2 3 4 5
13.10 Sinto-me confiante em acompanhar/avaliar Planos Educacionais Individuais. 1 2 3 4 5
13.11 Sinto-me confiante em gerir uma turma para promover a aprendizagem individual. 1 2 3 4 5
13.12 Sinto-me confiante em gerir comportamentos dificeis. 1 2 3 4 5
13.13 Sinto-me confiante em dar apoio nas aprendizagens da minha &rea cientifica. 1 2 3 4 5
13.14 Sinto-me confiante em dar apoio ao desenvolvimento social. 1 2 3 4 5
13.15 Sinto-me confiante em colaborar com colegas para providenciar programas de ensino coerentes para | 1 2 3 4 5
alunos com Necessidades Educacionais Especiais.
13.16 Sinto-me confiante em gerir o apoio dos auxiliares acgdo educativa. 1 2 3 4 5
13.17 Sinto-me confiante em cooperar com o responsavel pela Educacdo Especial. 1 2 3 4
Sinto-me confiante no uso de informagdo de especialistas (por ex., psicologistas educacionais,
13.18 terapeutas) para desenhar, implementar e avaliar Planos Educacionais Individuais. 1 2 3 4 >
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Peco-lhe, agora, que responda a todas as questoes utilizando a seguinte escala, que se repete no topo de
cada pagina.

1 = Discordo Totalmente 2 = Discordo 3 = Nem concordo nem discordo 4 = Concordo 5 = Concordo Totalmente

14. Para cada afirmacdo faga, por favor, um circulo em torno do nimero relativamente a coluna que melhor descreve a sua opinido.
Ndo ha respostas correctas, as melhores respostas sdo as que mais claramente traduzem o que sente.

14.1 | Apoiarei a ideia de incluir alunos com grandes dificuldades de aprendizagem na minha turma. 1 2 3 4 5

Estarei disponivel a inscrever-me em acgBes de formagdo sobre ensino de alunos com graves 1 ) 3 4 s
14.2 problemas de aprendizagem.

Estarei disposto(a) a desenvolver as capacidades apropriadas para ensinar alunos com grandes
14.3 1 2 3 4 5
dificuldades de aprendizagem na sala de aula.

Estarei disposto(a) a desenvolver as capacidades apropriadas para gerir o comportamento de alunos
14.4 1 2 3 4 5
com grandes dificuldades de aprendizagem.

Aceitarei a responsabilidade de ensinar alunos com grandes dificuldades de aprendizagem no ambito de 1 ) 3 4 s
14.5 uma politica global da escola.

14.6 | Procurarei auto avaliar-me continuamente de modo a melhorar o meu método de ensino. 1 2 3 4 5

Alterarei os meus métodos de ensino para acomodar na minha turma alunos com grandes dificuldades 1 5 3 4 s
14.7 de aprendizagem.

Vou cooperar com os encarregados de educagdo dos alunos com grandes dificuldades de aprendizagem 1 ) 3 4 s
14.8 para o beneficio dos seus educandos.

15. Para cada afirmacdo faga, por favor, um circulo em torno do nimero relativamente a coluna que melhor descreve a sua opinido.

Ndo ha respostas correctas, as melhores respostas sdo as que mais claramente traduzem a sua opinido.

O apoio de que necessitam os alunos com necessidades educativas especiais € melhor se eles estiverem

em grupos especiais, separados.

O desafio em estar numa turma normal, promove o crescimento académico do aluno com necessidades

15.2 1 2 3 4 5
especiais.
A inclusédo disponibiliza interacgdo entre grupos diversos que reforgard a compreensdo e a aceitagdo das 1 ) 3 4 5
153 diferengas.

O isolamento numa turma especial tem um efeito negativo no desenvolvimento social e emocional dum

estudante com necessidades educativas especiais.

O aluno com necessidades educativas especiais desenvolvera, provavelmente, capacidades académicas

15.5 | mais rapidamente numa turma especial do que numa turma regular.

O contacto que os alunos de turmas regulares possam ter com alunos com necessidades educativas

especiais, pode ser-lhes prejudicial.

Incluir na turma regular o aluno com necessidades educativas especiais pode promover a sua | 1 2 3 4 5
autonomia social.

15.8 | Alinclusdo de alunos com necessidades educativas especiais pode ser benéfica para os restantes alunos. 1 2 3 4 5

A inclusdo terd, provavelmente, um efeito negativo no desenvolvimento emocional do aluno com

necessidades educativas especiais.

O aluno com necessidades educativas especiais poderd ser socialmente marginalizado pelos outros
15.10 | 1 2 3 4 5
alunos.

Aos alunos com necessidades educativas especiais deviam ser dadas, sempre que possivel, todas as

15.11 | oportunidades para trabalharem no espaco das turmas regulares.

A presenga de alunos com necessidades educativas especiais poderd promover a aceitagdo das
15.12 1 2 3 4 5
diferengas por parte dos outros alunos.
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1 = Discordo Totalmente 2 = Discordo 3 = Nem concordo nem discordo 4 = Concordo 5 = Concordo Totalmente

16. Na sua perspectiva, a escola é um espacgo onde:

16.1 Se vivem experiéncias educativas planeadas e organizadas. 1 2 3 4 5
16.2 Se fazem aprendizagens que ndo estdo explicitas no planeamento escolar. 1 2 3 4 5
16.3 Se aprende um conjunto orientado de conteldos disciplinares. 1 2 3 4 5
16.4 Se prepara a intervengdo social, para a mudanga social. 1 2 3 4 5
16.5 Se dinamizam actividades curriculares e extracurriculares ou de complemento curricular. 1 2 3 4 5
16.6 Se ensinam contelidos programaticos importantes na formacdo dos jovens. 1 2 3 4 5
16.7 Se reconhece a diferenga. 1 2 3 4 5
16.8 Se tratam todos por igual. 1 2 3 4 5
16.9 | Se desenvolvem perspectivas histéricas multiplas. 1123 ]4]5
16.10 | Se desenvolve uma perspectiva universalista de cultura. 1 2 3 4 5
16.11 | Se reforca a competéncia cultural. 1 2 3 4 5
16.12 | Se promove a luta contra o preconceito e a discriminagdo. 1 2 3 4 5

17. No conceito do que considera ser um bom professor, refira o grau de concordéncia ou discordancia que atribui a cada um dos
itens:

17.1 Instruir o aluno numa area do conhecimento. 1 2 3 4 5
17.2 Contribuir para a formagao pessoal do aluno. 1 2 3 4 5
17.3 Saber manter o respeito e a disciplina. 1 2 3 4 5
17.4 Incentivar a autonomia. 1 2 3 4 5
17.5 Ter um método bom de ensino. 1 2 3 4 5
17.6 Desenvolver a criatividade/originalidade/imaginagao. 1 2 3 4 5
17.7 Revelar imparcialidade/sentido de justiga. 1 2 3 4 5
17.8 Saber dialogar. 1 2 3 4 5
17.9 Ter muitos anos de experiéncia. 1 2 3 4 5
17.10 Ter sentido de humor. 1 2 3 4 5
17.11 Ser exigente. 1 2 3 4 5
17.12 Ter competéncia/saber ensinar. 1 2 3 4 5

18. Enquanto profissional da educagdo, quando planeia e organiza a sua actividade pedagdgica considera o curriculo como um:

18.1 | Programa disciplinar estruturado. 1 2 3 4 5

18.2 | Conjunto de conteldos definidos pelo ministério. 1 2 3 4 5

18.3 | Conjunto de saberes considerados indispensaveis que sejam ensinados aos alunos. 1 2 3 4 5

18.4 | Conjunto de experiéncias a proporcionar aos alunos. 1 2 3 4 5

18.5 IVI.arco'r.eferenciaI a partir do qual se privilegiam processos de aprendizagem contextualizados ou 1 2 3 4 5
diversificados.

18.6 | Conjunto organizado de aprendizagens que se considera necessario assegurar as geragdes seguintes. 1 2 3 4 5

19. Na sua opinido a adequagdo curricular consiste em:

19.1 | Possibilitar, aos alunos com NEE, o acesso ao curriculo comum. 1 2 3 4 5

19.2 | Definir estratégias para que os alunos prossigam na sua aprendizagem. 1 2 3 4 5

19.3 Estruturar n'_nodificag‘ﬁes na ajudg pe::lagégi(;a dirigida a um aluno ou grupo de alunos, atendendo as 1 2 3 4 5
suas necessidades, as suas motivagdes ou as suas capacidades.

19.4 | Atender as diferengas pessoais, étnicas, sociais, linguisticas e culturais. 1 2 3 4 5

19.5 | Viabilizar uma escola para todos. 1 2 3 4 5
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1 = Discordo Totalmente 2 = Discordo 3 = Nem concordo nem discordo 4 = Concordo 5 = Concordo Totalmente

20. Em contexto de trabalho colaborativo, defina os atributos que considera importantes no perfil de competéncias do professor

de apoio do aluno com NEE:

20.1 | Reflectir sobre o seu desempenho. 1 2 3 4 5
20.2 | Qualidades de relacionamento interpessoal. 1 2 3 4 5
20.3 | Capacidade de integrar equipa de trabalho. 1123415
20.4 | Motivagdo para o aluno com NEE. 1 2 3 4 5
20.5 | Competéncias profissionais especificas. 1 2 3 4 5
20.6 | Flexibilidade no desempenho. 1 2 3 4 5

21. Nas relagdes de colaboragdo que estabelece enquanto docente, refira o grau de concordancia ou

cada um dos seguintes itens.

discordancia que atribui a

21.1 | Professor de Apoio Educativo. 1 2 3 4 5
21.2 | Conselho de Turma. 1 2 1 3 [ 4|5
21.3 | Familia do aluno. 1 2 3 4 5
21.4 | Auxiliares de acgao educativa. 1 2 3 4 5
21.5 | Grupo multidisciplinar de trabalho. 1 2 (3 ]4]|5
21.6 | Conselho Executivo. 1 2 3 4 5
21.7 | Psicélogo. 1 2 3 4

21.8 | Grupo disciplinar. 1 2 3 4 5

22. Indique o seu grau de concordancia ou discordancia face a cada uma das afirmacées.
22.1 | Em muitos aspectos a minha vida aproxima-se dos meus ideais. 1 2 3 4 5
22.2 | As minhas condigdes de vida sdo excelentes. 1 2 3 4 5
22.3 | Estou satisfeito com a minha vida. 1 2 3 4 5
22.4 | Até agora, consegui obter aquilo que era importante na vida. 1 2 3 4 5
22.5 | Se pudesse viver a minha vida de novo, ndo alteraria praticamente nada. 1 2 3 4 5
23. Na sua opinido, as fungdes de professor de apoio do aluno com NEE circunscrevem-se:
23.1 | Trabalho directo com o aluno. 1 4 5
23.2 | Articulagdo de todos os apoios do aluno. 1 4 5
23.3 | Trabalho colaborativo com o professor/conselho de turma do aluno. 1 2 3 4 5
23.4 Dinamizagdo de outros projectos que respondam as limitacdes e potencialidades dos alunos e que 1 2 3 4 5
facilitem a sua inclusdo.

23.5 | Produgdo de materiais educativos para o aluno. 1 2 3 4 5
23.6 | Definigdo e implementagdo do programa educativo do aluno. 1 2 3 4 5
23.7 | Transmissao de informagdo sobre o aluno. 1 2 3 4 5
23.8 | Conhecimento da legislagdo. 1 2 3 4 5
23.9 | Participagdao na resolugdo de problemas relacionados com o contexto familiar. 1 2 3 4 5
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Necessidades Educativas Especiais

1 = Discordo Totalmente 2 = Discordo 3 = Nem concordo nem discordo 4 = Concordo 5 = Concordo Totalmente

24. Indique o seu grau de concordancia ou discordancia face a cada uma das afirmacdes.

Quando um aluno tem um aproveitamento melhor do que o costume, muitas vezes é porque eu fiz um

24.1 3 4 5
esforgo suplementar.
As horas passadas pelos alunos nas minhas aulas tém pouca influéncia em comparagdo com a

24.2 : - ’ . - 3 4 5
influéncia exercida pelo ambiente familiar.
Se os pais me afirmam que o seu filho se comporta muito melhor na escola do que em casa,

24.3 provavelmente é porque eu possuo algumas técnicas de influenciar o seu comportamento que os pais 3 4 5
ndo tém.

24.4 O que o aluno pode aprender, tem a ver em primeiro lugar com o ambiente familiar. 3 4 5
Muitos professores sentem-se frustrados nas suas tentativas de ajudar os alunos por falta de apoio da

24.5 ) 3 4 5
comunidade.
Alguns alunos precisam de ser colocados nos grupos dos mais lentos para ndo serem sujeitos a

24.6 ’ ; ; 3 4 5
expectativas irrealistas.
Quando algum aluno tem dificuldade nalguma tarefa, normalmente sou capaz de a adaptar ao seu

24.7 , 3 4 5
nivel.
Quando um aluno obtém melhores resultados que os habituais, normalmente é porque eu encontrei

24.8 ; 3 4 5
modos de ensinar melhor este aluno.

24.9 Quando realmente tento, consigo ter sucesso mesmo com os alunos com mais dificuldade. 3 4 5
Um professor encontra muitos limites ao seu trabalho, dada a forte influéncia exercida pelo ambiente

24.10 - 3 4 5
familiar do aluno.
Quando os meus alunos melhoram no rendimento, normalmente é porque encontrei processos de

24.11 . 3 4 5
ensinar melhor.
Se um aluno domina rapidamente um novo conceito em matematica, pode ser devido aos meus

24.12 : . . 3 4 5
conhecimentos e método de ensinar.
Os encontros com os pais podem ajudar o professor a aferir o que deve esperar do aluno, dando ao

24.13 . ) N O 3 4 5
professor uma ideia sobre os valores dos pais quanto a educagao, a indisciplina, etc
Se os pais conseguissem fazer mais com os filhos, eu também seria capaz de obter melhores

24.14 3 4 5
resultados.
Se um aluno ndo conseguisse recordar o que foi tratado na Gltima aula, eu saberia como proceder para 3 4 s

24.15 - .
que ele pudesse memorizar melhor na proxima aula.
Se um aluno ndo conseguisse fazer determinado trabalho, eu era capaz de avaliar até que ponto a

24.16 - = , . . 3 4 5
matéria em questdo ultrapassava o nivel razoavel de dificuldade.

24.17 | Mesmo um professor com boas capacidades de ensino, pode ndo conseguir nada com certos alunos. 3 4 5

Mais uma vez, o meu Muito Obrigada.

Se considerar pertinente tecer alguma sugestdo, decorrente do preenchimento deste inquérito, faga-o
aqui, por favor.
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