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Resumo

Este documento incide num estudo de caso relativo & formacdo e supervisdao dos
educadores de infancia de educacdo especial. Neste ambito aborda as diferentes
concecbes de supervisdo e de desenvolvimento profissional destes docentes,
enguadradas na formacéo inicial, na formacao continua e na formacao especializada. O
que ressalta deste discurso é o desvinculo, acentuado entre supervisao, desenvolvimento
profissional e formagdo. Neste sentido, a supervisdo é entendida como avaliacdo ou
inspecdo e o desenvolvimento profissional como reflexdo das praticas pedagdgicas. A
formacéo é entendida como uma aquisicao e saberes tedricos um pouco desagregada dos
contextos escolares. Outra ideia que emerge deste estudo indica a exigéncia de um
processo formativo mais atento a realidade das escolas e as necessidades dos docentes.
Um processo formativo mais atento as caracteristicas das escolas inclusivas,

democraticas, flexiveis e inovadoras.

Palavras-chave: Formacdo de professores, supervisdo pedagogica, desenvolvimento

profissional, educacdo especial, educacdo inclusiva.

Abstract

This paper focuses on a case study on the training and supervision of kindergarten
special education. In this framework addresses the different conceptions of supervision
and professional development of these teachers, classified based on initial training,
continuing training and specialized training. What emerges from this discourse is the
lack of connection between supervision, professional development and training. Thus,
the supervision is understood as evaluation or inspection and professional development
as reflection of teaching practices. In this line of thought training in special education,
appears concerned with the acquisition of theoretical sabers, slightly broken reality of
school life. Another idea that emerges from this study indicates the need for a training
process closer to the reality of the needs of schools and teachers. A formative process

closer to the characteristics of inclusive schools, democratic, flexible and innovative.

Keywords: Teacher training, pedagogical supervision, professional development,

special education, inclusive education
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INTRODUCAO

1. Enquadramento do tema

Vivemos num mundo intensamente marcado por mutacfes sociais, tecnolégicas e
econdmicas constantes. Tais mutacdes exigem da escola um novo olhar sobre os tempos
e 0s espacos de ensino-aprendizagem, um reconhecimento da diversidade cultural e dos
novos padrdes de interagdo comunicacional, uma abertura as possibilidades
multilinguisticas do conhecimento e da inovacdo didatica e pedagdgica do ensinar e
aprender. Tais mutagdes exigem uma escola cada vez mais participativa, aprendente,
dialogante equitativa e atual. E dos professores exigem-se competéncias assertivas e
eficazes que possam conduzir os alunos neste labirinto social dotando-os de

competéncias civicas, humanas, tecnolégicas, cientificas e culturais.

Este enquadramento pressupde uma aprendizagem ao longo da vida e uma formacao
pedagdgica que vise um continuo desenvolvimento pessoal e profissional. Neste
sentido, Formosinho (2002:11) relembra que “o professor passou a ser considerado um
formador que, para ser eficaz e coerente, precisa ele proprio de ser formado
continuamente”. Este conceito de formador apela a dimenséo profissional, mas também
a pessoal, numa perspetiva de aprendiz que forma e de formador que aprende, que € a
esséncia do conceito de aprendizagem ao longo da vida. Este conceito implica, também
o desenrolar de uma pratica supervisiva partilhada, construtiva, interativa sem conexdes
proximas com a arte de medir, avaliar ou julgar. Neste contexto, Formosinho e
Machado (2010:108) referem que a relacdo entre a supervisdao e a avaliagdo introduz
algumas ideias pouco claras e duvidosas, ameacando “deslocar a supervisdo para uma
funcdo administrativa de controlo em que a eficiéncia e a produtividade sdo a palavra de
ordem”. Perante esta dualidade, supervisao versus avaliagéo, Vieira e Moreira (2011:19)
refletem que “ o conflito entre a funcdo de ajudar e a funcdo de avaliar tem de ser
enfrentado e explicitado, simultaneamente, por avaliadores e supervisores” sob o risco
de a supervisdo ser destituida de uma intencionalidade democratica e de empowerment

dos professores.
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Também Alves e Flores (2010:270) refletem que a avaliagcdo deveria unir os professores

no objectivo de melhorar o0 ensino e potenciar o desenvolvimento profissional e que:

“ a supervis@o pode ser exercida no sentido de manter o status quo, reforcar injusticas e
impedir a mudanga, ou ter uma orientacdo transformadora e emancipatoria,
potencialmente transgressora e subversiva, assente nos valores da liberdade e da
responsabilidade” (Idem,2010:12).

Nesta vertente, sdo considerados um conjunto de principios assentes na indagacao e
intervencdo critica, democraticidade, dialogicidade, participacdo e emancipacdo que
regem o ato supervisor. E, como forma de mobilizar tais principios congrega-se um
conjunto de estratégias referentes a observacdo de aulas, as narrativas profissionais
(diério reflexivo), ao estudo de caso, ao portefolio de ensino e a investigacdo acéo.
Fullan (2003:155) refere que “independentemente das estratégias utilizadas o
desenvolvimento profissional € continuo e implica competéncias de formacéo
permanente” referentes a construcdo de uma visdo pessoal do ensino, indagacéo,
capacidades técnicas e colaboracdo. Nesta perspetiva, a supervisdo deve criar
oportunidades para que o professor desenvolva tais competéncias e se torne “supervisor

critico do seu préprio desenvolvimento profissional” (Vieira & Moreira: 2011:46)

Segundo Glickman (1985, citado por Formosinho, 2002: 23) a supervisdo € também,
entendida como “a funcdo da escola que promove o ensino através da assisténcia direta
aos professores, desenvolvimento curricular, formacdo continua, desenvolvimento de
grupo e investigacdo-acdo.“ Tal funcdo assume especial relevo na dindmica das
organizagOes escolares independentemente de quem a realiza “diretor de escola,
supervisor, pessoa ligada ao curriculo ou um par” (idem, 2002:24). Nesta perspetiva, o
fim Gltimo da supervisdo consiste no melhoramento da instrucdo, no desenvolvimento
do potencial e da aprendizagem do professor e, na promoc¢ao da capacidade de criar e

organizar ambientes de trabalho autorrenovaveis.

Trindade (2007:28) reflete sobre esta questdo ao afirmar que “a principal finalidade da
Supervisdo € a formacdo de um determinado tipo de profissionais, onde a vertente
humanistica seja uma presenca constante e relevante”. Sendo assim, parece importante
encontrar “o equilibrio entre o realismo conservador e o idealismo ingénuo atraves de
um realismo inovador que, reconhecendo a natureza da profissionalidade docente, seja

portador de mudanca.” (Vieira e Moreira, 2011:8). Ao imprimir um cariz formador a
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supervisdo Trindade (2007:29) afirma que “ ndo formamos para aplicar a mudanca
definida e/ou decretada por outros, mas sim que, formamos para que o formando
construa a mudanca possivel através da experimentacdo e da reflexdo e dos seus

desempenhos.”

No que concerne a formacdo de professores, Alarcdo e Tavares (2010) refletem sobre
um conjunto de lacunas existentes na formacdo de professores, nomeadamente:
dificuldades de integracdo entre a teoria e a pratica impedindo a geracdo do
conhecimento praxico; uma supervisdo inexistente ou insuficiente refletindo-se, na
pratica pelas situacdes de abandono a que o supervisor sujeita o formando; falta de
preparacdo dos supervisores; relagdes pouco consistentes entre universidades e escola —
as universidades ndo sabem o que se passa nas escolas nem conhecem as dificuldades
dos professores. Segundo Miranda (2010) estas situacGes derivam de uma escassa
interacdo entre a escola e as universidades, de um reduzido nimero de propostas de
projetos de investigacdo acéo e, de um reduzido n° de propostas de formacdo numa otica
reflexiva. Ou seja, a formacdo dos professores decorre numa ldgica transmissiva do
saber e ndo numa logica de oficina em que se discute situacBes praticas. Desta
ambiéncia surge entdo o titulo deste estudo exploratorio:

“Formacao e Supervisdo de professores e educadores especializados em educacéo

especial”.

2. Definicdo do problema

No que se refere a Formacao e Supervisdo de docentes de educacdo especial, a agéncia
Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades Educativas Especiais (2003) indica
dois momentos de formacdo em educacédo especial, na formacao inicial e na formacgéo
especializada. A relevancia da formacdo inicial prende-se com o desenvolvimento da
inclusdo proclamada na declaracdo de Salamanca em 1994 uma vez que temos assistido
nas Gltimas décadas a um aumento de alunos com necessidades educativas especiais em
turmas do ensino regular. Neste sentido os professores da turma desempenham um
papel relevante pelo que é de suma importancia dotar os futuros professores de

conhecimentos basicos sobre a tematica.
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Paralelamente a relevancia da formacéo especializada focaliza-se na necessidade de
dotar docentes de competéncias especificas capazes de resolver situacdes problematicas
inerentes a educacdo especial tendo em vista o desenvolvimento efetivo e global do
aluno. Este docente especializado tera a incumbéncia de apoiar o professor da turma na
escola do ensino regular com base numa parceria colaborante, interativa e inclusiva,
querendo isto dizer que se espera que a sua intervencdo promova a equidade social e
que, assim, recuse a exclusdo tanto no acesso como no sucesso de qualquer estudante.
Neste sentido, Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011:45) apelam para a necessidade de se
investir na formacgé@o de professores, de forma a promover a investigacdo, reflexdo e

descoberta de novas praticas e modelos de ensino- aprendizagem.

Assente num carater isomorfico da formacao de docentes os autores citados defendem
que, sempre que possivel, os futuros professores possam experienciar (enquanto
formandos) estratégias e metodologias semelhantes aquelas que futuramente irdo aplicar
nas suas salas de aula. Neste ambito, “a educacéo inclusiva deve ser entendida como
uma reforma educacional que, para se realizar, necessita que os professores sejam
formados em modelos de ensino e comunicacdo diferentes dos modelos tradicionais”
(Idem, 2011:41). Concomitante com este parecer, Formosinho (2009:95) afirma que a
“docéncia ¢ uma profissao que se aprende pela vivéncia da discéncia” e se desenvolve e
engrandece de forma continua ao longo da vida. Esta visdo continua do
desenvolvimento profissional reflete atitudes de colaboragdo, partilha e reflexdo critica,
de quem aprende e se forma com os outros, dando azo a uma supervisdo co-reponsavel

pelo melhoramento das praticas educativas.

Perante esta correlacdo permanente entre supervisdo e formagcdo uma questdo emerge,

constituindo-se como pergunta de partida deste estudo qualitativo e exploratorio:

De que modo o processo de supervisdo e da formacdo influencia a prética

pedagbgica dos educadores de educacao especial?

Como forma de encontrar respostas para a questdo colocada procedeu-se a entrevistas a
educadores de infancia de modo a recolher informacao sobre o estado e a influéncia da

supervisdo e da formacao nas préaticas dos docentes entrevistados.

De acordo com este parecer, Hemmings e Woodcok (2011, citados por Williams e

Morgan, 2012:1) afirmam existir necessidade de mais pesquisas sobre a supervisdo de
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professores de educacdo inclusiva em contexto de formacdo, a fim de desenvolver

melhores programas formativos.

3. Objetivos do estudo

O objectivo geral desta investigacdo enquadrada na tematica da formacdo e da

supervisao ¢ definido da seguinte forma:

Compreender a contribuicdo da formacéo e da supervisao no desenvolvimento da

pratica pedagogica dos educadores de infancia de educacao especial.

Integrado neste objectivo geral surgem alguns objetivos especificos que, pretendemos
alcancar tendo em conta as opinides dos entrevistados:

1. Relatar préticas de supervisdo e de formacdo em educacdo especial no ambito
da formagcdo inicial, formacdo especializada e formacao continua.

2. Sinalizar lacunas na formagéo continua

3. Assinalar aspetos positivos e negativos da formacao especializada.

4. ldentificar as principais dificuldades sentidas na pratica pedagdgica em
educacéo especial

5. Explorar conceitos de supervisao e de desenvolvimento profissional

6. Descrever as influéncias dos diferentes tipos de formacdo nas praticas

pedagdgicas dos docentes

4. Estrutura da dissertacao

Esta investigacdo encontra-se organizada em duas partes bem distintas, na sua
abordagem mas, obviamente complementares nas suas matérias e conteldos. Assim
como forma de melhor compreender as questdes relativas ao tema, orientamos a
investigacdo para dois aspetos fundamentais: a andlise tedrica da formacdo e da
supervisdo dos educadores de infancia de educacdo especial e a analise dos dados
recolhidos nas entrevistas realizadas sob a mesma tematica. Neste sentido, este estudo
surge organizado em duas grandes partes:
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Parte | - Enquadramento tedrico: Este enquadramento é composto por dois capitulos. O
primeiro capitulo é relativo aos cenarios, modelos e conceitos da supervisdo pedagdgica
e do desenvolvimento profissional. E, o segundo capitulo incide na formacdo em
educacdo especial particularmente, no ambito da formag&o inicial, continua e

especializada.

Parte Il — Estudo empirico: Este estudo € composto também, por dois capitulos: um
referente as opcOes metodoldgicas e o outro alusivo ao estudo e andlise das entrevistas e

ao respetivo tratamento de dados.

Para alem destas duas partes este documento regista ainda uma breve introducéo,
fazendo referéncia ao enquadramento do tema, definicdo do problema e objetivos e,
uma pequena conclusdo como forma de relacionar toda a informacé&o teérica com todos

os dados da entrevista.
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PARTE | - ENQUADRAMENTO TEORICO

Capitulo | — A Supervisdo Pedagogica

Nos finais do Séc. XIX a supervisdo emergiu como area de estudo e desde entdo tem
evoluido na definicdo dos seus conceitos, finalidades e praticas. Ou seja, inicialmente, a
supervisao surgiu associada a ideia de inspeccdo, avaliagdo e controlo inibindo os
docentes do uso de préticas inovadoras, criativas e personalizadas. Neste sentido, 0
conceito aparece conotado com a ideia de fiscalizagdo, normatividade, superioridade,
hierquizacdo e reproducéo de praticas pedagogicas, apelando para algum distanciamento

nas interacOes supervisor / supervisionado. (Alarcéo e Tavares,2010)

Esta ideia de supervisdo tem vindo progressivamente a tornar-se mais flexivel, aberta e
inovadora apelando para atitudes colaborativas, construtivas e partilhadas.
Supervisionado e supervisor tornam-se entdo, elementos preponderantes de um mesmo
processo que visa a eficacia e o desenvolvimento profissional e pessoal de todos os
atores intervenientes. Esta evolucdo associada as reformas do sistema educativo e a
evolugédo do conhecimento e investigacdo sobre o processamento da aprendizagem tém
vindo a influir na constituicdo de diferentes conceitos. Neste sentido, Alarcdo e Tavares
(2010:16) definem “supervisdo como um processo em que um professor, em principio
mais experiente e mais informado, orienta um outro professor ou candidato a professor
no seu desenvolvimento humano e profissional”. Assim entendida, ressalta da
supervisdo duas ideias fundamentais: a ideia de processo e a ideia de desenvolvimento
humano e profissional. Pela associacdo de processo ao desenvolvimento obtemos a
esséncia do ser educador como aquele que esta em permanente evolugdo processual ndo
s6 no dominio profissional mas também no ambito pessoal e humano. Ressalta desta
conjuntura uma visdo de desenvolvimento holistico de quem educa, forma e ensina. Ou
seja, a evolucdo do educador de infancia assume-se como elemento preponderante de
profissionalismo, qualidade e eficacia pedagdgica, ndo sendo natural nem ldgico a

estagnacao do mesmo.

Neste sentido, Zeichner (1993, citado por Alarcdo e Tavares 1996:92) refere o que
estagio devera colocar os profissionais de educagdo no limiar do processo continuo de

desenvolvimento “devendo promover no professor a vontade de investir na sua
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autoformacdo”. Relativamente a esta autoformagdo Vieira (2006:28) descreve
supervisdo como “uma accdo de monitorizacdo sistematica da pratica pedagogica,
sobretudo através de procedimentos de reflexdo e experimentacdo®. Consonante com
esta definicdo, Alarcdo e Tavares (1996:92) defendem que se “ deve andar a volta do
passado para o reconstruir, corrigindo aquilo que deve ser corrigido porque se

experimentou e mantendo aquilo que a experiéncia provou ser eficaz e positivo”.

Perante tais concetualizaces, parece ndo restar duvidas de que o fim maximo da
supervisdo é o desenvolvimento do professor na sua vertente humana e profissional que

consequentemente se ira refletir na aprendizagem e no desenvolvimento dos alunos.

Paralelamente, “também o supervisor se desenvolve porque, tal como o professor,
aprende ensinando” (idem,1996:92). Neste enquadramento, Formosinho (2202-a:24)
descreve quatro funcdes especificas da supervisdo:1- melhorar a instrucao;2-
desenvolver o potencial de aprendizagem do educador; 3- Promover a capacidade da
organizacdo de criar ambientes de trabalho autorrenovaveis; 4- servir necessidades

organizacionais relacionadas com a detencdo e atribui¢do de cargos.

“Relacionado com estas funcbes, o papel do supervisor tem sido descrito como o de
administrador, analista, agente de mudanca, conselheiro, critico e avaliador com base
em orientacBes administrativas, clinicas, tecnoldgicas, estéticas, humanisticas e de

desempenho” (Pohland e Cross,1982 citados por Formosinho, 2002-a:28)

1. Supervisdo: cenarios e modelos

A pratica da supervisdo tem sido amplamente influenciada pelas bases psicoldgicas do
desenvolvimento e da aprendizagem, particularmente pelas teorias comportamentalistas,
psicanaliticas, cognitivistas, humanistico-existencialistas, teorias dos sistemas e
programacdo neurolinguistica. Tais referentes suportam distintos modelos de
supervisdo, nomeadamente: supervisdo como inspecdo, supervisao eficiente, supervisdo
democrética, supervisdo cientifica, supervisdo como lideranga, supervisdo clinica e

modelo de mudanca de conce¢des (Gantz, 1994, citado por Formosinho, 2002-a:37).

Consonantes com estes pressupostos, Alarcdo & Tavares (2010) apresentam um

conjunto de cenarios que, de algum modo, enquadram as praticas supervisoras: Cenario
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da imitacdo artesanal (aprendizagem por demonstracdo e imitacdo — o professor
transmitia a sua arte ao neofito); Cenario da aprendizagem pela descoberta guiada
(assenta na ideia da existéncia de bons modelos e na transmissdo dessas qualidades pela
pratica da imitacdo); Cenario behaviorista (apela ao treino de competéncias através de
técnicas do micro-ensino); Cenério clinico (integra praticas de colaborativas na
identificacdo e planificacdo para a resolucdo de problemas); Cenario psicopedagdgico
(aborda a problemética da pratica pedagogica relacionando-a com aspectos tedricos);
Cenario pessoalista (atende ao grau de maturidade psicolégica dos formandos e a sua
evolucdo para estadios de desenvolvimento superiores); Cenario reflexivo (assenta
sobre a natureza construtivista da aprendizagem, na imprevisibilidade dos contextos e
na compreensdo da pratica profissional como atos inteligentes e flexiveis); Cenario
ecologico (aborda as teorias de desenvolvimento humano de Brofenbreener, 1996,
citado por Costa & Matos, 2006:33) enquadrando o individuo num conjunto de sistemas
— macro, micro e meso); Cenario dialégico (aos professores cabe o direito e dever de
verbalizar o seu pensamento reflexivo. O supervisor vale pelas suas experiéncias

profissionais e competéncias interpessoais).

1.1 — Modelos Clinicos

A supervisdo clinica foi gerada como parte do programa de formacao de professor, de
modo a apoiar a aprendizagem dos mesmos. Era entendida “como um processo no qual
0 supervisor e o professor se envolveriam numa série de passos sequenciais, que seriam
repetidos formando um ciclo de supervisdo” (Formosinho,2002-a:37). Este modelo
ciclico exigia uma confianca mutua entre supervisor e supervisionado dando primazia
aos estilos de ensino e preferéncias metodoldgicas e estratégicas do primeiro. O objetivo
era clarificar o desenrolar de uma aula observada e analisada com vista a identificar
erros e lacunas e posteriormente buscar possibilidades para a corre¢cdo dos mesmos.
Sendo assim, Formosinho (2002-a:39) relata que: “A primeira geracdo de supervisdo
clinica trabalhou no sentido de proporcionar aos professores uma base de dados rica,
com o intuito de os tornar capazes de analisar a sua pratica, produzindo, por isso,

decisdes mais coerentes em relacdo as mesmas”.
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Deste modo, o0 modelo emergia, numa primeira fase, de uma combinagéo de perspetivas
psicologicas nomeadamente: do comportamentalismo, do cognitivismo e da teoria
humanistico-existencialista. Do modelo clinico original derivaram outros modelos que
integraram o ambito da supervisdo: modelos técnico- didaticos, modelos artisticos-

humanistas e modelos desenvolvimental-reflexivo.

Modelo técnico didactico — Este modelo tem como base estrutural os procedimentos

dos modelos clinicos originais. Segundo Formosinho, (2002-a:40)

“O supervisor, incentiva os professores a prestarem atencdo e a monitorizarem
comportamentos especificos (como a gestao e a utilizacdo do tempo), a estabelecerem e
a fazerem verificacdes relativamente ao nivel de dificuldade do ensino, a demonstrarem,
exemplificarem e a procurarem indicios da compreensdo do aluno através de uma

participacdo ativa.”

Modelo artistico-humanista — Baseado numa orienta¢do psicologica humanista, este
modelo focaliza-se nas interagOes entre supervisor e supervisionado e nas sensibilidades
individuais dos educadores. O papel do supervisor € semelhante ao de um consultor, ou

recurso informativo para o formando.

Modelo desenvolvimental — reflexivo — Encontra-se associado as orientacfes
cognitivistas que caracterizaram a primeira geracao de supervisao clinica e considera o0s

formandos como decisores importantes de todo 0 processo.

“No modelo desenvolvimental — reflexivo a interaccdo de supervisdo tem como
objectivo mediar 0 pensamento, as percepcdes, as crencas e as premissas do professor, a
medida que este trabalha no sentido do auto - aperfeicoamento e da crescente

complexidade a nivel de processamento cognitivo.” (Idem, 2002-a:49)

A supervisao pode também ser entendida como promotora de desenvolvimento humano
na medida em que o supervisor se assume como um educador que fornece informacéo,
analisa os dados recolhidos na observacdo e desenvolve estratégias de interacdo e
comunicacdo com o formando tendo em vista o desenvolvimento deste. Assim ao
mesmo tempo que promove o0 crescimento pessoal e profissional do professor, o
supervisor revela-se alternadamente um mediador, um consultor, um co-aprendiz ou

treinador.
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2 - A supervisdo como processo de desenvolvimento profissional

Sdo varias as investigacfes que tém demonstrado a complexidade processual do ensino
que integra variadissimas atividades que dependem da capacidade de os professores se
adaptarem as diferencas e a diversidade dos alunos em determinados contextos. Por
outro lado, as mudancgas sociais e econémicas que ocorrem de forma vertiginosa, em
qualquer parte do globo imprimem, radicalmente, novas atitudes e comportamentos
entre os alunos e professores. Ajustar 0 ensino e a educacao a tais realidades mutantes
exige dos docentes uma continua aprendizagem e um permanente desenvolvimento.

Relativamente a este assunto, Day (2001:10) afirma o seguinte:

“Mesmo que existissem menos mudangas, o desafio de se adaptarem as necessidades
individuais dos alunos e de procurarem melhorar a qualidade do prdprio ensino e das
atividades profissionais a eles inerentes exigiria 0 desenvolvimento profissional dos

professores”

Assim, ao longo de toda a carreira profissional prevé-se que os professores se
empenhem num processo de desenvolvimento continuo que sera amplamente
influenciado pelas suas histdrias pessoais, pelas politicas educativas e pelos contextos
escolares onde estdo integrados. Este desenvolvimento implica, necessariamente,
aprendizagens que poderdo ser algumas vezes naturais e evolutivas, esporadicas ou

resultantes de uma planificacéo.

O que importa, efetivamente é que os todos os professores tenham oportunidades para
participarem em atividades “formais ou informais indutoras de processos de revisao,
renovacgéo e aperfeicoamento do seu pensamento, da sua ac¢do e do seu compromisso
profissional” (Day,2001:16).

Nesta busca de melhoria profissional Burden (1990, citado por Formosinho 2002-a:64)
descreve trés areas distintas de desenvolvimento: competéncias profissionais especificas
que envolvem métodos pedagdgicos, gestdo das aulas e implementacdo do curriculo;
atitudes e preocupacdes relativas a identidade profissional e a satisfacédo laboral; fatores
relacionados com a profissdo, nomeadamente colocagdes, responsabilidades adicionais e

desenvolvimento profissional.
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Outros estudos reforcam a ideia de que os niveis de desenvolvimento dos professores se
encontram intrinsecamente relacionados com a eficacia na sala de aula e com as
interacdes positivas entre pares. Estes docentes sdo mais flexiveis, mais tolerantes ao
stress e mais adaptativos aos diferentes tipos de aprendizagem e a uma maior
diversidade cultural. Assim, ao revelarem niveis concetuais mais elevados o0s
professores “ sdo capazes de adoptar uma perspetiva alocéntrica, servindo-se do quadro

de referéncia do aluno na planificacdo, ensino e avaliacdo” (Formosinho, 2002-a:64).

Neste sentido, Formosinho (2002:65) refere que “ se se deseja que a supervisao
contribua para os professores,..., aumentarem a sua capacidade de aprendizagem e
automodificacdo ao longo das suas vidas profissionais, entdo sera ldgico uma
abordagem construtivista desenvolvimental “. Esta teoria d& enfase as interaces que 0
sujeito aprendente vai estabelecendo com 0 meio e com 0s Seus pares e as experiéncias
contextualizadas e significativas que vai realizando como forma de construcdo /
reconstrucdo das suas aprendizagens e formulagédo / reformulagdo do conhecimento.
Neste ambito, Trindade (2007:14) faz referéncia ao trabalho de Reiman (1998) e
enuncia um conjunto de premissas que intervém na constru¢cdo do conhecimento,

nomeadamente:

o O desenvolvimento humano ndo ocorre de forma automatica mas de uma
forma processual, sistematica participada e continua. Ou seja, 0s individuos
processam a experiéncia através de estruturas cognitivas que estdo organizadas numa
sequéncia hierarquica de niveis, das mais simples para as mais complexas;

o Cada passagem para um nivel superior, representa uma transformacdo no
modo como a pessoa constroi significados a partir das suas experiéncias;

o Cada nivel de desenvolvimento €é caracterizado por determinados

comportamentos conhecidos ou previsiveis.

Tais pressupostos influem no processo tridimensional de construcdo do conhecimento e
desenvolvimento cognitivo e consequentemente nas praticas pedagdgicas. Nesta linha
de pensamento, Vieira (2011: 43) defende que se deve “pensar responsivamente a
criacdo de oportunidades de formacgdo dos educadores de infancia, de forma a
vislumbrar e discernir percursos que possam conduzir a niveis cada vez mais elevados
de qualidade.” Neste dominio, Trindade (2007:15) revela trés dimensdes do

desenvolvimento cognitivo: a complexidade concetual, relativa a capacidade para usar
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conceitos abstractos e modos de resolugdo de problemas em situacdo de interacdo
humana; a complexidade pessoal, referente aos niveis de autoconhecimento; o
pensamento moral, relacionado com a aptiddo para realizar julgamentos éticos. Neste
enguadramento tedrico, Loeninger (1998) citado por Trindade (2007), apresenta uma
relagdo intrinseca entre os estadios de desenvolvimento pessoal, o desenvolvimento de
caracter, o estilo interpessoal e as preocupacfes conscientes de estilo cognitivo. O autor
revela que “quanto mais elevado for o estadio de desenvolvimento, mais a pessoa aceita
ou coordena a complexidade de uma dada situacdo, tolera melhor a ambiguidade de
decisbes complexas e se empenha nas suas atividades.” Trindade (2007:18). Este
desenvolvimento processual das aprendizagens significativas imprime uma maior
qualidade ao desempenho profissional e pessoal do docente e promove uma nova
imagem dos diferentes sistemas em que se integra (seja ele a nivel micro, meso ou,
macro). Na linha deste pensamento, Formosinho (2002-a:67) sugere que: “ a supervisao
é potencialmente um processo que cria mudancas qualitativas na construcdo de
significado ao aumentar simultaneamente a consciéncia acerca de cada parte e acerca do

todo”.

Ainda sobre estas teorias da construcdo do conhecimento Formosinho (2202-a:64)

defende que:

“Compreender e ser sensivel a esta informacgao podera inspirar as praticas de supervisao
com professores direccionando-as no sentido do crescimento desenvolvimental e,

simultaneamente fornecer areas férteis para facilitar a aprendizagem.”

3. Praticas pedagogicas da supervisao

O conceito de supervisao pedagogica faz apelo para o desenvolvimento de um conjunto
de métodos e técnicas como forma de objetivar e clarificar a pratica em si mesma. Neste
ambito Leif (1994) citado por Trindade (207:24) define método como “um conjunto de
meios e processos utilizados na accdo educativa, de forma ldgica e sistematica, para
atingir um determinado resultado* e, Bertrand Russel (1947), citado por Trindade
(2007:25) integra o conceito de técnica cientifica na pratica de supervisao pelo facto
“dela proceder da experiéncia e ndo da tradigdo”. Ou seja, a técnica usada no ato

supervisor € uma técnica sistematica e estruturada que se sustenta pelo ato em si
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mesmo, evoluindo continuamente a partir dele pelo uso da aprendizagem construtiva,
baseada na resolucdo de problemas. Esta ideia processual da supervisao orientada para o
questionamento e reflexdo “exigird que 0s supervisores se tornem cada vez mais
conscientes do seu préprio pensamento e producdo de significado, reflictam sobre a sua
prépria instrucdo e sejam um exemplo de comportamentos autodirigidos e dirigidos a

resolucéo de problemas” (Formosinho, 2002:25).

Tendo em conta 0 que entendemos por método e técnica aplicadas a supervisao
pedagdgica, importa considerar outros conceitos que lhe sdo inerentes tais como

observacdo, orientacao e avaliacéo.

3.1. A observacao

Observando aprendemos a ser e a agir pelo que, o ato de observar podera ser entendido
como uma atividade especifica e necessaria ao comportamento humano, e é considerada

como:

“Um processo basico da ciéncia que pode assumir diferentes formatos, variando entre a
observacdo mais estruturada e controlada que suporta o método experimental e a
observacdo ndo estruturada e naturalista que suporta os estudos etnograficos.”
(Formosinho, 2002:166).

Em Pedagogia, as préaticas de observacao sao frequentemente associadas a investigacdo
em educacdo uma vez que, pela aplicacdo da mesma, se torna possivel reunir dados
objetivos sobre os programas, processos ou comportamentos, permitindo ao avaliador
desenvolver uma perspetiva holistica na compreensdo dos cenarios em estudo
(Frechtling, 2002:53). Esta visdo global dos acontecimentos podera, posteriormente
focalizar a observacdo para um determinado objeto especifico, nomeadamente: “No
aluno, no professor, na interacdo professor-aluno, no ambiente fisico da sala de aula, no
ambiente sdcio-relacional, na utilizacdo de materiais de ensino, na utilizacdo do espaco
e do tempo, nos contetdos, nos metodos, nas caracteristicas do sujeito, etc...” (Alarcéo
e Tavares, 2007:86).

Paralelamente, Norman Gronlun (1973, citado por Formossinho:66) cita um conjunto de

produtos de aprendizagem passiveis de serem observados: habilidades, habitos de
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trabalho, atitudes sociais, atitudes cientificas, interesse, adaptabilidade social. Ou seja,
em contextos supervisores, pretende-se, pela observacdo, encaminhar a pratica
pedagdgica dos formandos com vista a que os mesmos atinjam um perfil profissional
desejavel. Neste sentido, a analise dos dados resultantes da observacdo permitird ao
supervisor recolher informacéo passivel de ser partilhada com os sujeitos observados de
forma a “eliminarem ou diminuirem discrepancias entre o que pensam que fazem e o
que realmente fazem” (Trindade, 2007:31). Sendo assim, a observacdo assume um papel
relevante na supervisdo pedagdgica, uma vez que possibilita obter informacgéo
sistematica sobre o desempenho, atitudes, habitos de trabalho e adaptacdo profissional
dos formandos e emitir juizos de valor sobre o objecto observado. Segundo Formosinho
(2002) o modo de recolha da informacdo ou o ‘“‘como observar” encontra-se
intrinsecamente relacionado com o0s objectivos da observagéo e, consequentemente,
com o tipo de observacdo que devemos aplicar. Assim, para atingir 0s objectivos
propostos, 0 observador “deve eleger, construir ou adaptar um instrumento, um método,
um processo e um programa de observacdo que sejam apropriados a pergunta
formulada, ao contexto que rodeia o fendmeno e a natureza desse fendémeno” (idem,
2002:177).

Poder-se-a entdo, considerar que 0 sucesso deste processo de observagdo se encontra
intrinsecamente relacionado com a formacdo do observador e respetivo dominio sobre
os instrumentos: listas de verificacdo; grelhas de observacgéo, escalas e os registos de
incidentes. Pesce e Ignécio (citadas por Trindade 2007:42) referem que a seleccdo dos
instrumentos estd relacionada com o tipo de observacdo a realizar. Esta pode ser
assistematica sistematica; direta indirecta; participante ndo participante. As autoras
referenciadas também mencionam que um instrumento é valido, quando permite
recolher as informacdes pretendidas e, é fidedigno quando nos conduzem aos mesmos
resultados independentemente de quem os utiliza. Por outro lado, a exequibilidade de
um projeto de observacdo depende da transparéncia de como é conduzido o processo,
pois o formando deve ter conhecimento sobre o que ird ser observado, com que
instrumentos e quais os critérios que serdo utilizados para valorar os resultados da
observacdo. Segundo Trindade (2007:34) este projeto de observacdo consiste “numa
declaracdo de intencdes bem estruturada e fundamentada...posta em execucdo atraves
de uma estratégia”. O conjunto formado por estas duas componentes sequenciais

(projeto e estratégia) é identificado por Método de Observacao. Na perspetiva de Estrela
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(1984) todos os projetos deverdo apresentar elementos comuns: um propésito, um alvo
de observacéo, a identificacdo do conteudo, uma unidade de codificacdo, 0 suporte para
recolha de dados e o local de observacdo. Em relacdo aos principais erros cometidos na
Observagdo, Trindade (2007:66) identifica os que tém origem no observador,

nomeadamente

- Erro ou efeito de “halo” - Existe um pré-conceito/preconceito sobre o observado;

- Erro de tendéncia central - Os observadores “pontuam” pela zona média das escalas;

- Erro de esteredtipo ou de assimilacdo a mensagem esperada - A observagdo é
influenciada pelos preconceitos que o observador possui sobre os tracos da
personalidade do observado. Deste erro surgem duas variantes: O efeito Pigmaledo e o
efeito de Hawthorne. O primeiro explica que as pessoas se comportam de acordo com 0
que se espera delas e o segundo explicita que a mudanca numa variavel dependente

deve atribuir-se a atencdo que é dada aos observados.

As possibilidades de erro inerentes a observacdo sdo, também, fruto da condicdo
humana que poderdo ser esbatidas com a consciencializacdo desses mesmos erros, por
parte de ambos os intervenientes. Esta tomada de consciéncia induzird o observado e
observador numa acdo conjunta de preparacao para o projeto de observacdo no qual o
treino, a exigéncia, a partilha e o0 método sdo elementos preponderantes para um bom

desempenho no ato de observar.

Torna-se evidente que o grau de subjetividade que colocamos na observacao impede
uma supervisao credivel e objetiva. Na verdade, a proximidade do eu ao ato de observar
torna-nos cativos desse mesmo ato pelo que se impde uma observacao
metodologicamente organizada e direcionada de forma a que o supervisor se torne num
observador/investigador capaz, construtor e instrumentista. Suficientemente préximo
para uma observacdo contextual e suficientemente distante para uma observagédo

conscientemente clara e rigorosa.

3.2. A orientacgédo

Segundo Trindade (2007:80) a supervisdo distingue-se da orientacdo pelo seu caracter
mais globalizador, integrante e pluricontextual podendo ser dirigida para diferentes

areas  profissionais. A supervisdo  reflete uma  vertente  processual,
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formativa, dinamizante e organizativa promovendo praticas inovadoras e novas
metodologias assentes em atitudes reflexivas, assertivas e proativas. Embora a
orientacdo incida a sua acdo também no desenvolvimento profissional e pessoal a sua
abrangéncia é menor pois o orientador ndo tem de ser um dinamizador de formacéao
continua. Sendo assim, o papel do orientador surge apenas, associado a préatica de
difusdo das inovacOes e ao estudo técnico cientifico relativo a dimensdo profissional
Trindade (2007:8). Perante este raciocinio a orientacdo torna-se parte integrante do
processo de supervisdo implicando a intervencao de alguém que supervisiona e partilha

0s seus conhecimentos, experiéncia profissional.

Prevé-se, entdo que o orientador difunda as inovacdes pedagdgicas motivando o0s
formandos a integra-las nas suas praticas pedagdgicas. Neste sentido, o orientador é
considerado como um pedagogo — lider, cujo estilo de lideranca se encontra

intrinsecamente relacionado com a metodologia que ira aplicar (idem).

Segundo estudos referenciados por Trindade (2007) a lideranca que mais satisfaz os
diferentes atores é a do tipo democratico pois permite uma escuta ativa dos formandos e
das suas dificuldades, permitindo tomar decisdes ancoradas nas interagdes que se
efetuardo entre o orientador e o formando. Neste sentido, um bom orientador devera
apresentar competéncias humanas, técnicas e concetuais uma vez que devera
demonstrar capacidade de trabalhar com diversas pessoas, de mobilizar conhecimentos
e saberes para o desempenho de determinadas tarefas, e de apresentar uma sua Vviséo
holistica da Educacgdo. Saliente-se ainda a necessidade de frequéncia de cursos de
formacdo para a atualizacdo de conhecimentos e o desenvolvimento profissional e
pessoal. Nesta vertente, Sergiovanni (1993), citado por Trindade (2007), refere que os
bons orientadores deverdo ter atitudes positivas para com o sistema e a instituicdo de
formacéo, para com a profissdo e para com 0s outros. Estas atitudes positivas seréo
contagiantes e promoverdo um clima de confianca e de uma boa comunicacdo

interacional.

Para além destas atitudes, outros fatores influem na aprendizagem, nomeadamente: a
gestdo da sala de aula, a colocagdo de questbes, a promogdo de aprendizagem
cooperativa, a utilizacdo de estratégias metacognitivas e o uso e reforco positivo. Sendo
assim, o processo de orientacdo das praticas pedagogicas surge balizado por quatro

aspetos: o ciclo de orientacdo; as interacdes entre orientador e formando; a construcdo
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de uma relacdo de confianca; a reflexdo e o questionamento. Relativamente a esta
tematica, Formosinho (2002:165) defende que o desenvolvimento profissional se
encontra associado a promocéo de praticas eficazes de ensino, ao crescimento pessoal e
profissional e a mudanca do caricter da escola e do ensino. Neste sentido,
poderemos considerar quatro técnicas de orientacdo: A orientacdo em pequenos grupos;
Técnicas de desenvolvimento profissional auto dirigidas; OrientacGes inter-pares e

Técnicas de desenvolvimento profissional em grupo.

Alarcéo e Tavares (2010) registam diferentes tipos de orientacdo: Artesdo; Descoberta
guiada; Neopositivista (comportamentalista); Clinico ou préatico; Psicopedagogico;
Personalista; Este ultimo tipo é definido por Trindade (2007) como Processo Integrador
Complexo pois adequa-se a uma atuacéo que preconiza a mudanca e abarca algumas das
caracteristicas dos outros tipos uma vez que se “ desenvolve em torno das praticas
pedagdgicas do formando, exigindo a colaboracgéo estreita entre este e o seu orientador.”
(Trindade, 2007:83). Este deverd estar atento a aprendizagem e desenvolvimento do
formando, facilitando os processos de desenvolvimento pessoal e profissional do

mesmo, num clima de confianga, colaboragdo, compromisso e empenho profissional.

Trindade (2007) considera que um dos dilemas da comunidade cientifica tem-se
centrado na (in) definicdo de uma teoria relativa a orientacéo. Na verdade, a dificuldade
em controlar e normalizar a realidade de uma sala de aula e em atribuir respectivo
significado aos distintos acontecimentos que nela ocorrem tem-se transformado num
obstaculo a teorizacdo desta pratica pedagogica. Assim, apesar de a Orientagdo se
desenvolver em torno das praticas pedagdgicas e destas poderem ser descritas, nao
existe a teorizacdo dessas praticas em virtude das mesmas serem diferentes em cada
contexto de sala de aula. Ou seja, o carater fluido e mutavel dessas praticas inibe a
criagdo de uma teoria sobre as mesmas. Relativamente a esta questdo, Trindade

(2007:84) regista o seguinte:

“Podemos descrever a pratica e 0 seu contexto num determinado tempo, mas
seguramente que ela sera diferente num outro tempo, ainda que proximo, mantendo-se,
embora, o contexto em que ocorre. (...) Sendo impossivel fixa-la, entdo sera impossivel
descrevé-la, fixando-a. Se ndo nos é possivel definir o que €, ser-nos-a possivel definir o

como deve ser?” Obviamente que tal ndo serd possivel.
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A auséncia de uma teoria das préaticas pedagogicas ndo exclui a existéncia de orientacdo
pelo facto de a iniciacdo numa profissdo necessitar de alguém mais informado com
experiéncia profissional de qualidade e conhecedor dos perfis de desempenho esperados
e dos modos de os alcancar. Por outro lado a orientagdo permite mais rapidamente ao
formando o acesso ao saber fazer e melhorar a eficacia no processo de desenvolvimento
das competéncias sociais, profissionais e pessoais. Nesta perspetiva, as mudancas
visadas no formando “ocorrerdo mais rapidamente, se houver alguém que o ajude a

encontrar um sentido para 0 novo ou inovador” (idem).

Outro facto importante € que a aprendizagem se consolida mais rapidamente em
processos marcados pelo construtivismo social onde a ZDP (zona de desenvolvimento

proximal) se reflete em cenérios potencializadores do conhecimento.

Sendo assim, cabera ao orientador, vincar junto do formando que a vida ndo se esgota
na profissdo pois tal como sustenta Trindade (2007:92) “Antes de tudo somos pessoas e
sO depois é que somos, entre outras coisas, profissionais”. Ha que estabelecer um
equilibrio entre estes aspetos, pois como sabemos ha muitos docentes que se esgotam na
profissdo (muitas vezes ndo conseguindo melhores aprendizagens dos alunos), sentindo
uma frustracdo em crescendo que, por vezes, € causadora de doencas e impedimentos

profissionais.

A preocupacao com a carreira e 0 acesso aos varios escaldes tem de ser bem debatida
pelo orientador e formando. Se assim ndo for, o formando podera ter uma atitude de
inovacdo e mudanca nos momentos da orientacdo mas podera voltar as suas préaticas
tradicionais assim que deixe de ser orientado. O que se deseja é que o impacto
(desequilibrio) gerado pela primeira abordagem da orientacdo seja o motor para haver

equilibrio e para que a confianca se instale novamente em todo este processo.

3.3. A avaliacao

As constantes mutacfes sociais, politicas e econdmicas tém vindo a influenciar as
praticas educativas particularmente nos dominios curriculares, avaliativos e interativos.
Estes dominios sdo transversais e interdependentes pois dificilmente existird curriculo

sem interacdo e estes sem a avaliacdo. Nesta dindmica poderemos entender que o ato de
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avaliar assenta numa comunicacédo eficaz e a na partilha de codigos que asseguram 0
funcionamento entre os diversos atores. Este ato é entendido como um processo
continuo e flexivel que culmina numa tomada de decisGes que possam responder aos
diversos problemas contextualizados (Pinto & Santos, 2006). Sendo assim considerada
como um sistema aberto, complexo profuso e difuso a avaliacdo ndo estd apenas
dependente da decisdo politica, pois “uma politica da avaliagdo s6 é efectivamente
concretizada, atraves de accOes avaliativas, por referéncia a contextos organizacionais
concretos e a aparelhos mais ou menos complexos da organizagdo” (Alves e
Kelette:2011:72).

Considerando a organizacao do sistema educativo, poderemos inferir que a constituicdo
curricular surge sob a influéncia de um conjunto de elementos avaliativos,
nomeadamente da avaliacdo pedagdgica dos alunos, do desempenho profissional dos
professores e da avaliacdo institucional das escolas. Relativamente a esta problematica,
Alves & Kelette (2011: 73) defendem que:

“A avaliacdo também é curriculo seja enquanto instrumento orientado para a inovagéo
curricular ou para a sua manutencdo e controlo, seja ainda afectando os processos de
gestdo curricular, os modelos didacticos e, em geral, as praticas pedagdgicas dos

professores e alunos”.

Neste ambito poderemos considerar que avaliamos para melhorar qualquer processo,
contexto ou préatica e, particularmente, em supervisao avaliamos para ajudar o formando
a encontrar o seu préprio caminho de formacédo identificando os pontos mais e menos
fortes da sua pratica pedagodgica de forma a contribuir para o seu desenvolvimento
pessoal e profissional. Tais procedimentos concretizam-se pelas praticas avaliativas, de
caracter formativo e sumativo, impostas pela conjugacdo de duas vertentes: a auto-
avaliacdo e a hétero-avaliacdo. Nesta linha de pensamento Trindade (2007:131) defende

que:

“ Um sistema de avaliacdo de desempenho dos professores justifica-se, de forma global,
ndo sO pela necessidade de assegurar que todos os professores que estdo no sistema
ensinam com um nivel minimo de competéncia, mas também que estes tenham a

oportunidade de demonstrar a qualidade de ensino que praticam.”
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A avaliacdo é assim, entendida como um processo continuo e flexivel que culmina
numa tomada de decisdes que irdo responder de forma contextualizada aos diversos
problemas sinalizados. Trindade (2007:26) reflete sobre esta dindmica ao descrever
avaliacdo como “um processo sisteméatico de recolha de informacdo, conducente a
formulag&o de juizos de valor, tendo em conta a tomada de decisfes”. Nesta vertente, a
avaliacdo constitui-se como a possibilidade de analisar o sistema educativo,
identificando as areas problematicas em que é necessario intervir e, destacar as areas de

exceléncia como forma de elaborar planos de melhora ou de re-estruturagéo.

Obviamente que em cenarios de supervisao as questdes relacionadas com a avaliacdo
surgem inevitavelmente. Na verdade em qualquer processo formativo o supervisor
pretende avaliar os desempenhos e atitudes dos formandos para lhes darem o feed-back
indispensavel a boa continuacdo dos trabalhos, e “para reflectirem sobre o caminho
percorrido e decidirem sobre os caminhos a seguirem...” (Trindade, 2007:130). Ao
indicar os aspetos corretos que o formando apresentou e aqueles que tera de melhorar, o
supervisor incute no processo de avaliagdo um elemento motivador da aprendizagem.
Este tipo de avaliagcdo que decorre ao longo de todo 0 processo assume uma vertente
formativa, no entanto, no final de cada ciclo processual a avaliacdo serd quantificada

revelando o seu caracter sumativo.

Paralelamente a avaliacdo de professores integra duas modalidades distintas mas que se
complementam: A auto-avaliacdo (imagem que cada um faz do seu desempenho) e a
hétero-avaliacdo (apreciacdo que o0s colegas e supervisores fazem desse mesmo
desempenho). Neste ambito, Vieira (2011: 19) alerta-nos para o seguinte: “embora a
avaliacdo seja uma tarefa indissocidvel da supervisdo na sua fungdo de regulacdo, o
conflito entre as funcGes de ajudar e avaliar tem de ser enfrentado e explicitado por

supervisores e professores”.

O que a autora defende é uma distincdo clara entre a funcdo avaliadora e a funcéo
supervisora como forma de criar campos diferenciados de atuacdo sendo importante que
essa separacdo de funcbes seja do conhecimento explicito quer daquele que

supervisiona quer do supervisionado.
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3.3.1-Avaliacdo do desempenho docente

A avaliacdo do desempenho dos professores tem como objetivo principal “a tomada de
decisdes sobre o desempenho dos formandos em relacdo a um determinado perfil
profissional pretendido” (Trindade, 2007:27). Sendo assim, cabe a avaliacdo identificar
as diferencas entre o que realmente se faz e o que se deveria fazer no desempenho das
funcbes docentes. Contudo, o caracter complexo dessa avaliacdo, integra valores
dicotomizantes regidos por um lado pela seu papel formativo e qualitativo, e por outro
pela sua funcdo sumativa e quantitativa que embora se complementem tendem a gerar
conflitos e tensdes na comunidade docente. Nesta linha de pensamento Formosinho e
Machado (2010) descrevem que a avaliagdo do desempenho docente se afasta de uma
perspetiva de escola reflexiva uma vez que focaliza a aten¢do mais no professor do que

na escola. Neste paralelismo, Vieira (2011:22), defende que:

“A associacdo entre a supervisdo e a funcédo certificadora da avaliacdo do desempenho
docente acarreta alguma suspeita sobre a primeira remetendo-a para uma funcdo
administrativa de controlo em que a eficiéncia e a produtividade sdo a palavra de ordem

longe de uma intencionalidade democratica e de empowerment dos professores.”

Segundo o Perfil Geral do Desempenho dos Educadores e Professores dos Ensinos
Basicos e Secundario, os docentes deverdo ser avaliados em quatro dimensdes:
dimensdo profissional, social e ética; dimensdo de desenvolvimento de ensino
aprendizagem; a dimenséo de participacdo na escola e de relagdo com a comunidade e a
dimensdo de desenvolvimento profissional ao longo da vida. Trindade (2007:134)
problematiza esta situacdo ao colocar uma questdo que parece pertinente: "... Sera
aceitavel que professores com diferentes formacdes e com experiéncias profissionais e,
ainda em diferentes contextos, sejam avaliados em relacdo ao mesmo referente?" Se
ndo, como pode o macrossistema definir um perfil Gnico de professor e exigir de todos o
mesmo desempenho independentemente da experiéncia e do saber acumulado ao longo

de anos de profissionalizagdo?

Importa, registar que o perfil desejado de professor se constituira a marca de orientacao
pela qual todos os docentes dirigem a sua pratica pedagdgica procurando uma
aproximacdo ao ideal pretendido. Esta constru¢do de imagem profissional e pessoal é
adquirida através da experiéncia e de exercicios de reflexdo, sobre os resultados

alcancados. Estamos assim, perante processos de acdo-formacao nos quais os formandos
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se tornam individuos ativos, participantes e cooperantes em situacdo de avaliagdo e
supervisdo. Tal processo promove a fuga a uma ldgica de controlo e sujeicdo e
consolida uma logica de transformacdo e emancipagdo. Sabemos que, ambas as ldgicas
co-existem num clima conflitual e parodoxal e que teremos de aprender a lidar de forma
critica e reflexiva com este tipo de contradi¢cGes e ambiguidades subjacentes as préaticas
“ validando-as ou sujeitando-as a novas formulagdes, e evitando a sua fossilizacdo”
(Vieira, 2011:9).

Como forma de diminuir tais ambiguidades e contradi¢des, Trindade (2007:135) revela-
nos um conjunto de principios com a finalidade de assegurar a qualidade do sistema de

avaliacdo do desempenho dos professores:

- A avaliacdo dos professores deve abranger todas as tarefas relativas ao seu
desempenho; a avaliacdo deve fazer-se pela obtencdo de informacéo recolhia de varias

fontes;

- A avaliagcdo sumativa deve ser efectuada por profissionais altamente qualificados e

com formacéo para tal;

- Tendo em conta que o desenvolvimento profissional se constitui como um dos
parametros avaliativos do seu desempenho o sistema educativo devera proporcionar a

efetivacdo desse mesmo desenvolvimento;

- O processo de avaliagéo de desempenho deve ser aberto e participado pelas diferentes
forgas sociais nele interessado;

- Os procedimentos utilizados na avaliacdo devem ser balizados por juizos profissionais,
por uma compreensdo profunda das praticas profissionais e do processo de ensino-

aprendizagem e pelo conhecimento dos contextos situacionais;
- Qualquer sistema de avaliacdo deve respeitar os direitos dos professores;

“ Os procedimentos utilizados para avaliar o desempenho dos professores mais velhos e
que tém cumprido, no minimo, a um nivel satisfatorio, devem ser diferentes dos
utilizados para avaliar os professores em inicio de carreira ou, ainda, diferentes dos
utilizados para avaliar o desempenho dos professores que, apesar de experientes, ndo
tém exercido as suas funcdes a um nivel satisfatorio”. (Trindade, 2007:135)



Pagina |36

O importante a reter € que avaliar o desempenho dos professores é muito mais do que
cumprir uma lista de verificacdo elaborada a partir de um determinado modelo de
ensino pois, existem varios indicadores para uma mesma competéncia, sendo
aconselhavel por prudéncia e rigor considerar varios. Ou seja um professor deve ser
avaliado em vaérias situacdes pedagdgicas, numa aula, num teste, num trabalho de

projeto, etc.

Como forma de operacionalizar os principios relativos a uma supervisdo pedagdgica
que se pretende inovadora e transformadora, Vieira (2011:27) apresenta um conjunto
de estratégias designadamente: Autoquestionamento/auto-avaliacdo, dialogo reflexivo,
anélise documental, inquérito, observacédo de aulas, narrativas profissionais, portefélio

de ensino e investigagdo-acao.

O uso sistematico dos mesmos instrumentos a diferentes tipos de professores Ex:
(Professores em inicio de carreira/ professores no final de carreira) ndo dota de
equidade e justica a qualquer processo de avaliacdo, neste sentido, Rodrigues e Peralta
(2008:15), referem que: “Os instrumentos de avaliacdo ndo sdo universais, ndo sendo
correto aplicar um mesmo instrumento de andlise de uma aula a um professor em

inicio de funcdes e a um professor experiente”.

Para além destas abordagens instrumentais, também € importante situar questfes
referentes a validade e fidelidade da avaliacdo recolhida. A validade diz respeito a
pertinéncia e ao rigor da informacéo tendo em conta os fins a que se destina, sendo, para
tal, necessario elaborar previamente um projeto de avaliacdo, que considere 0s
objetivos, e os critérios de aceitacdo para os parametros a avaliar. Trindade (2007:139)
da, igualmente, relevo a fidelidade das informag¢6es mencionando que pouco podemos
fazer para assegurar a fidelidade dos dados obtidos: “apenas esperar o suficiente para
que as informacgdes recolhidas de diferentes formas, apresentem resultados
consistentes.” Neste sentido, o autor propde o0 uso possivel dos seguintes instrumentos:
observacao de aulas e de outras atividades letivas; materiais elaborados pelos formandos
ao longo do periodo de avaliacdo tais como: planificacdes elaboradas, projetos, tarefas,
atividades praticas, trabalho extra-letivo, os testes preparados para o0s alunos, 0s guides
de atividades de campo ou laboratoriais, ou de leitura de uma obra ou de um artigo;

video-gravacdo de aulas; auto-avaliacdo dos alunos, resultados dos questionarios aos
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pais; portefolios e diarios do professor (referente a auto-avaliagdo do avaliado ou

supervisionado).

Alarcdo e Tavares (2010:107) afirmam existir alguma dificuldade em avaliar o
desempenho dos professores pelo facto de o0s supervisores ‘“desempenharem
simultaneamente funcdes de avaliacdo formativa e sumativa cujos resultados véo influir
decisivamente em classificagcdes profissionais e dar acesso a lugares e promogoes.” O
que ressalta desta ideia € que nas escolas assistimos com frequéncia a uma colagem da
pratica avaliativa a pratica de supervisao, pelo facto de quase sempre serem as mesmas
pessoas a desempenhar ambas as funces. Obviamente que esta realidade ira influir nas
praticas e nas atitudes de quem ¢ avaliado ou supervisionado. Por outro lado, embora se
preveja que, a avaliacdo do desempenho assuma um carécter formativo, este caracter é
amplamente sufocado pela ideia de medicdo e quantificacdo associada a nocdo de

progressao de carreira.

4 — A Supervisao na construcao de escolas reflexivas

Segundo Alarcdo “uma escola reflexiva € uma comunidade de aprendizagem e um local
onde se produz conhecimento sobre educacao” (2004:38). Consonante com esta premissa,
Glickman (1985, citado por Formosinho, 2002-a:23) defende que a supervisdo pode ser
entendida como: “ a funcdo da escola que promove 0 ensino através da assisténcia direta
a professores, desenvolvimento curricular, formacéo continua, desenvolvimento de grupo
e investigacdo-acdo”. Sendo assim, o desenvolvimento de professores reflexivos
encontra-se associado aos processos de formagdo ao funcionamento dos grupos de
trabalho e aos atos de investigacdo com influéncias na pratica educativa. Ou seja, para
Formosinho, (2002:221) o projeto de uma determinada organizacdo, devera ser
explicitado, sistematizado e partilhado através do didlogo e do pensamento em conjunto,
processos que conduzem ao questionamento, ao confronto, a reflexdo, a aprendizagem e a

qualificacdo”.

Nesta perspetiva, as atitudes reflexivas contribuem de forma positiva para a mudanca pois
fazem apelo ao diélogo, a incluséo, a partilha e a colaboracéo. A escola é entéo entendida
como um sistema aberto e flexivel onde todos sdo chamados a participar de forma (pro)

ativa nas mudancas institucionais. Neste ambito Senge (1994, citado por Formosinho
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2002:79) revela que a mudanca individual é vital, mas ndo suficiente. Sendo assim, urge
impulsionar pensamentos e atitudes coletivas como forma de reestruturar os ambientes
escolares. Projetamos deste modo, uma escola mais atual e inovadora, democratica e livre
capaz de responder as exigéncias dos individuos e das sociedades da informacdo e do
conhecimento. Assim, perante esta sociedade mutante, Collége de Francia (citado por
Gairin, 2007) apresenta a necessidade de uma escola aberta, que integre a ideia de uma
comunidade educativa, com projec¢do comunitaria e social, de forma a possibilitar a
formacdo civica, necessaria aos cidaddos no &mbito da responsabilidade, solidariedade e
respeito pelos outros. Este tipo de organizacdo “ exige uma tomada de consciéncia
colectiva que obriga a desenhar compromissos que vao para além do espaco da sala de
aula ou da accéo individual do professor” (Gairin, 2007:21). A Escola promove-se assim
como um espago aberto que desenvolve atividades destinadas a sensibilizar toda a
comunidade para a importancia da diversidade impulsionando a criagdo de grupos
colaborativos de aprendizagem. Estes grupos irdo contribuir para desenhar espagos
educativos aglutinadores de atitudes e transmissores de determinados valores,
transformando as escolas em organizacBes aprendentes, inclusivas e facilitadoras de

aprendizagem.

Neste dominio, Gairin (2004:11) refere que: * as organizacdes mais capazes de enfrentar
o futuro ndo acreditam em si proprias pelo que sd@o mas sim pela capacidade de deixar ser
0 que sdo”. Também Formosinho (2002:82) reforca esta ideia ao afirmar que: “ Os
objectivos ou enfoques dos modelos de supervisdo no futuro serdo provavelmente

alterados, passando da énfase no ensino para uma énfase na aprendizagem”.

Poderemos desta forma considerar que, uma organizagdo que gera conhecimento
representa a responsabilidade de transmitir a outras instituicdes os saberes adquiridos,
participando numa partilha construtiva das sociedades do conhecimento. Atualmente,
importa que a formacdo de professores prepare cada individuo para agarrar todas as
oportunidades de aprendizagem ao longo da vida de modo a expandirem 0s seus
conhecimentos, competéncia e atitudes que visem uma melhor adaptacéo a esta sociedade
mutante, complexa e interdependente (Dellors, 869). Dentro desta tematica, Medina
(2008: 4), afirma que:
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“ A Nacdo tem a responsabilidade de promover as mudangas necessarias para que 0
sistema educativo possa beneficiar a maioria dos cidaddos sem excepcdes nem
discriminacdes de nenhuma espécie... e, que os docentes devem ter o desejo de melhorar
e capacitar-se dentro do panorama das possiveis areas nas quais devem elevar o seu nivel
de aprendizagem”. Neste sentido as politicas nacionais tém revelado algum esforco de

melhorar os niveis de aprendizagem e sucesso escolar dos alunos, procurando:

“ Assegurar a todos os professores uma formacdo continua frequente, de forma a que,
possam actualizar o conhecimento do conteddo e continuar a resolver estratégias relativas
a organizacdo da sala de aula, ao ensino, e a avaliagdo e, quando necessario ao

desempenho de papéis de lideranca” (Day,2001:85).

Medina (2008) considera também, que a eficacia na gestdo da mudanca esta relacionada
com o nivel de conhecimento que se tem da organizacdo que se quer melhorar. Neste
sentido sdo definidos cinco elementos de analise: O que muda? A escola. Como muda?
Alterando modelos, o ritmo, a direccdo, as relacdes...Quais sdo 0s agentes da
mudanc¢a? Pessoas, grupos, associacfes. Quais sdo os factores da mudanca? Um
ressurgir econémico, mudancas sociais, mudancgas de paradigma,... Onde se produz?
Em qualquer territério ou espaco socializado (numa escola). Neste sentido, “cada
instituicdo deve buscar o seu caminho segundo as referéncias normativas da flexibilidade,
do compromisso com o individuo, da excelente utilizacdo das equipas, de soélidas

competéncias essenciais e pelo gosto da diversidade” (Gairin, 2007:24).

Espera-se, deste modo, um agir consensual e coordenado de todos os profissionais com
vista a uma melhor qualidade educativa centrada nos valores de cidadania, tolerancia,
justica e diversidade. E, simultaneamente, espera-se o desenvolvimento de uma escola
cada vez mais comprometida com a ideia e vontade de mudancga, numa sociedade onde a
informagé&o, a tecnologia e o conhecimento, se recriam e inovam apelando para novas
formas de aprender, descobrir e partilhar. Trata-se, pois, de uma aprendizagem individual
processada em contexto grupal e colectivo. Uma aprendizagem reflexiva dos docentes e
das organizagdes escolares. Segundo Alarcdo (2004) A base desta escola reflexiva é a
formacgéo em servico e o desenvolvimento profissional, visto que a avaliacdo constante
das praticas conduz as aprendizagens. Concomitante com esta ideia, Senge (1990, citado
por Formosinho, 2002:82) descreveu que: “As organizacbes eficientes fardo da

aprendizagem continua uma parte integrante das suas culturas. Como consequéncia, a
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supervisao desviar-se-a, provavelmente, de uma preocupacdo com a avaliacdo para uma

facilitacdo da funcao de desenvolvimento”.

Nesta perspetiva o supervisor desempenha um papel crucial articulando a teoria e prética,
interagindo, mediando, intervindo, problematizando e questionando as vivéncias
escolares, num movimento de aprendizagem continua e mutua. O seu papel incide
particularmente no acompanhamento das préaticas dos professores visando a continuidade
da formacdo dos docentes e, como tal devera “criar condi¢des de aprendizagem e
desenvolvimento profissional ” (Alarcdo, 2004:65). Consolidando este parecer, a autora
descreve a supervisdo como: “Uma actividade cuja finalidade visa o desenvolvimento
profissional dos professores, na sua dimensdo de conhecimento e de accdo, desde uma
situacdo pré-profissional até uma situacdo de acompanhamento no exercicio da profisséo

e na insercdo na vida escolar. “

Nesta dinamica o supervisor pedagdgico torna-se um elemento preponderante na criacéo
de contextos de liberdade e responsabilidade favoraveis a aprendizagem e ao
desenvolvimento dos novos professores e, por sua influéncia, a aprendizagem de
desenvolvimento dos seus alunos (Alarcdo, 2004:78). Ou seja, 0 que se pretende, é 0
desenvolvimento da reflexividade profissional dos professores para a melhoria da
qualidade das aprendizagens dos alunos. Esta reflexividade tem em conta a capacidade do
professor transformar os conteldos de forma a adapta-los a estrutura cognitiva dos
alunos. Segundo Trindade (2007: 133) esta transformacdo é condicionada pelo dominio
que o professor possui dos conteddos, dos métodos e técnicas de ensino e ainda pela sua
capacidade de comunicacdo. Desta forma, prevé-se que associado as competéncias
reflexivas, o professor tem de ser considerado como um profissional em situacédo, capaz
de se adaptar as diferentes situacdes com que se depara ao longo da sua vida profissional.
E visando tal esséncia que Vieira (2011:27) apresenta um conjunto de principios
orientadores da pratica supervisora nomeadamente: 0 questionamento critico, a
intervencdo criativa, as atitudes colaborativas e democraticas, a capacidade de dialogo e
de participacdo e, a valorizagdo e emancipacdo. Estas novas atitudes dos supervisores
enquadram-se na renovacdo da escola como organizacdo aprendente, construtiva,
inovadora e criativa que, como todas “as grandes organizagdes tém uma intencdo nobre e
profunda — um objectivo com significado — que inspira entusiasmo e compromisso”
(Blanchard, 2009: 26)
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4.1 — Escola reflexiva: papel e fungdes do supervisor

Ao longo dos tempos a supervisdo tem vindo a ser desenvolvida em situacdo pedagogica
de sala de aula e dirigida para o professor que ai se encontra. No entanto, mediante o
enquadramento sociopolitico em que que as escolas se encontram o ato supervisor passa a
abarcar também a dimensdo coletiva e institucional. Sendo assim, a Supervisdo envolve
duas dimensdes: 1 — A formacdo e o desenvolvimento profissional que influem na
aprendizagem dos alunos; 2- O desenvolvimento e a aprendizagem organizacional e a
forma como afetam a qualidade de vida das escolas. Perante tal dualidade, Formosinho
(2002: 231) encara 0 objeto da supervisdo como: “a dinamizacdo e o acompanhamento do
desenvolvimento qualitativo da organizacédo escola e dos que nela realizam o seu trabalho
de estudar, ensinar ou, apoiar a funcdo educativa através de aprendizagens individuais e

colectivas.”

Neste contexto, cabe ao supervisor facilitar, liderar ou dinamizar comunidades de
aprendentes no interior da escola pelo que, ttm de ter conhecimentos relativos ao
pensamento institucional e estratégico e definir relacGes entre reflexdo, planificacao,
acdo, avaliacdo e monitorizacdo. Neste modelo o supervisor ndo pode trabalhar
isoladamente e, conjuntamente com os distintos membros deve ajudar no
desenvolvimento institucional e acompanhar e avaliar as acOes de todos os atores
educativos tendo em atencdo o projeto de escola e a concretizacdo da sua missdo cuja

esséncia visara a qualidade da educacao.

Estas mudancas nas praticas de supervisdo encontram-se intrinsecamente relacionadas
com as novas exigéncias das sociedades, das escolas e das familias. Neste ambito, Fullan
(1993:7) enfatiza a realidade de “...aprender como se luta, com forcas de mudanca,
voltando as forgas positivas a nosso favor e mitigando as negativas.” As acOes dos
supervisores sdo entdo, dirigidas para 0 apoio na vertente humana e profissional, ajuda
construtiva e emancipatdria e, animacao da formacdo. O supervisor pode ainda colaborar
na concegao do projeto de desenvolvimento da escola, percecionando metas e orientando
papeis a desempenhar pelos distintos atores; participar no processo de auto-avaliacéo
institucional; promover uma cultura de formacdo preferencialmente, em contexto de

investigacdo-acdo; acompanhar a integracdo de novos agentes educativos; colaborar na
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avaliacdo de desempenho dos profissionais; analisar atitudes de avaliagéo e os resultados

de aprendizagem dos alunos.

4.2 - Supervisdo e lideranca

Ser lider é assumir-se como alguém detentor da posicdo mais elevada num determinado
grupo influindo nas dindmicas funcionais desse mesmo grupo (Neto, 2000). Perante esta
descricdo acreditava-se que sempre que alguém influenciasse os pensamentos e as a¢oes
dos outros para a realizagdo de objetivos estaria a exercer lideranca. Esta ideia tem vindo
a ser alterada ao longo dos anos e Blanchard (2009:10) descreve lideranga como “a
capacidade de influenciar outros, libertando o poder e o potencial dos individuos e das
organizagOes para alcancar um bem superior”. Também Linda Lambert (1998, citada por
Hargreaves e Fink, 2007:51) explica que a lideranca esta relacionada com o aprender em
conjunto e com o construir sentido e conhecimento de forma colaborativa. Esta lideranga
envolve oportunidades para trazer a superficie e para mediar percecgdes, valores, crencas,
informacdao e pressupostos através de uma conversacao continua. Neste ambito, 0 sucesso
da lideranca depende do empenho do lider em alcancar os objetivos, do seu envolvimento
com a condi¢do humana da organizagdo e no seu compromisso com o desenvolvimento
das pessoas. (Blanchard, 2009:11). Numa organizacdo escolar “as funcdes, papé€is e
propdsitos aos quais as praticas de supervisdo pedagdgica se dirigem necessitam tanto de
competéncias técnicas como de lideranca” (Formosinho, 2002-a:151). Sendo assim, o ato
de supervisionar assume uma visdo holistica intervindo ao nivel dos diferentes espacos e
dimensdes educativas. Segundo esta visdo, Glickman (1985) citado por Formosinho
(2002:23) define supervisdo como “a funcdo da escola que promove o0 ensino através da
assisténcia direta aos professores, desenvolvimento curricular, formacdo continua,
desenvolvimento de grupo e investigacdo-acdo”. Perante este enquadramento a
supervisao passara a incidir ndo sé na melhoria da qualidade das aprendizagens relativas
a um determinado professor e a uma determinada sala mas também, na melhoria de todas
as salas e de todos os professores “na dindmica das suas interac@es, inseridos numa escola
que se quer dialogante, aprendente e qualificante” (Alarcdo, 2010:145). A escola
assumira, entdo a identidade de uma comunidade educativa da qual o supervisor serd
lider. E, “um lider eficaz é aquele que opta por um percurso transformador” (Blanchard,
2009:93).
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Tal lideranga, assente em modelos desenvolvimentistas e organizacionais indicam uma
estreita relacdo entre a evolugédo do estilo do supervisor (ndo directivo, colaborador ou
directivo) e a autonomia e competéncia do formando e das organizacfes (Vieira, 2011).
Perante esta ideia de escola como organizacdo aprendente, prevé-se uma outra
conceptualizacdo de supervisdo interpares centrada em equipas multidisciplinares

apelando para modelos de auto supervisdo ou modelos de professor-supervisor.

Neste enguadramento tedrico Vieira (2011) defende que “ no caso da avaliacdo do
desempenho nas escolas, e tratando-se de uma avaliacao interpares, parece justificar-se o
recurso ao estilo ndo directivo da supervisdo, onde predominam as funcdes de prestar
atencdo, clarificar, encorajar e servir de espelho...” Esta visdo entende a escola como
uma organizacdo de aprendizagem, na qual as pessoas aprendem a aprender juntas de
forma continua e ao alongo da vida. Esta ideia da prioridade ao tempo de partilha com os
outros profissionais, a reflexao e ao dialogo que, em contextos propicios permite explorar

e refletir sobre a pratica de cada um.

Neste ambito Formosinho (2002:24) revela que a supervisdo manifesta ainda outro
proposito assente na satisfacdo das necessidades organizacionais “ tais como decisdes
pessoais no dominio da instrucdo, detencdo de cargos, promocdo, despedimentos e
atribuicdo de cargos”. Numa visdo mais alargada e incisiva, Hargreaves e Fink (2007)
alertam-nos para um outro tipo de lideranca: A lideranca sustentavel, que nos impele a
pensar para além de nds proprios e para além da escola. Ou seja, impele-nos a cuidar de
todas as pessoas e organizacdes afetadas pelas nossas decisdes, tornando a lideranca num

ato socialmente justo. Sendo assim:

“A lideranca sustentdvel promove a coesdo na diversidade e evita o alinhamento
estandardizado das politicas, do curriculo, da avaliacdo e da formacdo dos professores, no
ambito do ensino e da aprendizagem tornando o ato educativo mais justo, inclusivo e

democratico. “ Hargreaves e Fink (2007:196)

Esta ideia de tolerancia, justica e democraticidade associada a lideranca promove uma
interpretacéo da educacdo assente numa responsabilidade partilhada e numa cooperagéo
comprometida com os valores e principios de uma educacdo que visa o pleno
desenvolvimento de todos os elementos da comunidade educativa: alunos, pais,
professores e técnicos. Neste ambito, Cardoso (2013:40) alerta para a dificuldade da

profissdo de professor que exige, simultaneamente, capacidades técnicas (hard skills) e
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outras capacidades (soft skills). As hard skills sdo referentes ao dominio das matérias e
capacidades pedagogicas e as soft skills dizem respeito ao trabalho em equipa, a
persuasdo, a lideranca, a compreensdo da comunidade em que se encontra integrado, ao

empreendorismo assertivo, a interpretacdo e avaliagdo do futuro.

Considerac0es Finais

No contexto de formacdo de professores sobressaem algumas ideias referentes as
praticas e conceitos de supervisdo, nomeadamente:
1. A supervisdo encontra-se associada a ideia de aprendizagem e a ideia de
desenvolvimento profissional
2. O desenvolvimento profissional é inerente ao formando e ao formador e ocorre
ao longo da vida
3. A supervisdo pedagdgica tem como objetivo o melhoramento da pratica
pedagdgica e o0 sucesso de todos 0s alunos.
4. Os objetivos e conceitos de superviséo e de avaliagdo do desempenho docente
devem ser clarificados e abordados de forma distinta
5. Da supervisdo pedagdgica brota a ideia de professores e organizacdes
reflexivas, aprendentes e dialogantes.
6. A supervisdo pedagodgica surge associada a ideia de uma lideranca partilhada,

colaborativa e sustentavel.

Perante tais pressupostos pretendemos com 0 nosso estudo empirico compreender a
realidade dos educadores de infancia de educacdo especial nos diferentes contextos

formativos, de supervisdo pedagdgica e de desenvolvimento profissional.
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Capitulo 1l - Educacdo Especial: Formacdo e Supervisdo de
Educadores de Infancia

Este capitulo ird incidir na educacdo especial em Portugal, particularmente, na sua
evolugdo historica e politica ao longo dos tempos. Esta evolucdo encontra-se
intrinsecamente relacionada com os modelos de formacdo de professores, de forma a
fazer cumprir o preconizado nos enquadramentos legislativos das épocas ou a
impulsionar, de modo inovador, essa mesma legislacdo através de praticas e estudos
investigativos. Se hoje a educacédo de criangas com necessidades educativas especiais se
enquadra numa filosofia inclusiva, num passado, ndo muito longinquo, a forma de
atendimento assumia um caracter discriminatorio e segregativo. A evolucdo destes
modelos educativos, em Portugal, tem obviamente, acompanhado o desenvolvimento
das mentalidades politicas, morais, econémicas e sociais, vigentes nos paises mais
desenvolvidos e influido diretamente na histoéria da formacdo e supervisdo de
Educadores de Educacdo Especial. Como tal iremos também, abordar as trés
modalidades de formacdo (inicial, continua e especializada) definidas na Lei de Bases
do Sistema Educativo e na Lei do Ordenamento Juridico da Formagé&o.

1 - Historia e Politicas em Educacéo Especial

Numa perspetiva historica e politica, o atendimento da pessoa com necessidades
educativas especiais (NEE) passou por diferentes fases: da exclusdo a segregacao; da
segregacdo a integracdo; da integracdo a inclusdo. Estas fases denotam diferentes
olhares sobre a educacdo da infancia, particularmente sobre a intervencéo precoce e 0

funcionamento das equipas de educacao especial.

1.1- Daexclusdo a segregacao

A fase da segregacdo é conhecida pelo seu caracter meramente assistencial, asilar ou
hospitalar com enfoque no isolamento social. Com tais politicas segregativas, tornou-se
pratica comum a marginalizacdo e isolamento da crianga com necessidades educativas

especiais, como forma de simbolizarem vergonha, fracasso e doenca de toda uma
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familia. Na idade média era frequente relacionar as limitagdes cognitivas, fisicas ou
sensoriais a causas divinas, submetendo os individuos a praticas de exorcismo como
forma de as libertar do diabo ou dos espiritos hediondos. Neste enquadramento, Correia
(1997:13) relata que “muitos seres humanos fisica e mentalmente diferentes, e por isso
associados a imagem do diabo e a actos de feiticaria e bruxaria, foram vitimas de

perseguicdes, julgamentos e execucdes”.

A exclusio da pessoa com tais limitag@es associava-se a ideia aterradora de aniquilacéo,
ou de veneracdo caracteristicas das sociedades primitivas. Porém, foi também nos
tempos medievais que se assistiu as primeiras atitudes de caridade para com as pessoas
que apresentavam handicaps nos diferentes dominios de funcionalidade. Esta atitude
piedosa manteve-se, ao longo dos tempos, conjuntamente, com a ideia de que eles
representavam uma ameaca para pessoas € bens. Foi nesta conjuntura social e politica
que surgiram os primeiros hospicios e albergues, resultantes da piedade de alguns
nobres e de algumas ordens religiosas. Esta situacdo de exclusao foi-se mantendo e ao
longo dos séculos XVII e XVIII e, as criangas que apresentavam dificuldades nas
diferentes &reas do seu desenvolvimento, continuavam a “ser internadas em orfanatos,
manicomios e prisdes, junto com delinquentes, velhos e indigentes” (Carvalho e
Peixoto, 2000: 35).

Persistia, assim a ideia de que era imprescindivel proteger a pessoa normal da nao
normal, considerando-se esta dltima, como um perigo para a sociedade. Nesta
perspetiva, Silva (2009:136) descreve que a reclusdo, dos individuos considerados
diferentes, “ ocorrida em condic¢Bes de profunda degradacdo, abandono e miséria, foi
vista como necessaria a seguranca da sociedade”. Segundo Fernandes (2002) a
proliferacdo destas politicas segregativas levou as nagdes a construirem armazens
humanos em localidades longinquas dos centros urbanos cuja énfase de atendimento era
colocada na incapacidade e na anormalidade da pessoa em causa. Ai guardaram em “
seguranga” criangas, adolescentes e adultos com limitacGes fisicas, sensoriais e

cognitivas.

A sociedade parecia ter resolvido o problema, contudo “ o isolamento e abandono eram
de tal modo substanciais que o desenvolvimento fisico e psicolégico das criangas e
adolescentes parecia ter estagnado “ (Sprinthal e Sprinthal, 2001:557). A ineficacia de

tais politicas na evolucao e crescimento da pessoa com handicap reflete-se também, nas
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investigacbes de Erwin e Goffman citados por Afonso (1997:26) quando estes
descrevem “as instituicGes de guarda de deficientes como meios de alienacdo social que
reiterando as limitagcdes dos individuos lhes profetizam um isolamento inultrapassavel e

definitivo, retirando-lhes toda e qualquer possibilidade de insercdo quotidiana.”

Nos finais do século XIX e principios do Século XX, varios acontecimentos
contribuiram para uma nova interpretacdo causal das limitagdes dos individuos (outrora
do ambito do divino, da feiticaria e do exorcismo) nomeadamente: as concecbes pos
renascentistas que vieram dar fundamento a Escola Nova, as transformages sociais que
comecaram a verificar-se na Europa, a consciéncia de que a deficiéncia mental e a
doenca mental ndo podem ser confundidas, o que viria s6 a acontecer depois dos
estudos de Esquirol, em 1818 (citado por Smith, 2008). Neste dominio, Silva (2009:
137) defende que tais acontecimentos marcaram positivamente a “educacdo de pessoas
com deficiéncia, particularmente, através do interesse que alguns médicos educadores,
como Itard, Seguin e Maria Montessori Ihe consagraram.” Este novo olhar sobre a
pessoa diferente possibilitou uma nova leitura das causas das problematicas traduzidas
por causas bioldgicas, socioldgicas ou psicoldgicas, agora das competéncias de
médicos, de psicélogos e educadores. Perante esta evolucdo conceptual da pessoa
mental e fisicamente diferente, inicia-se, no final do século XIX, a época da
institucionalizacdo, primeiramente de caracter assistencial e posteriormente com
preocupacdes médicas e educativas. Surgem também, as primeiras escolas especiais

para pessoas cegas, surdas e com défices.

“Neste periodo assiste-se a tentativa de recuperacao ou remoldagem (fisica, fisiologica e
psiquica), da crianca diferente, com o objectivo de a ajustar a sociedade, num processo
de socializagdo concebido para eliminar alguns dos seus atributos negativos, reais ou

imaginarios” (Correia, 1997: 13).

O objetivo dos métodos de remoldagem é essencialmente ajustar a crianga inapta aos
padrdes e modelos sociais. “Isto significa que, pelo menos até certo ponto, 0 processo
de socializacdo foi e é concebido para eliminar a variacdo ou a diferenga individual”
(Sprinthal e Sprinthal, 2001:555). Assim a recuperacdo pode consistir numa
remoldagem fisica, fisiologica ou psicologica da crianca com vista a adaptacéo,
familiar, escolar e social. Perante esta interpretacdo de remoldagem ou recuperacao

conclui-se que o conceito de inadaptagdo esta intrinsecamente relacionado com as
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expetativas e normas sociais €, 0 que numa sociedade é considerado inapto, noutra pode
ser considerado perfeitamente normal, pois € o conjunto de regras que definem os
valores de uma dada sociedade. Tais valores consubstanciam as crencas e preconceitos,
a organizac&o social, o nivel econémico e o desenvolvimento cientifico que delimitam o

campo do normal do campo patoldgico e, a area da adaptacao da area da inadaptacao.

“Nesta fase da educacéo especial de cariz médico-terapéutico reconhece-se o direito a
educacdo especializada e a reabilitacdo. No entanto e, apesar da crescente preocupacdo
com a educacdo destes alunos, cuja intervencdo decorria de um diagndstico médico-
psico-pedagdgico, o processo de coloca-los numa escola de ensino especial ndo deixava

de ser um processo segregativo” (Silva, 2009:138)

Parece, assim surgir uma vontade politica e social de resolver a questdo das pessoas
com limitagOes e de atender de forma mais assertiva, especifica e cientifica a esta
problemética. Contudo, as criancgas sdo ainda colocadas em instituicdes segundo 0s seus

rotulos e segregadas em funcéo dos handicaps que apresentam.

“Se a politica de exclusdo elimina as criangas da sociedade de que devem ser parte
integrante, o procedimento de as colocar com estatuto desviante segrega-as: excluidas
dos programas de educacao publicos, impedidas de interaccdes benéficas para o seu
desenvolvimento, crescem em ambientes interpessoais aridos e, muitas vezes, hostis,
ndo existindo servicos que as ajudem ou as suas familias na tarefa educativa” (Correia,
1997:14)

Assim, em grande parte dos paises desenvolvidos, incluindo Portugal, a educacao de
criancas diferentes manteve-se, durante muitos anos, caracterizada pelo uso de praticas

segregativas e tradicionais realizadas em institui¢0es de ensino especial.

1.2 - Da segregacdo a Integracao

Embora nas primeiras décadas do século XX se tenha verificado ainda, a construcéo de
centros para pessoas com limitagbes fisicas e cognitivas, nos anos sessenta, 0S
pressupostos tedricos e as praticas de institucionalizacdo comecaram a ser
equacionados. Este questionamento impeliu o desenvolvimento de tomadas de

consciéncia relativas aos factores negativos das praticas segregativas. Paralelamente,
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um conjunto de factores sociais, politicos e paradigmaticos tais como: as
transformacdes sociais do pos guerra, a declaracdo dos direitos da crianca e dos homens,
as associacOes de pais e a mudanca de filosofia relativamente a educacdo especial,
evoluiram no sentido integrativo contribuindo para um novo modo de sentir a diferenca.
Relativamente a esta questdo, Felgueiras (1994:24) regista que “a segregacdo comecgou
entdo, a ceder face aos fortes movimentos sociais, politicos, educacionais e legislativos
que pGem em causa o sistema tradicional de educacdo especial, considerado como

discricionario, antidemocratico e ilegal.”

E entdo colocado em causa o sistema tradicional de educagéo especial, entendido, agora
como discriminatério, exclusivo e gerador de desigualdades de oportunidades. Assiste-
se entdo ao desenvolvimento de uma cultura mais humanista onde a tomada de
consciéncia dos direitos das criangas, conduzem & propagacdo de novos conceitos de
normalizacdo e integracdo social e a descoberta de novos modelos e praticas
pedagogicas, terapéuticas e médicas. Smith (2008:39) descreve que *“ a normalizacdo é
um dos principios formadores que guiam os esforcos de defesa. E um dimensionamento
necessario da educacdo especial e um conceito orientador para adultos com
deficiéncias”. Normalizacdo implica, assim, um modelo que aproxima os individuos
diferentes dos padrdes de cultura das comunidades onde estdo integrados, pretendendo
que a vida destes seja 0 mais semelhante possivel a vida dos individuos considerados

“normais”.

“Normalizacdo significa tornar disponiveis a todas as pessoas com deficiéncias ou
outras incapacidades, padrbes de vida e condi¢bes do dia-a-dia que sejam 0 mais
proximas possivel, ou até iguais, as circunstancias normais e forma de vida na
sociedade.” (Nirje 1985, citado por Smith, 2008:39)

N&do se pretende, com o principio da normalizacdo, transformar em “normal” uma
pessoa com necessidades educativas especiais. O que se objetiva é dotar-lhe das
mesmas oportunidades, reconhecendo-lhes os mesmos direitos de cidadania, enquanto
crianca e pessoa, dum mesmo pais livre e democratico. O fim ultimo deste modelo
normalizante é aceitar a pessoa com limitacdes nas suas diferencas e proporcionar-lhe as
adequagdes comunitérias, tecnologicas, educacionais e ecoldgicas para que possa
desenvolver, até ao limite, as suas possibilidades e viver a vida com o maximo de

qualidade possivel.
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“Este desenvolvimento de estruturas educativas era acompanhado duma crescente
preocupacao com a observacédo e o diagndstico médico-psico-pedagdgico das criancas,
de modo a possibilitar uma classificacdo destas em categorias destinadas aos diferentes
tipos de classes ou escolas. Neste contexto reserva-se um importante papel ao trabalho
em equipa, em que participam profissionais de diferentes areas profissionais”

(Departamento da Educacdo Especial, 1992:6)

No culminar dos anos sessenta, sente-se na sociedade em geral e, nas familias em
particular, um sentimento de grande otimismo, acreditando-se na educabilidade de todas
as criancas e no desenvolvimento das suas potencialidades. Altera-se entdo o paradigma
médico da remoldagem ou cura para o paradigma pedagdgico do desenvolvimento
humano. O que importa, agora, ndo sdo as limitagOes ou incapacidades do individuo
pois o enfoque da intervencdo serd determinado pelas suas competéncias e
potencialidades respeitando os seus direitos, as suas diferencas e caracteristicas

individuais.

Em Portugal a grande transformacdo ocorre no inicio da década de setenta com a
reforma de ensino de 1973 e postulada na Lei n® 5/73, artigo 1° alinea f) definindo como
um dos objectivos da educacdo pré-escolar “ promover com a participacdo de servicos e
instituicbes adequadas, o diagnostico de deficiéncias e inadaptacdes ou precocidades da
crianca e o seu tratamento e orientagcdo”. E definindo como um dos objetivos do ensino
basico “proporcionar as criangas deficientes e inadaptadas, bem como as precoces,
condi¢des adequadas ao seu desenvolvimento educativo” (Lei n® 5/73, artigo 1° alinea
e). Outra das alteracdes defendidas por este documento prende-se com o facto de o
Ministério da Educacdo tomar para si a responsabilidade do ensino integrado, através
das divisbes do ensino especial, criadas pela primeira vez, dentro das Dire¢des-Gerais
do Ensino Basico e Secundario. Com as mudancas politicas ocorridas com o 25 de abril
de 1974 estas diretrizes ndo foram totalmente aplicadas, contudo estavam definidos os
primeiros pressupostos para se iniciar um processo de transformacao e modernizacao da
Educacdo Especial. Ainda, em 1977 é publicado, em Portugal, o Decreto — Lei n°
174/77 que no seu artigo 3° advoga o seguinte: “Sempre que um aluno deficiente se
inscreva pela primeira vez, no ensino regular, devera mencionar a deficiéncia que

possui, devendo esta ser comprovada pela apresentacdo do parecer de um médico
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especialista”. Esta descricdo corresponde a um modelo fundamentalmente, médico,

centrado na categorizacdo dos alunos considerados integraveis.

Em relacdo ao que se passa na Regido Autonoma dos Acores, Meneses (1991: 311)
escreve que “existe nos Agores, ha 20 anos o Centro de Educacdo Especial que s6 em
Outubro de 88,..., mudou de tutela da Secretaria Regional dos Assuntos Sociais para a
Secretaria Regional da Educagéo e Cultura”. Esta alteracdo da tutela da educacgdo
especial, reflete, igualmente uma tentativa de entender as criangas com necessidades
educativas especiais numa perspetiva, pedagogica e educacional, para alem da viséo
estritamente médica e social. Esta mudanca de paradigma encontra-se registada no
decreto Regulamentar Regional n°® 66/88/A, esta mudanga “...teve em conta a opgéo do
Governo de prosseguir, relativamente as criangas com necessidades educativas
especiais, uma politica de ensino integrado”. Este acontecimento é também reflexo da
modernizacdo da Educacdo Especial que comeca a ganhar forca com a nova
Constituicdo da Republica Portuguesa (1976, artigo 74°, ponto 1) na qual esta
consagrado que “o Estado reconhece e garante a todos os cidaddos o direito ao ensino e
a igualdade de oportunidades na formacéo escolar.” Reforcando esta ideia, o artigo 71°

regista o seguinte:

“Os cidaddos mentalmente ou fisicamente deficientes gozam plenamente dos direitos e
estdo sujeitos aos deveres consignados na Constituicdo, com ressalva do exercicio ou do
cumprimento daqueles para 0s quais se encontrem incapacitados.” O Ministério da
Educacao vé-se entdo, obrigado a desenvolver uma politica nacional de prevencéo e de
tratamento, reabilitacdo e integracdo dos alunos com NEE, e a desenvolver uma
pedagogia que promova na sociedade atitudes de respeito tolerancia e solidariedade para

com eles.

Tais discursos politicos enfatizam o objetivo de formar cidaddos aptos a participarem de
forma ativa e consciente na vida das sociedades democraticas e enaltecem o
cumprimento do direito a educacdo, a igualdade de oportunidades e o direito de
participacdo na sociedade como cidad&o de pleno direito.

Também de outros lugares do mundo se sentiram ecos politicos que, de alguma forma,
pressionaram o desenvolvimento de novos modelos educacionais para a crianga fisica
ou mentalmente diferente, nomeadamente a Lei Publica (Public Law, 1975) e o relatorio
de Warnock (1978). A Lei Publica foi aprovada pelo congresso dos Estados Unidos da



Pagina |52

América como a primeira lei de educacdo especial que defendia a educacdo para todas
as criangcas com necessidades educativas especiais. E o relatorio de Warnok veio
imprimir um novo entendimento das necessidades educativas especiais deixando de se
focalizar nas incapacidades da crianca para defender a integragéo desta num meio de
aprendizagem o menos segregativo possivel. Neste ambito, Brennan (1988, citado por

Correia, 1997: 48) proclama que:

“Ha uma necessidade educativa especial quando um problema (fisico, sensorial,
intelectual, emocional, social ou qualquer combinacdo destas problematicas) afeta a
aprendizagem ao ponto de serem necessarios acessos especiais ao curriculo,...ou a
condicdes de aprendizagem especialmente adaptadas para que a crianga possa receber
educacédo apropriada. Tal necessidade educativa pode ser permanente ou manifestar-se

durante uma fase do desenvolvimento do aluno.”

No que diz respeito aos professores, este relatério enfatiza também, a aquisicdo de
novos conhecimentos, nomeadamente: diversificacdo de estratégias, observacdo das
aprendizagens e do comportamento, identificacdo de alunos com necessidades
educativas especiais, avalia¢ao e trabalho de equipa (Warnock Report, 1978) .

Portugal, tal como os outros paises da Unido Europeia reagiram a Lei Publica e ao
relatorio de Warnock, tendo desenvolvido e aplicado os novos modelos politicos para a
educacdo especial e implementado novas praticas educativas, a partir da década de
setenta do século XX. Neste ambito, o Departamento da Educacdo Especial (1992:10)

regista que:

“A evolucédo que se verifica nos paises mais avancados e que progressivamente se esta a
estender a Portugal, aponta no sentido da crescente responsabilizacdo da escola regular

por todos os alunos e pela sua adequacao as necessidades educativas individuais.”

Verifica-se assim, na segunda metade do seculo XX, um grande desenvolvimento da
educacdo especial, quer em quantidade no que diz respeito ao numero de professores de
educacao especial e orcamentos envolvidos e, quer em qualidade referente a variedade e
complexidade de servigos.

“Estas alteracGes relacionam-se com aspectos ligados a educacdo do deficiente, a

formacdo de professores, a modificacdo dos conceitos relativos ao deficiente, a
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producdo legislativa e cientifica, a evolu¢do do mundo conceptual sobre a escolaridade,
nomeadamente a organizacdo da estrutura escolar, o caracter da obrigatoriedade da
mesma, 0 modo de funcionamento e, ainda com variaveis relacionadas com a evolucéo,

econdmica, politica e social do pais.” (Mesquita, 2011:7)

A integracdo escolar veio aproximar dois sistemas tradicionalmente divorciados: o
sistema da educacdo regular e o sistema da educagédo especial. Com a integracdo de
alunos com handicap nas escolas publicas, a comunidade educativa sentiu-se impelida
para uma nova reflexdo sobre a problematica da educacéo, redefinindo novas propostas
ou adequacdes curriculares e uma nova abordagem aos objetivos e competéncias, aos
modelos e préaticas educativas e, a organizacdo da escola regular que congrega, agora,
também, a educacdo especial. Neste enquadramento, regista-se que:

“Em vez de se aceitar que a escola regular se poderia manter inalteravel, estas
perspetivas da integracdo e normalizacdo vieram interferir profundamente quer na
estrutura organizativa da mesma escola, quer na organizacdo curricular e nos processos
de avaliagdo dos alunos, quer ainda na formacdo da generalidade dos professores”.
(Departamento da Educacdo Especial, 1992:9)

Tais mudancas ocorreram grandemente pela pressdo exercida na proclamacao do “Ano
Internacional das Pessoas com Deficiéncia” (1976) e no “Programa Mundial de Accao
sobre Pessoas com Deficiéncia, (1982). Este programa definia “uma estratégia global
para promover a prevencdo da incapacidade, a reabilitacdo e a igualdade de
oportunidades, com o objectivo de fomentar a participagdo macica dos deficientes na
vida social e no desenvolvimento dos seus paises” (Costa, 2009:7). Outro
acontecimento também com impacto na mudanca de atitudes relativamente a pessoa
com limitacbes foi a implementacdo da “Década das Nacdes Unidas para as Pessoas

com Deficiéncia” que ocorreu no periodo entre 1983-1992.

Perante a evolugdo concetual das necessidades educativas especiais ocorrida nos
diferentes paises desenvolvidos, Portugal, procurava legitimar as novas tendéncias
paradigmaticas, organicas e metodologicas inerentes as praticas da educacdo especial.
Neste ambito publica a Lei n® 66/79 de 4 de outubro, conhecida como a Lei da educacao
especial. Esta Lei definia os principios orientadores da educacdo especial, quer nos
objetivos que devia prosseguir, quer na organizacdo estrutural que Ihe devia servir de

suporte. Na necessidade de assegurar o cumprimento da escolaridade obrigatéria
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(lacuna sentida na lei anterior) surge o Decreto - Lei n° 538/79 de 31 de dezembro,

proclamando o seguinte:

“O Estado assegurard o cumprimento da escolaridade obrigatoria as criangas que
carecam de ensino especial, para o que promovera uma cuidada despistagem dessas
criancas, expandira o ensino béasico especial e o0 apoio as respetivas escolas e

intensificara a formacao dos correspondentes docentes e pessoal técnico” (artigo 2°).

Apesar de, ainda revelar bastantes lacunas, € neste documento que pela primeira vez se
regista o compromisso educacional do Estado com as criangas portadoras de limitagoes
fisicas, mentais e sensoriais, manifestando, simultaneamente a preocupacdo com a
formacdo de professores de educacdo especial. Posteriormente, a publicacdo da Lei de
Bases dos Sistema Educativo Lei n° 46/ 86 artigo18° vira a constituir-se como elemento
decisivo para o futuro da Educacdo Especial, na medida em que retne as condic¢des de
enquadramento das politicas de integracdo: “A educacdo Especial organiza-se
preferencialmente segundo modelos diversificados de integracdo em estabelecimentos
regulares de ensino, tendo em conta as necessidades de atendimento especifico e com
apoio de educadores especializados.”

Contudo, s6 na década de noventa com a publicacdo da Lei n° 35/90 € que cumprimento
da escolaridade obrigatoria se dirige para todas as criancgas, independentemente do seu
grau ou tipo de deficiéncia. A preocupacdo com esta populacdo surge bem demarcada

no seguinte registo:

“Facto preocupante é também o baixo indice de escolarizacdo das criancas com
necessidades educativas especificas, devida a deficiéncias fisicas e mentais, a quem
importa garantir as condi¢fes educativas adequadas as suas caracteristicas e 0 seu pleno
desenvolvimento a educacdo, em todo o periodo compreendido pela escolaridade
obrigatdria.” Lei n® 35/90

Outro acontecimento marcante da politica integradora ocorre com a grande Conferéncia
Mundial de Jomtien em 1990. Em consequéncia desta Conferéncia organizada pela
UNICEF, UNESCO e Banco Mundial, é elaborada a “Declaracdo Mundial sobre a
Educagdo para Todos”, onde se determina a necessidade de se criarem medidas
destinadas a assegurar a igualdade de oportunidades de acesso e sucesso a criangas com

Necessidades educativas especificas no ensino regular. E com base nesta Declaracio
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que foram delineadas as medidas consignadas no Decreto-Lei n° 319 / 91 de 23 de

Agosto.

“Com a publicacdo do Decreto - Lei n° 319/91 pretendeu-se dotar o pais com um
diploma que assegurasse a estas criangas a frequéncia da escola regular e que norteasse
esta integracdo escolar pelos seguintes principios: Adequacdo da medidas a aplicar as
necessidades educativas individuais; Participacdo dos pais em todo 0 processo;
Responsabilizacdo da escola regular; Diversificagdo das medidas a aplicar em cada
caso; Utilizacdo dos professores de educacdo especial como um recurso da escola;
abertura da escola a0 meio de modo a possibilitar a articulagdo de servigos.” (Decreto -
Lei n®319/91: 2)

1.3 — Da Integracéo a Incluséo

Nos EUA, paralelamente as reformas educativas gerais, surgiram, na década de 1980,
por parte, de pais e docentes investigadores, movimentos e manifestacdes, criticos ao
modelo de integracdo. Neste ambito, Madeleine Will (1986, citada por Appl, 1995)
apelou para uma mudanca radical, no que dizia respeito ao atendimento e crian¢as com
necessidades educativas especiais e em risco educacional, alertando para a necessidade
de novas estratégias promotoras de sucesso escolar e social. Segundo esta investigadora
0 sucesso passava pela cooperacdo entre educadores do ensino regular e os educadores
de educacéo especial e, como tal, foi grande impulsionadora do movimento conhecido
por Iniciativa da Educacdo regular (REI - Regular Education Initiative). Este
movimento defendia a adaptacdo da classe regular de forma a facilitar a aprendizagem
de todas as criancas nesse contexto. E necessario pois, “ encontrar formas de atender o
maior numero de criangas na classe regular, encorajando 0s servigos de educacao
especial e outros servicos especiais a associarem-se ao ensino regular. (Madeleine Will,
1986, citada por Appl, 1995: 14). A inovagdo desta intervencdo reside no facto de
proclamar, igualmente a inclusdo dos professores de educacao especial nas escolas do
ensino regular, uma vez que se verificava algumas dificuldades de entendimento entre
os docentes e técnicos de educacdo especial e o sistema do ensino regular. Obviamente,

gue nenhum docente ou técnico, podera ser elemento facilitador de inclusdo se ele
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proprio ndo se sentir parte integrante de determinada comunidade educativa. Neste

enguadramento, Decreto Lei n® 319/91 regista que:

“...Um fator que interfere de forma decisiva na integracao dos alunos com necessidades
educativas especiais na escola regular consiste na atitude dos profissionais perante esta
integracdo e no empenhamento com que procuram resolver os problemas que se

colocam e ultrapassar obstaculos que se levantam.”

Também Wollery (1997:12) critica as politicas integrativas ao escrever que a incluséo
implicita no discurso de alguns autores ndo acontece em muitas escolas pois as praticas
inclusivas devem consagrar um conjunto de recursos logisticos, materiais e humanos,

disponiveis ndo sO para as criangas, como para 0s pais e educadores.

“Quando a crianca especial € meramente colocada na classe regular, sem o0s servicos de
apoio que necessita, e ou, quando se espera que o educador do ensino regular responda a
todas as necessidades dessa mesma crianca sem apoio de especialistas ou terapeutas,
isso ndo é integracdo, muito menos inclusdo, nem educacdo especial ou educacao

regular apropriada. 1sso é educacdo irresponsavel.” (Wollery, 1997:12)

A este pensar subjaz a necessidade urgente de uma articulacdo entre os diferentes
servigos que impliqgue uma inter-relacdo, positiva e inclusiva, entre os diferentes
técnicos. Inerentemente desenha-se a necessidade de uma escola concebida como um
lugar de todos para todos. Uma escola pensada e agida por todos os profissionais de
educacdo especial e de educacdo regular num despertar para a cidadania e para a

incluséo de todos, no ciclo cultural e comunitario que nos cerca.

Este espirito da inclusdo emana da declaragdo de Salamanca (1994) que proclama uma
escola que inclua todas as pessoas, aceite as diferencas, apoie a aprendizagem e
responda as necessidades individuais pois, “a reforma das instituicdes sociais nao e,
somente, uma tarefa de ordem profissional, depende sobretudo, da conviccao,
empenhamento e boa vontade dos individuos que constituem a sociedade” (declaragao
de Salamanca (1994:11). Torna-se entdo, premente que todos o docentes, quer sejam de
educacédo especial quer da educagédo regular, assumam posturas inclusivas de forma a
educar todos os alunos da escola, respeitando as suas diferencas e promovendo as suas

capacidades.
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Atualmente, um dos maiores desafios que se coloca a escola resume-se na capacidade
da comunidade educativa alcancar o sucesso de todos os seus alunos independentemente
das suas caracteristicas individuais, limitagbes e potencialidades, culturas e historias. E
preciso que toda a sociedade esteja com a escola e partilhe do desejo de fomentar
praticas inclusivas e educativas de qualidade e equidade, de tolerancia e
responsabilidade, de colaboracdo e partilha. Assim, quando todas as escolas se
converterem em comunidades inclusivas, acolherem todos os alunos e fomentarem a
aprendizagem em comum, vao necessitar de apoio profissional, docente e de outras
especialidades, para levar a cabo a sua tarefa com a qualidade necessaria. Assim, vao
precisar de professores de educacéo especial, professores e intérpretes de lingua gestual,
terapeutas da fala, psicologos, que irdo integrar uma equipa interdisciplinar,
supostamente, coesa, colaborante e comprometida com a educacdo de toda uma
populacdo escolarizada, de um determinado estabelecimento educativo onde vigora o
paradigma da incluséo. Neste ambito, o Decreto-Lei 3/2008 proclama que a realidade da
educacdo inclusiva devera entrar em rutura com as rotinas pedagoégicas igualitarias e
homogeneizadoras e com ideia de que todos os alunos sdo iguais. Por tal razdo a
personalizagdo da educacéo e do ensino torna-se a chave para a educagéo inclusiva e

consequentemente para o sucesso escolar de todos os alunos.

“O modelo de educacéo inclusiva supde a implementacéo sistémica de uma organizacao
educativa que tenha as caracteristicas e possibilidades necessarias para atender ao
conjunto da populacao escolarizada, diversa, por principio e natureza. Esta abordagem
implica a disponibilidade de um curriculo aberto e flexivel e uma organizagédo escolar

inovadora, democratica e tolerante.” (Casanova, 2011:31)

A educacdo inclusiva deve, também, ser um nucleo unificador da sociedade, a trabalhar
ativamente com a escola para que se torne numa comunidade de aprendizagem real, na
qual todos participam e contribuem com sua riqueza individual e grupal para melhorar

cada um dos seus membros.

No sistema educativo portugués, a filosofia da incluséo de docentes e professores na
escola do regular acabou por ser fortalecida com o Despacho Conjunto n® 105 / 97

guando confere
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“Clara prioridade a colocacdo de pessoal docente e de outros técnicos nas escolas,
consubstanciando as condigdes para a integracdo e o sucesso de todos os alunos.
Simultaneamente, salvaguarda-se a existéncia de uma «retaguarda» técnico-cientifica
susceptivel de se constituir como um espaco de reflexdo, de partilha de saberes, de
coordenacdo de intervencOes e de articulagdo de recursos, na perspectiva de uma
valorizacdo acrescida dos meios humanos especializados postos ao servigo das e nas

escolas para apoio aos alunos.”

Concomitante com este parecer, o Decreto -Lei n® 3/2008 aposta na educacgéo inclusiva
como forma de alcancar a equidade educativa pela aplicacdo da individualizagédo e
personalizacdo de recursos e estratégias educativas. O que se pretende é promover o
desenvolvimento pleno dos alunos, conduzindo-os a praticas de cidadania e a uma
autonomia responsavel e livre. Proclama o Decreto no seu artigo 1° “A educacao
especial tem por objectivos a inclusdo educativa e social, 0 acesso e 0 sucesso
educativo, a autonomia, a estabilidade emocional, bem como a promocéo da igualdade

de oportunidades,...”

1.4 — Equipas de educacao especial

As equipas de educacdo especial do Ministério da Educagdo eram servicos de educacao
com fungdes a nivel local e constituiam-se como unidades organicas da rede local de
educacdo especial. Segundo o Despacho conjunto n° 36/88, estas equipas eram
constituidas por educadores de infancia e professores e, quando necessario e possivel,
poderiam integrar psicélogos e terapeutas. Estas equipas tinham como objetivos:
contribuir para o despiste, a observagdo e o encaminhamento, desenvolvendo o
atendimento direto. E, as suas funces consistiam nas seguintes acdes: proceder a
avaliacOes psicopedagdgicas das criancas e jovens com necessidades especificas de
educacéo, tendo em vista o desenvolvimento de planos educativos individuais; planear
programas de intervengdo com base nos planos educativos individuais, executé-los e
proceder a sua avaliagdo; promover a participacdo ativa dos docentes do ensino regular
e dos pais na elaboracdo, execucdo e avaliacdo dos programas individuais; manter
organizados e atualizados os processos dos alunos, bem como o registo de dados

estatisticos relativos as criancas e jovens apoiados ou a apoiar, e dos recursos humanos
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e materiais; apoiar os docentes da educagdo regular. Segundo o Departamento da

Educacao Especial,

“Este desenvolvimento de estruturas educativas era acompanhado duma crescente
preocupacado com a observacao e o diagnostico médico —psico—pedagdgico das criangas,
de modo a possibilitar uma classificacdo destas em categorais destinadas aos diferentes
tipos de classes ou escolas. Neste contexto reserva-se um importante papel ao trabalho
em equipa, em que participam profissionais de diferentes areas profissionais.

(Departamento da Educacao Especial, 1992:6)

Integrado nesta filosofia é publicado o Despacho n° 105 /97 que refere o seguinte:

“Confere-se clara prioridade a colocacdo de pessoal docente e de outros técnicos nas
escolas, consubstanciando as condi¢fes para a integragdo e 0 sucesso de todos os
alunos. Simultaneamente, salvaguarda-se a existéncia de uma «retaguarda» técnico-
cientifica susceptivel de se constituir como um espaco de reflexdo, de partilha de
saberes, de coordenacgéo de intervencdes e de articulagdo de recursos, na perspectiva de
uma valorizacdo acrescida dos meios humanos especializados postos ao servigco das e

nas escolas para apoio aos alunos.”

Assim, e tendo em conta o proclamado na declaragdo de Salamanca de 1994, este
Despacho defende um novo modelo das praticas de educacdo especial. Um modelo de
intervencdo mais centrado na escola e no curriculo e, promotor do desenvolvimento de

escolas inclusivas. Relativamente a esta questdo Medeiros (2009:24) regista o seguinte:

“O Despacho n° 105/97 foi decisivo para o processo de mudanca relativamente a forma
de conceptualizar e de organizar o apoio educativo. Com efeito, o quadro organizativo
que existia desde 1970 assentava nas equipas de educacao especial (que constituiam um
subsistema organizado a margem da escola), tendo sido substituido por um modelo mais
abrangente, onde os professores dos apoios educativos passaram a ser colocados nas

escolas, fazendo parte integrante e plena do sistema educativo comum.”

Com esta nova organizagdo da educacao especial é dado relevo ao papel do educador da
turma no que diz respeito as praticas pedagogicas diferenciadas e ao desenvolvimento
de metodologias e estratégias promotoras de uma boa gestdo em contexto de sala de

aula nomeadamente: a dindmica de grupo, o trabalho cooperativo, a tutoria pedagdgica



Pagina | 60

ou o trabalho de projeto. Segundo Lemos e Silveira (2001:258) “ este despacho aprova
um novo enquadramento legal para os apoios educativos, centrando nas escolas as

respostas educativas dos alunos”.

Esta nova visdo da organica da educacgéo especial integra as equipas de coordenacgéo dos

apoios educativos que se assume como um recurso local da comunidade educativa.

“As equipas de coordenagdo dos apoios educativos desencadeiam a sua acgdo em
parceria para (a) fazerem a articulacdo entre as escolas da sua &rea de influéncia e a
intervencdo ao nivel da comunidade e servicos existentes; (b) propiciarem a colaboracao
e 0 apoio aos Orgaos de gestdo e coordenacdo pedagdgica das escolas e dos
agrupamentos de escolas; (c) realizarem a gestdo pedagOgica dos servigos
especializados de apoio educativo afectos as instituicdes educativas da sua zona de
influéncia. (Medeiros, 2009:25)

Com a continua evolucdo da educacdo especial associada a paradigmas da educacgédo
inclusiva, o conceito e constituicdo de equipas foi-se alterando, deixando estas de
integrar somente educadores ou professores. Assim, com o Decreto — Lei n° 3/2008 a
equipa de intervencédo passara a integrar diferentes profissionais de forma a colmatar as

diferentes necessidades das criancas.

1.5 — Intervencao Precoce: A educacao especial na primeira infancia

Se a historia da educagdo especial e da educagdo pré-escolar foi alvo de avancos e
recuos aos longo dos tempos, a intervengédo precoce tem vindo a manifestar-se de forma
mais assertiva, apenas num passado muito recente. Isto, porque se a valorizacao da
primeira infancia era muito precaria, mais precaria se tornava quando essas criangas
apresentavam alguma limitacdo ou algum tipo de risco de desenvolvimento. O
atendimento feito a esta populacdo assumia essencialmente um cuidado médico sem
visar o caracter educativo das familias e das proprias criancas. Casanova (2011) refere
que, numa primeira fase, estas criancas eram atendidas somente nos hospitais, visando o
seu tratamento. Posteriormente, algumas destas criangas comegaram a ser atendidas em
centros de educacdo especiais: centros de paralisia cerebral, institutos de surdos,

institutos de cegos e outros centros educativos de recuperacdo da infancia. A partir de
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1974, com a possibilidade crescente de estas criangas integrarem creches, amas ou
jardins-de-infancia surgiu a possibilidade de um acompanhamento domiciliario ou em
instituicdo por partes de educadoras especializadas em educacdo especial. Nos finais da
década de 80 e inicio da década 90 surgiu um trabalho muito interessante desenvolvido
pela equipa das consultas de desenvolvimento do Hospital Pediatrico de Coimbra sob a
direccdo do Dr. Luis Borges. Esta investigacdo com bebés e criancas até trés anos de
idade veio dar mais tarde lugar a um projeto pioneiro do ambito da intervencao precoce
visando uma intervencdo articulada entre os distintos servigos da comunidade
(educacdo, saude e seguranca social) pela aplicacdo do programa Portage (actualmente o
programa Crescer). O sucesso e a divulgacao deste estudo deu azo a que surgissem mais
projetos criados ao abrigo Portaria n° 52/97. Estes projetos eram construidos pela
equipa de coordenacdo dos apoios educativos em parceria com instituiches da
comunidade nomeadamente centros de recuperagdo de infancia, centros de saude,

servigo social, jardins-de-infancia, etc...

A apresentacédo deste tipo de projetos dependia, em parte da dindmica e sensibilidade
das equipas de Coordenacdo dos Apoios Educativos. A titulo de exemplo,
referenciamos que nos anos de 2001-2003 a equipa de coordenacdo dos apoios
educativos de Tomar, tinha em desenvolvimento 5 projetos na area geogréafica que
coordenava, nomeadamente nos concelhos de: Tomar, Ferreira do Zé&zere, Ourém,
Alcanena e Torres Novas. Para estes projetos estava destacada uma educadora
responsavel pelo apoio técnico pedagogico: “A pratica dirigia-se, fundamentalmente,
para apoio técnico pedagogico as educadoras e para a dinamizacdo das equipas
multidisciplinares de intervencgéo local.” (Castro, 2003:3)

Posteriormente, a portaria 611/93, estabelece as normas de ensino especial aplicaveis as
criangas que frequentam os jardins-de-infancia da rede publica do Ministério da
Educacéo e sinaliza as medidas do Decreto-lei 319/91 a aplicar na educacédo pré-escolar.
Este documento refere que as criancas com necessidades educativas especiais entre 0s
trés e os cinco anos tém prioridade de frequéncia no jardim-de-infancia e, que se
considera jardim-de-infancia adequado, aquele que, pelas condi¢Oes de acesso e
recursos de apoio pedagodgico, facilita a integracdo de criancas com necessidades
educativas especiais. Com a publicacdo deste documento, continuam sem proteccao do
sistema educativo, todas as criangas com menos de trés anos. Relativamente a esta grave

lacuna, importa registar que, é na primeira infancia que se revelam as mudancas de
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crescimento mais extraordinarias. Poderemos referir, por exemplo que até aos cinco
anos de idade o cérebro cresce 90% e, que a necessidade de estimulacdo nos dominios

alimentar, cognitivo afectivo, social e motor é crucial.

“Todas as privagdes nestas areas sdo responsaveis por lentiddo e anomalias de
desenvolvimento (aspeto qualitativo) e de crescimento (aspeto quantitativo). E nos
primeiros anos que a mielinizacdo se opera, as redes neurais crescem e se estruturam, 0s
processos de informacdo visual, auditivo e tactil — quinestésica se organizam por niveis
de atencdo, seleccdo, discriminacdo, identificacdo, sequencializacdo e retengédo e, 0s
processos de comunicacdo verbal se produzem atraves de funces de formalizacéo,

planificacdo e controlo de condutas psicomotoras e linguisticas.” (Fonseca, 89:23)

Considerando, efectivamente, que os primeiros anos séo cruciais na evolucao global da
crianga, qualquer tipo de intervencdo, que se necessite fazer, deverd ocorrer o mais
atempadamente possivel. Neste sentido, Howard (1997:243) descreve “intervencgédo
precoce como 0 mais pequeno espaco de tempo que medeia entre a identificacdo de algo

irregular na ontogénese da crianga e a consequente intervencéo.”

A questdo da primeira infancia ganha relevo, no momento em que se proclama, que “o
éxito da escola inclusiva depende muito da identificacdo precoce, da avaliacdo e da
estimulacdo das criangas com necessidades educativas especiais desde as primeiras
idades” (Declaracdo de Salamanca, 1994:33). Assim, empenhado em fazer cumprir 0
acordo de Salamanca, Portugal promulga a alteracdo a lei de Bases do Sistema
Educativo, o Decreto-Lei n°® 115/97, que no seu artigo 18°, ponto 8 proclama que “ ao
Estado cabe promover, a nivel nacional, ac¢bes que visem o esclarecimento, a
prevencdo e o tratamento precoce da deficiéncia”. Posteriormente é publicado o
Despacho Conjunto n°® 891/99 que estabelece os principios e condi¢cdes para 0 apoio
integrado no ambito da intervencdo precoce dirigida a familias e respetivas criancas
portadoras de handicap fisico, sensorial e cognitivo ou, em risco de atraso grave do
desenvolvimento. Este apoio sera operacionalizado pelo desenvolvimento de um
trabalho de equipa que deve ser orientado no sentido de responder as necessidades
especificas da crianca e da familia, reforcando o seu envolvimento, a autonomia e a

capacidade de tomar decisdes. Refere o despacho o seguinte:
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“Intervencdo precoce € uma medida de apoio integrado, centrada na crianca e na
familia, mediante ac¢des de natureza preventiva e habilitativa, designadamente do
ambito da educacdo, da salde e da accdo social, com vista a assegurar condicdes
facilitadoras do desenvolvimento da crianga com deficiéncia ou em risco de atraso grave
de desenvolvimento; a potenciar a melhoria das interacgdes familiares e a reforgar as
competéncias familiares como suporte da sua progressiva capacitacdo e autonomia face

a problematica da deficiéncia” (Despacho Conjunto n® 891/99).

Dentro desta perspetiva, 0 conceito de intervencdo precoce surge associado a um
conjunto de servigos destinados a crianca que apresenta necessidades educativas
especiais e suas familias. Entende-se, assim, a intervencdo precoce como uma
abordagem multidisciplinar do &mbito da educacéo especial, dirigida a criancas, entre 0s
zero e 0s 5/6 anos, em risco bioldgico, social, (ou ambos). Tal modalidade preventiva
em educacdo especial pode revestir varias formas de intervencdo nomeadamente, nos
contextos familiares, pré-escolares (creche e jardim de infancia) ou noutros locais de

guarda ou cuidados onde tais criancgas se encontram” Bairrdo (2006:8).

Concomitantes com estas perspetivas Shonkoff e Meisels (1990: 18) descrevem que:

“A Intervencdo Precoce consiste na disponibilizacdo de servicos multidisciplinares a
criancas dos 0 aos 5 anos de forma a promover a saude e o bem-estar, aumentando as
competéncias emergentes, minimizando os atrasos de desenvolvimento, remediando as
incapacidades existentes ou emergentes, prevenindo a deterioracdo funcional e
promovendo a adaptacdo parental e o funcionamento da familia. Estes objectivos sdo
completados pela disponibilizacao de servicos psicologicos, educacionais e terapéuticos

individualizados para as criancas e apoio para as familias”.

Também, no inicio deste século XXI, a Convencédo das NacGes Unidas sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia (2006-2009) resultante do consenso generalizado da
comunidade internacional (Governos, ONG e cidad&os) sobre os direitos da pessoa com
deficiéncia veio exigir dos Estados um maior compromisso e empenhamento nas
respostas e servicos a prestar a este tipo de populagcdo. A Convencgdo reafirma os
principios universais do respeito pela dignidade e autonomia individual, da ndo
discriminacdo, da participacdo plena e inclusdo, do respeito pela diferenca e
diversidade, da igualdade de oportunidades, da acessibilidade e respeito pelos direitos

de todas as criancas e de todas as mulheres. E, aos Estados incumbe a tarefa de fazer
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cumprir esses mesmos principios através de leis, politicas e programas que atendam
especificamente as caracteristicas da pessoa com necessidades educativas especiais e

promovam a sua participacdo na sociedade.

“Muitos paises tém adoptado politicas a favor da educacdo precoce, quer apoiando o
desenvolvimento de jardins-de-infancia e de creches, quer organizando atividades que
tém por fim permitir um informacdo das familias e a sua participacdo em fins
comunitarios (saude, cuidados materno-infantis, escolas e associa¢des locais de familias

ou de mulheres) ” (Declaragdo de Salamanca,1994:33)

Perante este clima internacional e, assumindo que o desenvolvimento da primeira
infancia é grandemente influenciada por politicas ministeriais que influem no
desenvolvimento e no crescimento das capacidades da crianga, o Estado Portugués
publica o Decreto-Lei n.° 281/2009 criando o SNIPI (Sistema Nacional de Intervencéo
Precoce na Infancia). Procura-se desta forma colmatar algumas lacunas sentidas no
despacho conjunto n° 891/99 com a possibilidade de corrigir as assimetrias geogréaficas

e demograficas e, uniformizar a distribuicéo territorial deste servico.

O objetivo € garantir um sistema que facilite a interacdo entre as familias e as
instituicOes basicas ou primarias, como 0s centros de salde ou hospitais. Importa que
todas as criancas sejam, o mais rapidamente possivel, identificadas e sinalizadas de
forma a criar oportunidades de, atempadamente, se desenhar um plano individual que
respeite as necessidades das criangas e das familias. Este plano de intervengdo sera
elaborado, de forma multidisciplinar, por equipas locais de intervencao, representativas
de todos os servicos chamados a intervir: Servicos de salde, servicos de educacao,
servigos sociais. Pretende-se que, este documento seja um instrumento orientador do
envolvimento familiar e aglutinador de um diagnostico assertivo. O diagnostico devera
abordar ndo s6 os problemas, mas também o potencial de desenvolvimento da crianca,
assim como, as alteracdes a introduzir no meio ambiente, de forma a fazer emergirem
esse mesmo potencial. Dever-se-4 recorrer a CIF (Classificacdo Internacional de
Funcionalidade) defendida pela Organizacdo Mundial de Saude, como instrumento de

diagnostico e avaliag&o.
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2 - Formacéo e supervisdo em educacao especial

A sociedade da informacdo e do conhecimento tem vindo a impor algumas
transformacdes significativas ndo s6 nos contextos politicos e econémicos como
também nos contextos socias e educativos. A forma como o mundo e a escola sdo
entendidos transformou-se: 0 espaco e as paredes da sala de aula ndo sdo mais as
mesmas, as comunidades educativas partilham novas dimensodes, 0s alunos transcendem
0s padrdes anteriores de conhecimento, competéncia, motivagdo e predisposi¢do para a
aprendizagem. E, se os limites entre o real e o virtual se esbatem na unificacdo de
comunidades de aprendizagem, o abolir de fronteiras entre o0s paises convida a
mobilidade e integracdo de diferentes povos num Unico sistema mundial, onde a
educacéo se deve assumir como um bem comum, de construgéo de saberes, de partilha

de experiéncias, de formacdo democratica, equitativa, justa e livre (Delors, 2005).

“Perante tais cenarios o Espaco Europeu de Educacdo Superior esta a organizar
importantes alteracfes legislativas, administrativas e pedagdgicas entre o0s paises
comprometidos em conciliar os seus titulos universitarios,..., este processo de
adaptacdo implica uma nova forma de estruturar os processos de ensino e de
aprendizagem e a mesma formacdo de professores para atender a diversidade...”
(Ortega e Fuentes, 2012:181)

Sem duvida, que o sistema de formacao de professores tem enfrentado varios desafios
de forma a responder assertivamente a heterogeneidade cultural, linguistica dos alunos
assim como a diversidade de competéncias, saberes e motivacdes que caracterizam a
populacéo escolar actual. Neste sentido Ortega e Fuentes, (2012: 179) defendem que “ a
necessidade de proporcionar a todos os alunos, durante toda a sua escolaridade, as
ajudas necessarias para 0 seu Otimo desenvolvimento, ndo escapa a formacdo dos
professores no contexto de uma escola inclusiva”. Estes investigadores descrevem que
os estudos, sobre a formacdo dos professores face a integracdo, indicam que o0s
professores do ensino regular e os de educacdo especial, necessitam de formacédo para

desempenhar as novas fun¢des emergentes de um processo complexo como a incluséo.

“Os professores das escolas regulares tendem a sobrestimar a participacdo dos colegas
especializados e dos técnicos das escolas especiais (psicélogos, terapeutas, etc.,..). O

argumento é que estes profissionais sabem muito sobre as deficiéncias. A surpresa,
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quando 0s contactos sao estabelecidos é o conhecimento tao restrito que os técnicos das
escolas especiais tém sobre o processo de funcionamento de uma escola regular que
procura organizar-se em termos inclusivos”. Rodrigues e Lima - Rodrigues (2011: 51-
52)

Pelo descrito, ndo restam davidas que é fundamental criar uma Unica escola assente em
multiplos saberes onde a partilha, a confianca e a vontade de querer aprender juntos sdo
lemas para um proficuo trabalho pedagdgico e desenvolvimento profissional. S6 num
clima de boa convivéncia e numa cultura verdadeiramente colegial os saberes
incompletos dos diferentes grupos de docentes (docentes de educacdo especial e
docentes do regular) se poderdo complementar com vista ao desenvolvimento e bem-

estar de toda a comunidade educativa, particularmente dos alunos.

Em Portugal, de acordo com a Lei de Bases e 0 Ordenamento Juridico da Formacéo, séo
definidas trés modalidades de formac&o: Inicial; Continua e Especializada.

2.1 - A educacao especial na formacao inicial

Numa visdo tradicional, a educacdo especial pressupunha um ensino centrado na
categorizagdo das deficiéncias ministrado por professores especialistas de acordo com a
categoria em causa. Neste tipo de intervencdo, o educador do ensino regular assumia
uma atitude passiva limitando-se a sinalizar a crianca e a encaminha-la para um
professor especialista. A ideia era que ‘““os professores de ensino regular ndo seriam
competentes e ndo se encontravam qualificados para garantir a educacdo dos alunos
com problemas acentuados de aprendizagem” (Mesquita, 2001:205). Neste modelo a
intervencdo pedagogica era centrada fundamentalmente no diagnostico médico e no
problema que a crianca apresentava e o professor que a apoiava era também formado na

area especifica da deficiéncia da crianca: deficiéncia mental, motora, auditiva, visual,...

Com a publicacdo do Relatorio da Comissdo de Inquérito sobre educacdo de criangas
com necessidades educativas especiais — Warnock Report (1978), a nomenclatura de
crianca deficiente associada ao modelo médico, € substituido pela expressdo: criancas
com necessidades educativas especiais, deixando, assim, de se rotularem e
categorizarem estes individuos. Nesta perspetiva, 0 problema deixa de estar entrado na

crianca para se focalizar nos contextos de sala de aula, de escola e de comunidade. E
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com base neste pressuposto que o Decreto-Lei N°344/89 define o Ordenamento Juridico
da Formacdo Inicial e Continua dos Educadores de Infancia e dos Professores dos
Ensinos Basico e Secundario. Defende o Decreto no artigo 15° que «Os cursos regulares
de formac&o de educadores de infancia e de professores dos ensinos basico e secundario
devem incluir preparacgdo inicial no campo da educacdo especial». Também, em 1984, o
relatorio da OCDE/CERI mencionava que tendo em conta as politicas de integragédo de
criancas com necessidades educativas especiais nas classes regulares, a formacdo de
professores devera sofrer algumas remodelacbes no sentido de preparar todos os
professores para esta realidade. Esta proposta faz todo o sentido quando recordamos o

registo de Rodrigues e Lima - Rodrigues (2011:41) ao mencionar que :

“E interessante notar que algumas das competéncias que antes eram do dominio
exclusivo dos professores de educacéo especial ou das escolas especiais, migraram para
as escolas e professores regulares. Espera-se assim, que o professor (mesmo com pouca
ou nenhuma supervisao ou ajuda), seja capaz de responder a um largo espetro, que ainda
hd bem poucos anos, seriam da competéncia estrita de técnicos ou professores

especializados.”

De facto, com o crescimento da escola inclusiva, o professor da turma assumiu
responsabilidade de mais um conjunto de tarefas, outrora da funcdo do docente
especializado, 0 que vem aumentar o extenso leque de situacfes a que o educador do
regular tera de dar resposta. Assim e perante a tamanha diversidade e desigualdade que
ird caracterizar a sua sala de aula os professores do ensino regular, deverdo ter uma
formacdo que os prepare para a heterogeneidade e para diferenciacdo de estratégias e

metodologias de trabalho quer com os alunos quer com os seus pares da educacéo especial.

Também Frey e Thousand (2003, citados por Rodrigues e Lima - Rodrigues, 2011:43)
concluiram nos seus estudos que, as tarefas dos professores de educacdo especial se
alteraram nas escolas inclusivas, devendo atender a uma maior diversidade de
necessidades educativas especiais. Por outro lado, uma intervencdo inclusiva é mais
centrada no grupo e a avaliagdo ndo incide apenas sobre o aluno, mas também nas
condicdes de ensino/aprendizagem. Segundo este modelo a solucdo para os problemas sao
definidos de uma forma partilhada entre o docente do regular e o docente da educacao
especial. Agora exige-se novas atitudes e novo saber estar dos professores pelo que se torna

necessario repensar a formacdo inicial dos futuros professores.



Pagina | 68

Como forma de reajustar o plano de formacdo as necessidades dos futuros professores,
comecaram a surgir novas alteracdes legislativas e relatorios de estudos da realidade
europeia. Assim, em 1984 o documento da OCDE / CERI informava que, no que diz
respeito a formac&o inicial de educadores e professores, novos esquemas deviam ser
criados para a formacéo de professores do regular, ndo s6 ao nivel de novos programas,
mas também de novas componentes do contetdo. Nesta perspetiva, o plano de estudo

dos cursos de formacéo para a docéncia deveriam incluir:

“..., InformacGes sobre principios gerais, objectivos da politica e aspectos legislativos;
informacdo sobre 0s conceitos de deficiéncia, incapacidade e handicap, assim como
sobre os problemas de diferenca e normalidade, relacionados com segregacdo e
integracdo; informacdo para desenvolver toda a competéncia para criarem planos de
ensino apropriados a uma gama de alunos com diferentes capacidades e interesses
(teorias pedagdgicas e um sélido conhecimento didactico constituem um instrumento
basico de tal competéncia); informacdo para serem capazes de planear programas
educativos individuais, baseados na compreensdao das necessidades educativas
especiais.” Mesquita (2001: 266)

Segundo esta autora também era dado relevo a comunicacdo e cooperacdo entre oS
profissionais, ao trabalho de equipa e ao trabalho préatico. Este trabalho é construido
com base na necessidade dos futuros docentes serem postos em presenca de alunos e de
situacbes de ensino marcados pela diferenca. Deste modo, e ambicionando o
desenvolvimento da escola inclusiva as politicas educativas sofrem alteragdes e exigem
das comunidades educativas uma outra atitude e, dos educadores e professores novas

competéncias e conhecimentos. No seguimento deste pensamento:

“Para se desenvolver a nova politica de educacdo especial e da educagdo de criancas
com necessidades educativas especiais na escola regular, deverad ser desenvolvido e
implementado um plano global que abranja toda a formacdo no ambito do Ensino
Especial, sendo de crucial importancia que todos os educadores/professores do regular
tenham conhecimentos acerca das necessidades educativas especiais de determinadas
criancas. “ (Kirstensen 1987, citado por Mesquita, 2001:208)

A verdade é que a desigualdade e a diversidade que caracterizam as nossas salas de

aula exigem de todos os docentes capacidades e atitudes assertivas que Ihes permitam
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enfrentar tais diferencas. Sendo assim, é crucial que na formacgdo de todos os futuros
educadores exista uma componente relativa ao ensino especial. Como tal, ha que evitar
preparar os docentes para uma homogeneidade que ndo existe nas escolas e, ha que
evitar prepara-los para ensinar todos os alunos da mesma forma. A funcéo da formacéo
inicial sera dotar os novos professores de competéncias que Ihes permita compreender e
interpretar o complexo mundo da desigualdade dos alunos e da heterogeneidade das

salas de aula (Ortega e Fuentes, 2012).

Apesar de ser o inicio de um processo de desenvolvimento profissional, a importancia
da formagcdo inicial ganha relevo, ndo s6 por habilitar os alunos para o exercicio da
docéncia, mas também e fundamentalmente, porque € este o principal momento em que
os futuros professores deverdo ser eficazmente preparados de forma a se assumirem
como agentes de mudanca com préticas, inovadoras, eficazes e assertivas. “Neste
sentido, a formacdo inicial deve visar o desenvolvimento de um conjunto de
competéncias, habilidades e atitudes para favorecer uma educacdo de qualidade que

corresponda as necessidades dos futuros professores”. Ortega e Fuentes (2012:181).

Kearney e Durand (1992), Bovair (1989) e Ortega (1994) (citados por Mesquita,
2001:268) afirmam que a disciplina de educacao especial integrada no plano de estudos
da formacéo inicial de professores pode desenvolver nos futuros professores as atitudes
favoraveis para com a integracdo e a crianca diferente. Estes autores defendem o

seguinte:

“...Estando a integracdo fortemente implementada, os educadores e professores que
estdo actualmente a ser formados necessitam de um nivel mais alargado de
conhecimento especializado que os anteriores. Estas opinides valorizam especialmente a
componente pratica na formacao inicial do educador/professor, através de um estagio na
escola especial que oferece uma oportunidade intensiva de contacto com criancas que

estdo a ter dificuldades, aumentando a acuidade do profissional.”

Pelo que foi apresentado, parece-nos 6bvio que os aspirantes a docéncia necessitam de
uma formacéo direcionada para a construcdo de saberes, para a reflexdo de atitudes e
comportamentos, para a colaboragdo e partilha de conhecimentos. Uma formacéo
tedrica com aplicacdo de préatica orientada, de forma a dotar os alunos de instrumentos
basicos de saber — fazer e a proporcionar o desenvolvimento de atitudes eficazes no

confronto com a inovacdo e renovacdo educativa. Neste ambito, defende-se que, “o
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aluno/estagiario, ao trabalhar ao lado de professores numa escola especial, pode
aperceber-se das subtilezas de trabalhar diariamente com este tipo de alunos, por vezes
coisas que ndo podem ser aprendidas de outra forma que ndo esta” (Mesquita,
2001:268)

Segundo a Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades Educativas
Especiais (2003) a formacgdo obrigatéria em necessidades educativas, nos paises da
Europa, é varidvel ao nivel da duracdo, dos conteudos e da organizacdo, ndo
respondendo ao vasto leque de necessidades dos professores. Esta formagéo cede aos
futuros professores alguma informacdo geral, vaga ou insuficiente sobre a diversidade

das necessidades dos alunos que poderdo encontrar mais tarde. Assim:

“ A formac&o inicial em necessidades educativas especiais é prestada de trés formas:1-
Atraves de uma formagdo geral que encontramos em todos os paises, mas que parece de
pouca utilidade para os futuros professores; 2- Através do estudo de contetdos
especificos, ainda que a diferenca de contetidos e a sua duragdo variem de pais para
pais; 3- Através da abordagem a educacdo de alunos com necessidades educativas
especiais em todos os conteudos programaticos como € um caso de um nimero limitado
de paises; esta situacdo é referida pela Holanda, Noruega, Inglaterra e Pais de Gales; ...
Por outro lado, em alguns paises (Republica Checa, Finlandia, Alemanha, Eslovaquia e
Espanha) a formacdo especializada € oferecida sob a forma de formacdo inicial”
Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades Educativas Especiais
(2003:34).

Tendo em conta o referenciado, importa que os responsaveis pelas directrizes da
formacéo inicial de professores tenham em mente a necessidade de fazer incluir no
plano curricular de estudos a disciplina de educacdo especial. E que esta disciplina
requere um desenvolvimento de conhecimentos profissionais muito particulares,

especificos e simultaneamente diversificados, porque assim o exige a escola inclusiva.

Como tal a formacdo devera conciliar simultaneamente uma vertente teorica e pratica
proporcionando um conhecimento em acdo. Este conhecimento em acdo devera supor
uma formacdo que partindo da andlise da pratica, Ihe permita definir os problemas
complexos das situagdes de inclusdo e, a partir deles definir procedimentos de
avaliacdo, planificacdo, intervencdo e de reflexdo sobre a sua propria acéo. (Lopez

Melero, 1996:65) Esta visdo mais integradora da problematica da educacdo especial na
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formacao inicial é apresentada em Fernandes (1996, citado por Mesquita. 2001: 250) ao

referir que:

“Em funcdo das novas tendéncias verificadas na Educacao Especial, torna-se necessario
e urgente que, os futuros professores tenham uma formacdo genérica em Educacédo
Especial, de modo a que possam desempenhar adequadamente as novas fungfes que
Ihes cabem neste ambito, obedecendo a um continum de modelos integradores e
acompanhando a evolugdo do sistema educativo com estratégias de mudanca e

inovagao.”

Estudos realizados por Fernandes (1991, citado por Mesquita, 2001:250) demonstraram
que, na maioria dos cursos de formacao inicial ministrados nas escolas superiores de
educacao, existe uma disciplina, médulo ou seminério no &mbito da educagéo especial.
Também Mesquita e Marques (1992, citado por Mesquita, 2000:14) nas suas
investigagdes concluiram que no nosso pais, a formagao inicial de educadores/professores
ministrada pelas Escolas Superiores de Educacgdo do ensino publico existe uma disciplina,
modulo ou seminario no ambito da Educacdo Especial. Tais conclusdes sdo consonantes
com o referenciado no relatério da Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em

Necessidades Educativas Especiais (2003:37) que refere que em Portugal:

“A formacdo inicial de professores em necessidades educativas especiais corresponde a
um minimo de 60 horas por ano e compreende uma informacdo geral sobre a
diversidade, as necessidades especiais, a adaptacdo curricular e o trabalho de
cooperacdo com os pais” (Agéncia Europeia para o Desenvolvimento em Necessidades
Educativas Especiais, 2003:37).

Esta informacdo construida ao longo da formacdo inicial embora seja um marco
efetivamente importante na vida de um professor terd de ser alimentada e reconstruida
ao longo da carreira tendo em vista um proficuo desenvolvimento pessoal e profissional
pois tal como referem Alarcdo e Tavares (2003:113) “A formacé&o de um professor ndo
termina, porém, no momento da sua profissionalizacdo, pelo contrario, ela deve

prosseguir, em continuidade, na chamada formac&o continua”.
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2.2 - A importancia da formacao Continua

A mutabilidade permanente a que temos vindo a assistir na sociedade tem vindo a impor
novos desafios aos diferentes sistemas sociais, particularmente ao sistema educativo, as
escolas e aos professores. O reajuste a novos paradigmas e a correntes filosoficas e
politicas tem vindo a dar relevo a educacao de adultos, educagdo permanente, formacéo
continua, formacgdo profissional e formacéo ao longo da vida. Neste sentido em qualquer
setor da atividade produtiva se sente a necessidade premente de formar os seus
trabalhadores como forma de actualizar as suas competéncias tendo em vista o constante
desenvolvimento cientifico, técnico, tecnoldgico e social. Obviamente, que também nas
escolas os professores manifestam interesse em desenvolverem as suas competéncias de
forma a poderem responder assertivamente ao perfil desta nova sociedade, as
preocupacdes dos pais e aos interesses e motivacgdes dos alunos. Canavarro (1999:135)
afirma que se a formacdo continua de professores, pretende contribuir para o
desenvolvimento de profissionais e cidaddos responsaveis, socialmente conscientes “
ndo pode confinar-se ao ensino laboratorial ou a sala de aula, mas alargar-se a0 meio

social”.

Torna-se, entdo, Obvio, que as grandes mudancas sociais e tecnoldgicas exigem
alteracGes na forma como se conceptualiza o papel de professor e, perante tais cenarios,
o docente deve ser um investigador da sua pratica e um aprendente ao longo da sua

vida. A este respeito Flores e Siméo (2009:8) salientam que se tem

“...Reconhecido, ndo sO6 na literatura da especialidade, mas também no discurso
politico, a importancia da formacgéo e do desenvolvimento profissional de professores
como um dos elementos determinantes no contexto das mudancas em educagcdo no
sentido de elevar os padrdes de ensino e de melhorar os resultados dos alunos numa

sociedade economicamente cada vez mais competitiva...”

Deste modo e, enquadrado nos quadros legais, é proclamada a formagdo continua como
um direito de todos os educadores e professores, assegurado pelas respetivas
instituicbes de formacao inicial, em estreita cooperacdo com 0s estabelecimentos onde
os docentes trabalham. Mais refere a lei n® 46/86 de 14 de outubro que a “formacéo

continua deve ser suficientemente diversificada, de modo a assegurar o0 complemento,
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aprofundamento e actualizacdo de conhecimentos e de competéncias profissionais, bem

como a possibilitar a mobilidade e a progresséo na carreira”. (Artigo 35° ponto 2)

A relevancia da formacdo continua, tem vindo assim a consolidar-se ndo s6 nas
propostas politicas como também no desenvolvimento profissional dos professores e na
evolugdo das respectivas carreiras profissionais. Neste &mbito o Regime Juridico da
Formacdo Continua de Professores (1992) estabelece as finalidades da formacéo
continua, os principios, 0s objectivos, as areas sobre que deve incidir e 0s niveis que
pode assumir. Exprime o documento que a Educacdo Especial deve ser uma das areas

em que se pode desenvolver a formagdo continua.

Considerando que o impacto deste tipo de formacéao, pode efectivamente reflectir-se no
crescimento de uma sociedade democratica e livre, na construgcdo de uma escola mais
justa e equitativa e, no desenvolvimento de alunos empenhados, responsaveis e
tolerantes, varios investigadores tém revelado interesse no estudo da formacdo continua
nomeadamente: Zeichner (1983), Demaly (1990), Pacheco e Flores (1999), Ndvoa
(2002). Ambos tém procurado definir e sinalizar modelos referentes para a

operacionalizacdo deste tipo de formacéo.

2.2.1 — Paradigmas da formacé&o continua

No éambito da formacgdo continua poderemos encontrar registos de diferentes
paradigmas. Assim, Zeichner (1983) categoriza o0s paradigmas em paradigma
tradicional, paradigma comportamentalista, paradigma personalista e investigativo.
Pacheco e Flores (1999) descrevem que a formacdo continua se encontra baseada nos
paradigmas da deficiéncia, no paradigma do crescimento, no paradigma da mudanca e
no paradigma da solucdo de problemas defendidos. Paralelamente, Demaly (1990)
defende um novo registo assente nos modelos: universitario (defende-se que a relagédo
simbdlica entre formador-formando seja semelhante a que os profissionais liberais
estabelecem com os seus clientes), escolar (no qual o ensino é da responsabilidade de
uma instancia exterior, socialmente legitimada, que se encarrega da transmissdo de
saberes), contratual (pressupondo que os dispositivos de formacdo surjam de

negociacBes de caracter econdmico e/ou pedagdgico), interactivo-reflexivo (neste
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modelo o poder pertence aos profissionais que mobilizam os recursos técnicos e

cientificos necessarios para a producéo de saberes pertinentes).

Relativamente a esta questdo, Ndévoa (2002) sinaliza dois tipos diferenciados de
modelos de formacéo continua de professores nomeadamente: modelos estruturantes,
assente nos paradigmas: tradicional, comportamentalista, universitario e escolar. Estes
modelos sdo organizados a partir de uma légica de racionalidade cientifica e técnica, e
aplicados aos diversos grupos de professores. O outro modelo apresentado por N6voa é
modelo construtivista assente nos paradigmas personalista, investigativo, contratual e
interativo-reflexivo. Este modelo tem como base uma reflexdo contextualizada da
formacdo continua, no quadro de uma regulamentacdo permanente das praticas e dos

processos de trabalho.

De uma forma sucinta, Névoa (2001:56) defende para a formagéo continua um conjunto
de trés eixos estratégicos essenciais ao desenvolvimento das pessoas e das organizacoes,
nomeadamente: investir na pessoa e na sua experiéncia, investir na profissdo e nos seus
saberes e, investir a na escola e nos seus projectos.” Neste sentido, o objetivo da
formagdo continua de professores ndo deverd incidir na resolucdo de deficiéncias ou
lacunas da formacéo inicial, mas devera ser orientada para a resolucdo de problemas e
para a promoc¢do de inovacGes no meio escolar como prevé o paradigma da mudanca.
Este paradigma pressupde contrapor o discurso e a andlise da formagdo continua de
Fullan e Hargreaves (2001:40) “Muitas iniciativas de formagdo continua assumem a

forma de algo que é feito aos professores e ndo com eles, muito menos para eles.”

A visdo da formacdo, perspetivando a mudanca dos contextos e agentes educativos
encontra eco em Menoita (2011:54) quando assinala que “ a formacéo profissional
continua implica desenvolvimento de competéncias, intervencdo social, modificacdo de
perfis sociais e profissionais, desenvolvimento de identidades profissionais e mudancas
nos contextos e trabalho”. Segundo esta visdo a formacdo é entendia como um espaco
de discussdo e problematizacdo dos cenarios de trabalho e dos respetivos contextos
sociais. Como tal, assume-se como um processo continuo, ao longo do qual os docentes
progridem na sua adaptacdo ao meio, transformando-se e transformando-o. Segundo
esta perspetiva, Alves e Flores (2010:271) afirmam que “o professor deve recorrer a
formacdo para responder as necessidades sentidas, mas considera que cada professor
sabe quando e qual a formacdo de que tem necessidade, ndo devera ser imposicao da
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avaliacdo....” Reforcando esta ideia, Pacheco e Flores, (1999) defendem que a formacéo
continua nédo pode ser reduzida a uma perspectiva de reciclagem com vista a colmatar e
a responder aos problemas individuais de cada professor. Ela deve ser sim, entendida
num angulo de desenvolvimento coletivo. Concomitante com este parecer, Fullan e
Hargreaves (2001) apostam nesta mesma ideia ao considerar que os critérios de eficicia
da formacdo continua ndo podem ser delimitados pela capacitacdo de individuos

isolados para a mudanca educativa. Também Cano (2005:117) escreve que

“O isolamento dos professores é um dos maiores obstaculos para o seu desenvolvimento
profissional, podendo a formacdo continua, fomentada num processo de colaboracdo
entre professores e numa aprendizagem proporcionada pela analise em conjunto das

experiéncias profissionais, atenuar os problemas da profissionalidade docente.”

Parrilla (1997:47) considera que a formagdo continua no dmbito da educagéo especial
pode abarcar diferentes dimensdes nomeadamente: 1 — A dimensdo da formagéo
especializada, orientada para docentes que queiram especializar-se em necessidades
educativas especiais; 2- A dimensdo da atualizagcdo de conhecimentos, direccionada
para professores que procuram melhorar e atualizar os seus conhecimentos; 3 — A
dimensdo do aprofundamento e desenvolvimento, que visa um nivel superior de
formacédo e se dirige a professores de educacdo especial, de apoio e a profissionais nao

docentes envolvidos no processo de incluséo.

No seguimento desta analise, Guerrero (1997) citado por Mesquita (2011:219) defende
que os programas deste tipo de formacdo deverdo ter como base 0s seguintes
parametros: 1- A reflexdo do professor sobre a sua pratica como fonte fundamental do
seu conhecimento; 2 — A criacdo e o desenvolvimento de grupos de trabalho que
permita a troca de experiéncias; 3- A investigacdo — acdo e o desenvolvimento
profissional cooperativo como instrumentos de construcdo de saberes praticos e

tedricos.

A visdo triddica da formacédo continua proposta por Parrilla (1997) confere a este tipo
de formagdo diferentes possibilidades de desenvolvimento profissional no ambito da
educacdo especial. Este desenvolvimento profissional no dizer de Guerrero (1997),
citado por Mesquita (2011:219), assenta essencialmente nas praticas refletidas e

repensadas, na colaboracdo entre os diferentes profissionais e na investigacdo — agéo.
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Assim, impregnada de uma dimensdo coletiva, a dindmica da formagdo continua
favorece o desenvolvimento profissional e pessoal e a consolidacdo de uma profissao
reflexiva, atual e autobnoma. Relativamente a esta afirmacdo Novoa (2009:211) defende
que “ o0 espaco pertinente da formag&o continua ja ndo € o professor individual, mas sim
o0 professor em todas as suas dimensdes colectivas, profissionais e organizacionais.”

Com base nesta linha de pensamento, poderemos entender que o principal objetivo da
formacdo continua é a promocao da cooperacdo entre professores, numa perspetiva de
trabalho de equipa e de desenvolvimento profissional, social e pessoal. Partilhando esta
opinido, Paquay (2004, citado por Alves e Flores (2010:271) “considera que 0
desenvolvimento profissional se realiza, em parte, gracas as formacdes continuas (mas
também, com a condicdo de que as formacgdes respondam as necessidades dos
professores em referéncia a sua pratica profissional.” Sendo assim, a formagdo continua
pode ter um papel decisivo na expansdo da profissionalizacdo, pois facilita a
reconstrucdo do saber pedagdgico, que caracteriza a profissdo, e a mudanca das
representacdes sociais dos proprios professores. E nesta reconstru¢do e mudanca que a
formacdo continua ganha uma outra possibilidade de progressdo ao promover e
possibilitar que diferentes professores reconhegcam a outros professores capacidade de
discussdo dos problemas que lhes sdo comuns, reportando-nos a uma cultura de
colaboracéo e partilha de saberes, em que as solucBes estdo no interior das escolas e

resultam do envolvimento dos professores.

Esta teoria, reforca uma metodologia reflexiva, construtiva e ecoldgica da formacéo
continua, tendo como base um processo de producdo pelos proprios professores de
praticas adequadas a solucdo dos problemas existentes no contexto em que trabalham.

Relativamente a esta questdo, Barroso (1997:29) afirma que:

“A formacdo parte da reflexdo sobre uma situacdo especifica relacionada com o
contexto de trabalho dos participantes; estrutura-se em funcdo de um conjunto de
saberes que sdo mobilizados a partir dessa reflexdo; e orienta-se para a producéo de uma

intervencdo na propria situacao de trabalho dos participantes”

Sendo assim, as tendéncias atuais da formacgdo continua apresentam como principais
preocupacdes a formagdo centrada na escola e nos professores, aproximando estas
preocupaces com o seu desenvolvimento profissional. Poderemos entdo considerar,

que o sucesso da formacdo continua de professores “depende da capacidade das escolas
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se envolverem na concepcao e desenvolvimento colectivo de projectos de formacéo que
respondam as suas necessidades e que permitam encontrar respostas aos problemas com
que se deparam no seu dia-a-dia.” (Simdo e Flores, 2009: 64). Segundo estas
afirmacdes, a formagdo continua de professores ndo pode ser apresentada em forma de
catdlogo nem pensada de um modo instrumental ao focalizar-se na capacitacdo técnica
dos professores. E, tal como Canario (1999: 137) refere “a formacéo de professores ndo
pode ser dissociada do processo de desenvolvimento organizacional”. Neste sentido, €
importante repensar, de modo global, interativo e participado a formacdo de docentes,
como forma de optimizar as potencialidades formativas dos estabelecimentos de ensino

e dos professores. Barroso (1997:75) explora esta ideia ao mencionar que:

“ Para que seja possivel por em pratica modalidades de formacdo que permitam aos
trabalhadores aprenderem através da organizacdo e das suas situacdes de trabalho, é
preciso que a propria organizacao aprenda a valorizar a experiéncia dos trabalhadores e

a criar condicOes para que eles participem na tomada de decisdo”.

Tendo em conta este discurso, a formacao continua devera integrar o projeto educativo
de escola pois encontra-se intrinsecamente associada as caracteristicas de determinada
comunidade escolar ao mesmo tempo que a escola passa a ser encarada como local
privilegiado de aprendizagem e mudanca, ndo so das organizacdes escolares como dos

individuos enquanto pessoas e profissionais do ensino.

2.3 — Formacao especializada em educagéo especial

A formacdo dirigida para os professores de criangas com necessidades educativas
especiais tem vindo a acompanhar as politicas educativas e sociais direcionadas para as
pessoas com necessidades educativas especiais. Ou seja, a necessidade de formar
docentes de educacdo especial, emerge a partir do momento em que o paradigma de
atendimento se aproxima do modelo pedagdgico e se distancia gradualmente do modelo
social e médico. Com a convicgdo de que todas as criancas com limitagBes sensoriais,
fisicas ou cognitivas sdo educéveis, surge a preocupacao de encontrar professores aptos
para trabalhar com este tipo de populacdo. Assim até a década oitenta, a formacdo
propunha-se preparar professores especializados para apoiar os multiplos aspetos

educacionais dos alunos. Segundo Mesquita (2001:52) “ A formacdo era realizada
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através de cursos de especializacdo para o0 ensino de criancas e jovens deficientes, ou
com dificuldades de aprendizagem”. Estes cursos eram da responsabilidade de diversas
instituicGes ou organismos oficiais que acolhiam criancas e jovens com necessidades
educativas especiais, nomeadamente: O Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira (de
1942 a 1985); A Casa Pia de Lisboa (de 1952 a 1963 e de 1982 a 1984); A Direcdo
Geral da Assisténcia (de 1966 a 1975); A Direcdo Geral do Ensino Béasico (de 1973 a
1975) e a Dire¢do Geral do Ensino Secundério (de 1974 a 1976).

2.3.1 — A formacdo especializada de docentes de educacdo especial no Instituto

Aurélio da Costa Ferreira.

Ha trés décadas atras, a formacdo dos professores de educacdo especial esteve
relacionada com a historia das instituicbes responsaveis pelo atendimento dos alunos
com perturbacdes no seu desenvolvimento. Integrada nestas instituicdes encontra-se o
Instituto Aurélio da Costa Ferreira que desempenhou uma funcdo primordial no
desenvolvimento da educacdo especial em Portugal quer no atendimento de criancas

diferentes quer na formacgao e professores especializados.

“...A producgdo legislativa de 1929 do Ministério da Instrucdo Puablica aprovava o
regulamento interno do Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira conferindo-lhe a
funcdo de centro de estudos e de preparacdo de pessoal docente e auxiliar, assim como
em 1930 tinha sido incumbido de organizar cursos anuais de especializagdo para
professores das classes especiais de retardados e de ortofonia,...” (Mesquita, 2001:53)

O tempo que medeia os anos de 1930 e 1942 foi de extrema importancia por nele estar
implicito o surgimento dos primeiros documentos legislativos que abordam a questdo da
formacdo em educacdo especial dada pelo Instituto Aurélio da Costa Ferreira. Assim,
em 1930 o Decreto — Lei n° 18.646 de 19 de Julho, no seu artigo 7°, proclamava o
seguinte: “Na escola do Magistério Priméario de Lisboa sera ministrado um Curso de
Habilitacdo para o Magistério Especial de Anormais”. O plano curricular do curso era
constituido por duas disciplinas (Médico - psicologia de anormais e pedagogia de
anormais) de cariz tedrico e pratico e tinha a duracdo de dois semestres. As disciplinas
seriam lecionadas “por um professor contratado para a pedagogia e psicologia de
anormais” (Mesquita, 2001:55). As condi¢des de acesso ao curso eram exigentes sendo

que se impunha que os docentes tivessem no seu curso inicial de magistério primario
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elementar a classificagdo ndo inferior a 16 valores e uma idade ndo superior a 22 anos.
Entre a publicacdo de outros documentos legislativos, surge a 30 de dezembro 1942 o
Decreto — Lei n° 32.607 que legitima o Curso de Preparacdo de Professores e Outros
Agentes de Ensino de Anormais. Continuava a ser necessario ser-se detentor do diploma
do Magistério Primario com a classificacdo igual ou superior a 16 valores, alterando o
limite de idade para ndo superior a 35 anos. “O curso integrava as disciplinas (teorica e
pratica) de psicologia dos anormais e pedagogia dos anormais” (Mesquita, 2001:56). A
componente pratica era superior a componente teorica e era considerada como uma
parte integrada no ano curricular, isto é, surge simultaneamente com a componente
escolar. Nestes cursos a intervencdo educativa centralizava-se essencialmente no aspeto
terapéutico visando a reducdo das limitagbes das criancas e jovens. O sucesso destes
cursos manifestos no desenvolvimento global dos alunos e na recuperacdo de algumas
das suas limitacOes, fez com que o Estado em 25 de julho de 1964 promulga-se a Lei n°
45.832 que possibilitava a matricula no Curso de Especializacdo de Professores de
Criancas Inadaptadas a profissionais com o curso do magistério primario com pelo
menos 14 valores, ou com outro curso superior, € com um ano ou mais de servico
docente. A idade limite centrava-se em ndo mais de 35 amos de idade. A duragdo do
curso manteve-se mas o plano curricular aumentou, passando a incluir as disciplinas de:
psicologia da crianca e do adolescente inadaptado; ortopedagogia; educacao sensorial e
ritmica; metodologia didatica do ensino especial e Reeducacdo da linguagem. Ainda se
verifica um enfoque acentuado no modelo médico-pedagdgico com intencdo curativa e
re-educativa, no entanto, a disciplina de metodologia didatica do ensino especial ja nos

remete para preocupacdes sobre o modo de ensinar.

Posteriormente, em 1977 o Instituto comeca a trabalhar em parceria com a Faculdade de
psicologia na formacéo de professores de educacao especial, particularmente no curso
de especializacdo de profissionais de educacgédo e curso de formacéo de professores de
ensino especial.“ O curso alterou substancialmente o tempo de duracgéo, pois passou de
um para trés anos lectivos e viu-se igualmente constituido por aulas teoricas, trabalhos
pratico e com uma novidade, o estagio.” (Mesquita, 2001:56). O plano curricular
diversificou-se e enriqueceu-se e passou a integrar as cadeiras de: 1 - metodologia da
investigacdo pedagogica, 2 - metodos de comunicacdo pedagdgica, 3 - métodos de
observacdo e diagnostico, 4 - a crianca em situacdo de risco, 5 -escola e estrutura social,

6 - métodos e técnicas de investigacdo, 7 - neurobiologia, 8 — etiologia, definigdo e
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classificacdo, 9 - neurobiologia aplicada, 10 - desenvolvimento psico — socio -
linguistico e psicomotor, 11 - despistagem e diagnostico, 12- Planeamento, Curriculos,
Métodos e técnicas de comunicacdo pedagdgica. Este modelo apresenta um cariz mais
pedagodgico do que médico revelando algumas preocupacfes com a aquisicdo de novas
competéncias, novas atitudes e saberes inerentes ao saber ser e saber estar na profisséo
de educadores de educacao especial. Em 1984 o plano curricular do curso continuou a
aumentar dando relevo a mddulos de especialidade relativos as areas de especializacéo:
funcionamento intelectual deficitario, deficiéncia auditiva, deficiéncia visual e
deficiéncia motora. Comeca-se, também a dar mais importdncia a avaliacdo,
planificacdo e programacao, centralizando o curso no modelo mais pedagogico do que
médico. Outra das particularidades situa-se no desenvolvimento de um estagio de vinte
horas semanais a decorrer fora da instituicdo sob a supervisdo de orientadores

pedagdgicos.

“ Para que uma efectiva integracdo seja conseguida torna-se necessario preparar de uma
forma cuidada os docentes que irdo trabalhar com estas criancas, dai que o Despacho
Normativo n° 18/86 proponha uma nova reestruturagdo do curso tendo em vista o ensino
integrado, uma formacg@o mais polivalente e a preparacdo para o trabalho em equipa”
(Mesquita, 2001:64).

De facto, o instituto Anténio Aurélio da Costa Ferreira foi um elemento preponderante
no desenvolvimento da educacdo especial congregando sob a sua responsabilidade o
atendimento a criancas e jovens com necessidades educativas especiais e a formacao de
profissionais de educacdo para trabalhar com esses mesmos alunos. Os cursos,
constituidos por componentes tedricos-praticas, apresentaram uma evolucdo do
paradigma médico para o paradigma pedagdgico e uma atencao especial & orientacdo da
pratica pedagdgica, pois tal com refere Formosinho (2009:10) “a formagdo mais
significativa ocorre em contexto de trabalho, na escola, em boa parte através da
aprendizagem com 0s seus pares”. E com base nesta estrutura curricular que 0s cursos

foram integrados, em 1986, na Escola Superior de Educacéo de Lisboa.

2.3.2 - A formacéo de docentes de educacao especial no Instituto Jacob Rodrigues

O Instituto Jacob Rodrigues integrava a Real Casa Pia de Lisboa que foi fundada em

1780 por Pina Manique com o objetivo de acolher criangas abandonadas e organizar
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programas de correcdo comportamental e social para ambos 0s sexos. Embora ndo tenha
docentes formados em deficiéncia auditiva, a partir de 1950 a Casa Pia comeca também
fazer o atendimento de criancas surdas. Ndo havendo professores formados neste

dominio, foi publicado em 1954 o Decreto - Lei n® 39.787 que proclamava o seguinte:

“ Na falta de cursos oficiais de preparacdo para o magistério ou outras fungdes ligadas a
educacdo de criancas de qualquer das modalidades abrangidas pela ac¢do da Casa Pia,
podera a Provedoria organizar para esse fim cursos préprios ou estagios com a

colaboracéo de pessoal dos seus servicos...*

Neste enquadramento legislativo € criado e aprovado o regulamento do Curso de
Especializacdo de Professores para o Ensino de Surdos - Mudos. As exigéncias, para a
matricula do curso incluia, o diploma do magistério primario com a classificagdo igual
ou superior a quinze valores, uma idade ndo superior a 28 anos e, aprovacdo de um

exame médico e de um exame de admissao ao curso aplicado pelo mesmo Instituo.

“A duracdo do curso era de dois anos lectivos sendo o 1° ano constituido por aulas
tedricas e préaticas das cadeiras que fazem parte do plano de estudos e pela formacao
pratica e técnica na observacgdo e ensino de criancas deficientes da audicédo e da fala,... e
0 2° ano era destinado de observacdo e ensino das mesmas criancas” (Mesquita,
2001:68)

Ou seja, o curso era constituido por um periodo tedrico (frequéncia das aulas tedricas e
praticas), periodo pratico (inicio das aulas de observacdo e ensino acompanhado nas
turmas), periodo técnico (aquisicdo de técnicas especificas de observacao e treino para
recuperacdo pedagogica de criancgas surdas). O Plano curricular apresentava as seguintes
disciplinas: 1- Psicologia e principios de educacao de criangas com defeitos de audicao;
2 - Didactica da leitura e da fala, do treino auditivo e do ensino da fala e da linguagem;
3- Educacao sensorial e ritmo; 4 — Técnica psicoldgica; 5 — Técnica audiométrica e
auxiliares de audicdo; 6 - Acustica; 7 — Fonética; 8 — Anatomia, fisiologia e higiene dos
aparelhos auditivos e fonador; 9 — Historia da educacdo dos surdos — mudos; 10 — Ano
de estagio em classes, observacao e investigacdo. Segundo Mesquita (2001:69) salienta-
-se que toda a formacdo do curso “se centrava exclusivamente em abordagens
psicopedagogicas especificas para a deficiéncia a que se destinava,... e, 0 tipo de pratica

pedagdgica correspondia a uma pratica integrada (1° ano) e ao ano de estagio”.



Pagina |82

Posteriormente, nos anos lectivos de 1982/1983 e 1983 e 1984, o curso sofreu algumas
alteragcdes ndo so na sua nomenclatura como, também, nas condicGes de acesso e, no seu
plano curricular. Assim o curso passou a denominar-se: Curso de especializacdo para
professores e educadores de criancas deficientes auditivas. Poderiam aceder a este curso
os seguintes docentes com idade ndo inferior a 30 anos e, com a classifica¢cdo nédo
inferior a 14 valores: educadores de infancia, professores, do ensino basico, professores
de iniciacdo musical e ou de educacéo fisica com habilitacGes proprias e com estagio. O
curso era constituido por trés momentos distintos:

e Um periodo propedéutico: 1- Introducdo a problemaética da educacdo da crianca
e do adolescente deficiente, 2 — Deficiéncia: causa e prevencdo; 3- observacao
direta de intervencdo pedagogica ao nivel das diferentes deficiéncias; 4 —
Caracterizacdo da deficiéncia auditiva.

e Um periodo tedrico: 1- Anatomia e fisiologia da Audicdo e Fonacdo; 2 -
Fonética; 3 - Audiometria | e IlI; 4 — Movimento e ritmo; 5 — Introducdo A
linguistica; 6 — Evolucdo da educacdo dos deficientes auditivos e panoramica
actual; 7 — Principios basicos de educacdo dos deficientes Auditivos -
Metodologia e técnicas de intervencéo.

e Periodo Pratico: 1 — Panoramica da reabilitacdo da deficiéncia Auditiva:
Métodos, técnicas e meios; 2 — Equipamento técnico: Tipos, valéncias e
Utilizacdo; 3 — Técnicas especiais de intervencao pedagdgica: em grupo e a nivel
individual, 4 — Exposicdo das diversas metodologias e diferencas que as
caracterizam.

e Estagio: 1- Estagio em classes do Instituo Jacob Rodrigues Pereira; 2 -
Seminérios; 3 — Trabalho de Investigacdo sob a orientacdo de um professor do

Curso.

Nos cursos realizados pelo Casa Pia verificou-se um alargamento a diferentes tipos de
docentes, uma vez que, pela primeira vez o curso é aberto a educadores de infancia e
outros professores que ndo do ensino basico. O curso revelou também, pela primeira
vez, uma preocupacdo com a vertente da orientacdo pedagdgica no dominio da

investigacao.
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2.3.3 - Formacéao de docentes de educacdo especial promovida pela Dire¢do Geral

da Assisténcia e do Ensino Basico

A intervencdo do Instituto Antonio Aurélio da Costa Ferreira e do Instituo Jacob
Rodrigues Pereira da Casa Pia ndo colmatava as caréncias sentidas no ambito da
formacdo para professores de educacdo especial nas areas sensoriais, neste sentido, a
Direccdo Geral da Assisténcia, sob a Tutela da Seguranca Social, desenvolveu o Curso
de Especializacdo para professores e educadores de criancas deficientes auditivas e 0
Curso de especializacdo para professores e educadores de criangas deficientes visuais.
Estes cursos de duragdo plurianual centravam a sua formagdo nas abordagens
psicopedagogicas especificas para as respetivas deficiéncias e nos aspectos curriculares
de formacdo béasica em educacdo. “ O tipo de pratica pedagogica correspondia a uma
pratica integrada e ao ano de estagio, isto €, para além do estagio existiram
simultaneamente com a componente escolar, momentos de prética integrada.”
(Mesquita, 2001:79)

Também a Direcdo Geral do Ensino Basico, particularmente a Divisdo do Ensino
Especial, organizou, de 1973 a 1975, ja numa perspetiva de integragcdo, cursos de
especializacdo nos dominios da deficiéncia auditiva, visual e motora. Perspetivava-se
que os professores formados nestes cursos exercessem a funcdo docente junto de
criancas integradas em classes do ensino regular pudendo “ eventualmente vir a exercer
0 ensino em classe destinadas a criangas cegas, surdas ou deficientes motoras de alguns
estabelecimentos particulares ou oficiais dependentes da Direcdo Geral da Assisténcia”
(Mesquita, 2001:82).

O Curso teve a duracgdo de dois anos e o plano de estudos era constituido no 1° ano, por
um tronco comum de formacdo base (1° ano) e no 2° de ano éareas referentes a
especializacdo do dominio da deficiéncia escolhida. Assim o tronco comum integrava: 1
— Pedagogia e Ciéncias da Educacgdo; 2 — Expressdo Livre; 3 — Drama educativo; 4 -
Problemas Gerais da Aprendizagem; 5 - Psicologia Genética; 6- Psicologia Social e
dindmica de Grupo; 7 - Estudos de Caso; 8 - Nocdo de Genética, embriologia e
Neurologia. Os dominios da deficiéncia, estudados no 2° ano integravam: 1- Aspetos
Médicos e profilacticos; 2 - Aspetos psicologicos e avaliacdo; 3 — Principios
pedagdgicos; 4 - Técnicas especificas; 5 — Metodologias especificas de aprendizagens
bésicas; 6 — Evolucgdo histdrica e legislacdo; 7 — Integracdo; 8 — Reabilitagdo; 9 - Prética
Pedagdgica Integrada; 10 — Estagio.
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Tal como os outros cursos ministrados pelos Institutos referenciados anteriormente, o
enfoque da formacdo centraliza-se nas abordagens psicopedagogicas especificas de cada
deficiéncia e, “ tipo de pratica pedagdgica, correspondia a uma pratica integrada que

decorria durante a componente escolar e a um ano de estagio” (Mesquita, 2001:84)

2.3.4 — Formacao de docentes em educacdo especial nas Escolas Superiores de

Educacéo.

Atualmente existem varias Escolas Superiores de Educacéo a responsabilizarem-se pela
formacéo especializada em educacdo especial, de educadores e professores dos ensinos
basico e secundario, como estava previsto na Lei de Bases do Sistema Educativo. Esta
Lei no seu artigo 33° descreve a formacdo especializada como a qualificacdo para
fungBes educativas especiais. Relativamente a esta tematica, Parrilla (1992, citado por
Mesquita 2001:229) refere que “a formacao especializada é entendida como, a formacéo
continua enquanto especializacdo, quando dirigida a professores que se pretendem
especializar em necessidades educativas especiais”. Neste sentido, a Lei n.° 29/80
“determina que nas Escolas Superiores de Educacdo de Lisboa e Porto sejam
ministrados cursos de especializagdo no dominio do Ensino Especial,...,e que o curso
da Escola Superior de Educacdo de Lisboa resulte da «conversdo do curso de formacéo
de professores de educagdo especial ministrado pelo Instituto Antonio Aurélio da Costa

Ferreira».

A necessidade de formar novos professores em educacdo especial era premente devido
as caréncias profissionais sentidas nesta area, como tal torna-se fundamental
desenvolver planos de atuacdo que possam, a médio prazo, minorar as necessidades do
pais, pelo que, foram criados dois cursos: um na escola superior de educacao do Porto e

outro na escola superior de educacao em Lisboa.

O Curso de Educacéo Especial no Porto tinha como objectivo:

«Proporcionar aos futuros professores/educadores em formacdo um sdlido
conhecimento da crianga nos seus multiplos aspectos (motor, cognitivo, afectivo e
social), ministrando formacdo que promova a melhor base para uma identificacédo eficaz
das necessidades especificas de cada crianca, permitindo um aprofundamento dos

aspectos do desenvolvimento mais relevantes,...e, Fornecer aos formandos meios e
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técnicas de observacao e avaliagdo pedagogica que permitam o planeamento e execucao
de programas individuais apropriados, 0s quais conduzirdo a maximizacdo das
potencialidades da crianca e a efectiva realizacdo dos programas escolares” (Portaria
N°433/86).

Ao integrar esta formacdo o aluno pode optar pelas seguintes areas de especializacao:
Problemas Auditivos e de Linguagem; Problemas Visuais e Multideficiéncia;
Deficiéncia Mental e Problemas Motores. Nao obstante estas especializa¢cdes, 0 curso
apresentava ainda, um tronco curricular comum focando aspectos da sociologia, do
desenvolvimento e da aprendizagem, da linguistica, da aprendizagem da leitura, escrita
e calculo, das dificuldades de aprendizagem e das perturbacdes do desenvolvimento
cognitivo, bem como do comportamento. O curso fazia também, uma abordagem a
psicologia especial, a intervencdo psicopedagdgica precoce, terapia do desenvolvimento
e a problematica da familia. No segundo ano, verificavam-se ainda algumas unidades
curriculares comuns, ligadas a aspectos do desenvolvimento curricular, da comunicacao,
da reeducacdo psicomotora e atividades ludicas, seminarios e pratica pedagogica
acompanhada. No 2° ano os alunos tinham as disciplinas correspondentes aos seus
dominios de especializagdo, nomeadamente: Problemas Auditivos e de Linguagem - e
Linguagem Gestual; Aspetos da Deficiéncia Visual e Multideficiéncia e Braille;
Perturbac6es do Desenvolvimento Motor e de Aprendizagem e bliss. O Estagio também

decorria no 2° ano e era apenas de um semestre.

O Curso de Educacgédo Especial da escola superior de educacdo de Lisboa visava uma
formacdo holistica dos professores para que estes pudessem responder,
simultaneamente, aos diversos tipos de necessidades educativas especiais. Neste sentido
0 plano de estudos focava-se “num modelo integrado, o qual assenta numa articulagéo
cuidada entre a teoria e a pratica, contemplando, simultaneamente, a formacdo dos
professores em especializacdo e a dos professores em exercicio, nos locais onde a
pratica pedagogica dos primeiros tera lugar ” (Portaria N°441/86).

O primeiro ano da formacdo era destinado as areas curriculares de formacéo geral sendo
comum a todos os alunos e, no segundo ano, apenas existiria uma grande area de
atendimento as necessidades educativas especiais, a qual integrava as seguintes areas de

especializacdo: comunicacdo, motricidade e cognicéo.
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“As componentes de formacdo teorica e pratica desenrolam-se durante os dois anos,
estando a primeira ligada as unidades curriculares de formacéo geral e especifica, e a
componente pratica ligada a unidade curricular de observacéo e intervencdo educativa.
A componente Projecto de Investigagdo/Inovacdo Pedagdgica € vista enquanto «um
espaco curricular de integracdo da formacdo tedrica e da pratica que se desenrola nos

dois anos, mas com objectivos proprios para cada ano curricular.” (Mesquita, 2011:234)

Assim no primeiro ano desenvolvem-se aspetos do ambito das ciéncias da educacéo
relacionados com a pedagogia e a sociologia; aspetos da area do desenvolvimento da
linguagem e da aprendizagem (a linguistica e a aprendizagem da leitura, escrita e
calculo); aspetos dirigidos ao atendimento das necessidades educativas especiais. A
observacdo e intervencdo educativa assim como o projeto de investigacdo e inovacdo
pedagdgica embora se iniciassem neste primeiro ano prolongaram-se no decorrer do 2°
ano. Neste 2° ano, para além das unidades curriculares iniciadas no primeiro ano, foram
lecionadas outras disciplinas relacionadas com os dominios da especializacao tais como:
problemas de comunicacéo, problemas de motricidade e problemas de cognicao.

O objetivo destes dois cursos era dotar os docentes de educacdo especial de
competéncias de avaliagdo, planificagdo e intervencdo junto dos alunos com
necessidades educativas especiais em situacdo de integracdo total ou parcial. Assim
pretendia-se que os docentes, no final de cada curso estivessem aptos para as seguintes
tarefas: identificar e avaliar as criangcas com necessidades educativas especiais;
desenvolver programas educativos individuais, bem como proceder a adaptacdes
curriculares para estas criancas; criar e explorar métodos, técnicas e materiais didacticos
que facilitem a aprendizagem e o desenvolvimento das potencialidades de cada crianca;
apoiar e implementar a integracdo escolar e social da crianga com problemas, e saber
desempenhar o papel de eixo de ligacdo entre a familia, a escola e a sociedade em geral;
ser um dinamizador na melhoria da qualidade das condicGes pedagodgicas do sistema

escolar.

Para se poder aceder a estes cursos os professores teriam de ser detentores dos diplomas
educador de infancia ou do magistério primario, e ter pelo menos dois anos letivos
completos de servico docente. Os professores e educadores vinculados ao Ministério da
Educacao viriam a ser dispensados de qualquer actividade docente, sem prejuizo do
vencimento nem da contagem de tempo de servigo (Portaria N°441/86 e Portaria
N°441/86).
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Deste modo, vigorava uma formagdo de educacdo especial que tinha como objetivo
qualificar os docentes para o exercicio de outras funcbes ou atividades educativas
especializadas. Esta qualificacdo era obtida através de Cursos de Estudos Superiores
Especializados ou de Diplomas de Estudos Superiores Especializados na area da
Educacao Especial. Posteriormente com a expansao das escolas superiores de educacao
em todo o pais, a oferta dos cursos de educacdo especial aumentou sendo mais facil aos

docentes aceder aos cursos de educacéo especial.

2.3.4.1 — Modelos de formacéo em educacao especial

Portugal tem desenvolvido nos ultimos anos, politicas educacionais conducentes a
inclusdo e a publicacdo do Decreto - Lei 3 /2008 consolida o compromisso com a
educacéo inclusiva que tinha sido assumido na legislacdo anterior (1997). No ano de
2006 assistiu-se ao processo de integracdo do proprio professor de educacdo especial
nas escolas do regular. Assim, em cada Agrupamento de Escolas foi criado um quadro
de professores de educacdo especial assumindo estes profissionais como elementos

integrantes dos recursos humanos da escola.

Paralelamente, com o Tratado de Bolonha, o impacto na harmonizacdo do sistema de
educacéo superior na Europa foi bastante significativo, tendo surgido novas reformas no
ambito da formacdo de professores. Atualmente, em Portugal, a formacdo dos
professores é composta por cinco anos de estudos superiores, organizados em dois
Ciclos: um 1° Ciclo estruturado em seis semestres que confere, opcionalmente,
licenciatura em matematica, histéria, ou pré-escola; um 2° Ciclo constituido por com 3
ou 4 semestres correspondendo ao grau de mestre no @mbito da matematica, historia, ou
pré-escola. Somente com o mestrado concluido é que o profissional é considerado

professor e pode assumir autonomamente uma turma.

“ No caso da educagdo especial, esta é considerada uma especializacdo docente e pode
ser cumprida quer em cursos de especializacdo em educacdo especial (2 semestres) ou
na frequéncia e aprovacdo da parte curricular do mestrado em educacgédo especial (2
semestres), incluindo um trabalho de projeto, com caracteristicas de capacitacdo

profissional” (Rodrigues e Lima - Rodrigues, 2011:47).
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De acordo com a legislacdo em vigor para ingressar nos quadros de educacao especial é
necessario ter pelo menos cinco anos de servi¢o docente no enino regular, pelo que, para
se ser professor de educacdo especial € necessario o seguinte percurso: 1° - 1° Ciclo
(180 créditos, em 6 semestres); 2° - 2° Ciclo (90 ou 120 créditos, em 3 ou 4 semestres);
3° - Cinco anos de servico docente; 4° - Especializacdo ou parte académica de mestrado
(60 creditos, 2 semestres). O que equivale a que sejam indispensaveis onze anos para se
ser professor de educacdo especial. As instituicGes que, presentemente, surgem com a
oferta de cursos de educacdo especial sdo os institutos politécnicos e as universidades
publicas e privadas. Estes cursos devem ser ministrados por professores detentores do
grau de mestre ou doutor e, ter pelo menos, 250 horas de duracdo a funcionar num

periodo minimo de 22 semanas letivas (Decreto Lei n® 95/97).

O Organismo do Ministério da Educacdo que supervisiona a educacéo especializada é o
Conselho Cientifico — Pedagdgico da Formacdo Continua. Este Conselho — organizou
0s cursos de especializacdo em educacdo especial em seis dominios, nomeadamente: 1-
Cognitivo — motor, 2 — Emocional e da Personalidade, 3 -Audic¢éo e Surdez, 4 — Visao,
5 — Comunicagéo e Linguagem, 6 — Intervencao Precoce. E, o plano curricular deste

curso deve incluir:

“Uma componente de Ciéncias da Educacdo (minimo de 50 Horas), uma componente
especifica sobre a area de especializagcdo do curso (ndo menos de 60% do nimero total
de horas) e uma componente ligada a preparacdo desenvolvimento e avaliacdo de um
projeto da area da especializacdo (minimo de 40 horas)” (Rodrigues e Lima-Rodrigues,
2011:47).

Segundo Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011), no final do curso os futuros professores
de educacdo especial devem dominar as seguintes competéncias: 1 - analise critica; 2 —

intervencgéo; formagéo de professores, supervisao e avaliagdo; 4 — Consultadoria.

“Os professores de educacdo especial (assim designados na nomenclatura oficial)
trabalham em escolas regulares no desenvolvimento de projetos de incluséo e este
aspeto tem vindo a ser apontado, por exemplo pela pré-inclusdo: Associacdo Nacional
de Docentes e Educacdo Especial, como um aspeto que dificulta um perfil de
intervencdo claro desses professores, uma vez que se espera que eles so trabalnem com

alunos com condicgdes de deficiéncia, ainda que a solicitagdo da escola seja bem mais



Pagina |89

ampla, solicitando apoio para todos os alunos que apresentam dificuldades significativas

no seu processo de aprendizagem.” Rodrigues e Lima - Rodrigues (2011:48)

No que se refere a Regido Autonoma dos Acores, verificava-se em 2008, um nimero,
ainda muito reduzido, de docentes com a especializacdo em educacao especial. Assim,
como forma de responder as exigéncias de uma escola inclusiva, procurou-se colmatar
esta caréncia com a intervencao da Universidade dos Agores que estruturou e organizou
0 Curso de Pos-graduacdo em Educacdo Especial. Neste ambito, o Despacho Conjunto
n° 799/2008 de 2 de Setembro proclama o seguinte:

“Os docentes do Sistema Educativo Regional que concluam o Curso de Pos-graduacéo
em Necessidades Educativas Especiais com a realizacdo de Projecto, num total de 250
horas, da responsabilidade da Universidade dos Agores, reinem o0s requisitos de
qualificagdo para se candidatarem aos concursos de pessoal docente da Regido
Auténoma dos Acores, aos grupos de recrutamento 120 (Educacdo Especial para a
Educacao Pré-Escolar e 0 1.° Ciclo do Ensino Bésico) e 700 (Educacao Especial para 0s
2.° ¢ 3.° Ciclos do Ensino Basico e Ensino Secundario), desde que tenham completado,
pelo menos, os 365 dias de servico docente a que se refere o n.° 2 do artigo 23.° do
Estatuto da Carreira Docente na Regido, aprovado pelo Decreto Legislativo Regional n.°
21/2007/A, de 30 de Agosto”.

Assim, na Regido Auténoma dos Acores para se ser professor de educacdo especial é
necessario menos tempo de docéncia no regular pelo que o percurso para se alcancar o
titulo de professor especializado em educacdo especial sdo de sete anos (menos 4 anos
gue em Portugal Continental) o que de alguma forma vem tonar mais dindmico,
motivador e enriquecedor todo o processo de desenvolvimento profissional a que ao

longo da vida os docentes estéo sujeitos.

Segundo Florian e Rose (2009:2) os conteidos dos cursos de formacgdo de professores

podem ser estruturados segundo dois modelos:

1- Um modelo assente nas competéncias especificas para trabalhar com uma
populacdo especifica como sdo as criangas com necessidades educativas
especiais portadoras de deficiéncia fisica, sensorial, emocional, comunicacional

ou cognitiva.
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2- Um modelo assente na incluséo que proclama que esta mesma inclusédo nao se
destina apenas as criancas referenciadas no ponto 1 e, como tal a formacéo de
professores deveria focalizar-se na melhoria global do ensino e da aprendizagem

e ao desenvolvimento de todos os alunos.

Nas escolas superiores de educacdo portuguesas € o modelo holistico que prevalece,
uma vez que centraliza a formagdo na melhoria da aprendizagem e da participacdo dos
alunos, ndo se direcionando para modelos ou praticas especificas de ensino. Segundo
Rodrigues e Lima - Rodrigues (2011) esta situacdo acontece por duas razdes: 1° —
porque as universidades ou institutos que ministram 0s cursos ndo tém um corpo
docente suficientemente especializado no campo da educacdo especial. Como tal, a
organizagdo destes cursos é focalizada na diferenciagdo curricular, no trabalho de
equipa e no trabalho comunitario, na melhoria da gestdo das aula e, nos valores
inclusivos; 2° — pelo facto de os professores de educacdo especial, ndo adotarem, de
forma regular, métodos especificos tais como a analise aplicada do comportamento,
ensino estruturado, avaliacdo formativa, estratégias mnemonicas, treino de habilidades

sociais, desenvolvimento sensorial, precetivo-motor e psico —linguistico.

“Estes modelos holisticos e baseados na sala de aula conduziram a opg¢des mais
centradas nas heuristicas do que nas metodologias de ensino. Desta forma, os problemas
da inclusdo sdo abordados como se fossem singulares. O modelo heuristico da
intervencdo do professor convida, pela sua assumida incerteza ao trabalho de grupo e ao
ensino cooperativo de forma a encontrar, através de multiplas contribuigdes, as
possibilidades mais adequadas para trabalhar com alunos com dificuldades,..., este
modelo holistico apresenta igualmente alguns aspetos problematicos um deles ¢é a
reduzida quantidade de informacdo que os alunos tém de dominar. “Rodrigues e Lima -
Rodrigues (2011:51)

Assim, os cursos de especializacdo em educacdo especial organizam 0 Seu processo
formativo no sentido de encaminhar o aluno a descobrir por si mesmo, geralmente
através do questionamento, o que se quer ensinar. Esta metodologia assente na
resolugéo de problemas promove o trabalho de grupo e colaborativo uma vez que, na
tentativa de solucionar um problema, todas as possibilidades encontradas por cada um,

podem constituir a resposta mais acertada. Contudo, “a enfase na compreensdo e na
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avaliacdo de situacBes complexas € muitas vezes obtida em detrimento de um
conhecimento mais sistematizado do campo de estudo” (Rodrigues e Lima Rodrigues,
2011:51). Segundo um estudo realizado pelos dois autores citados, concluiu-se que os
alunos de um mestrado em educacdo especial tiveram dificuldade para memorizar e
organizar o seu estudo. Os mesmos alunos atribuiram esta dificuldade ao facto de terem

sido educados e formados segundo os parametros do modelo holistico.

“ Recentemente defendemos que a formacdo de professores, tanto quanto possivel, deve
ser isomorfica, ou seja, que o0s estudantes devem ser formados passando por estratégias
e metodologias semelhantes aquelas que eles usardo como profissionais,..., adotar o
principio do isomorfismo implica assumir, por exemplo, que os ambientes criativos séo
0s mais adequados quando se quer ensinar futuros professores a promover a criatividade

nos seus alunos” (Rodrigues e Lima — Rodrigues, 2011:52-53).

Deste modo uma formac&o baseada no principio do isomorfismo faz apelo a exposicéo,
por parte dos futuros professores especializados, a ambientes, técnicas, estratégias e

experiéncias semelhantes aquelas que se espera que venham a usar como profissionais.

Considerac0es Finais

O conceito de educacdo especial tem evoluido ao longo dos tempos de modelos mais
segregativos para modelos progressivamente mais integrativos. Esta evolugdo tem
centralizado diferentes formas de entender os alunos com necessidades educativas
especiais e outras formas de entender as limitacdes, dificuldades e potencialidades
desses alunos. O enfoque da intervencdo deixou de ser a deficiéncia em si para passar a
ser 0 aluno enquanto pessoa integrado num determinado contexto social, escolar e
familiar. Tais transformac@es concetuais trouxeram para o quadro legislativo da Europa
novas diretrizes politicas educativas a seguir pelos diferentes paises. O cumprimento de
tais politicas inclusivas passa, em grande medida pelos programas de formacdo de

professores no ambito da formacao inicial, formacéo continua e formacéo especializada.

Assim se numa primeira fase a intervencdo se centrava no aluno com problemas,
atualmente a intervencédo é focada na sala de aula e a avaliacdo ndo é dirigida s6 ao

aluno mas aos contextos onde se encontra integrado. Prevé-se que as respostas para 0s
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problemas sejam encontradas de forma partilhada e colaborativa. Tais mudancas exigem
uma nova forma de pensar a formacdo de professores, assente no principio do
isomorfismo, permitindo, deste modo que os docentes aprendam a ser docentes de

educacdo especial em contextos idénticos aos que ird encontrar na sua pratica docente.
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PARTE Il -ESTUDO EMPIRICO

Capitulo 111 — Metodologia da Investigacéo Cientifica

A metodologia de investigacdo assenta em teorizagOes paradigmaticas que de alguma
forma encerram um entendimento das coisas do eu, das sociedades e do mundo.
Dependendo das nossas preocupacdes e objetivos enquanto investigadores o estudo a
efetuar serd baseado num modelo que oriente e direcione o trabalho de pesquisa na
definicdo de estratégias e métodos de recolha de dados e de informacdo. Assim, tendo
em conta que o nosso estudo pretende refletir e compreender a forma como uma
determinada populacdo, de docentes de educacdo especial, entende a sua formacao e
supervisdo profissional, parece-nos estar mais adequado o uso da metodologia
qualitativa. Neste sentido, a pesquisa incidird num estudo de caso cujo desenvolvimento

sera orientado e suportado pelo paradigma interpretativo — construtivista.

1. Fundamento das op¢des metodologicas do projeto

A abordagem metodoldgica que orienta um trabalho investigativo depende da tematica
abordada, do objecto de estudo e das linhas orientadoras do tipo de investigagdo. Assim,
segundo Abrantes (1994:205) durante muito tempo, “os métodos dominantes na
investigacdo foram os métodos do tipo quantitativo baseados na procura de relacdes de
causa-efeito e na medicdo de variaveis isoladas”. Porém, estes métodos quantitativos
ndo eram capazes de captar os fendmenos sociais, como é o caso da educacao, que se
encontram dependentes de contextos, ndo se podendo isolar, quantificar, generalizar e
prever resultados nestas situagdes. Por outro lado, tornou-se impossivel que o
investigador se colocasse numa posi¢cdo neutra face ao objeto de estudo, uma vez que o
ser humano é caracterizado pela sua subjetividade. Perante tais situacdes, a investigacao
qualitativa tem vindo a “ganhar terreno” na comunidade cientifica principalmente no
ramo das ciéncias humanas e, particularmente nas ciéncias da educacdo. Sendo assim,
este trabalho pretende ser mais um, dos muitos olhares sobre realidades escolares
significativas, proximas geograficamente e, simultaneamente distintas pela
diferenciacdo de culturas, dindmicas e interacOes. Neste sentido, visamos explorar
diversas variaveis de entrada com o0 objetivo de compreender as influéncias da

supervisdo e da formacdo nas praticas pedagogicas dos educadores de educacdo
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especial. Explorar o estado desta realidade de forma assertiva, critica e construtiva
permite-nos aceder a pensamentos, ideias e formas de apreender a realidade da
educacdo especial por parte dos educadores de educacdo especial, no que diz respeito a
supervisdo e formacdo destes profissionais. Importa-nos conhecer e ndo julgar,
descobrir e ndo valorizar, identificar e sinalizar sem qualquer intengdo de quantificar.
Importa-nos a caminhada e ndo o caminho pois, “se escrevo 0 que sinto é porque assim
diminuo a febre de sentir” (Pessoa, 2012: 498) e das palavras serdo feitas apenas
“paisagens com o que sinto” (idem). Na verdade, para o investigador qualitativo separar
0s atos, as imagens ou 0s gestos dos respetivos cenarios é perder de vista o significado
do que se ouve, vé ou faz. Nesta perspetiva, Guerrero (2001, citado por Ortega &
Fuentes, 2012:229) postula que “o professor de educacdo especial deve abandonar os
critérios dos modelos numericos e converter-se num artista - cientista de forma a
alcancar a sua emancipagdo como investigador no campo da educacédo especial.” Estes
investigadores reforcam esta teoria ao afirmarem as influéncias positivas do paradigma

interpretativo na desinstitucionalizacdo da Educacéo Especial.

Este paradigma prececiona a realidade educativa como uma construcdo social na qual
todos os alunos sdo chamados a intervir. Essa intervencdo tem em conta 0S
conhecimentos e as experiéncias significativas de cada individuo na construcdo de
novos saberes e competéncias. Deste modo Fuentes e Ortega (2012:228, 229) assumem
que os seguidores do paradigma interpretativo entendem:

1 - O ensino como um ato colaborativo e reflexivo, como um processo de investigacao
na sala de aula na qual o docente tera de assumir o papel de mediador entre a cultura
veiculada nas orientacGes curriculares e a que emerge nas questdes, inquietudes,
motivagoes, interesses e necessidades dos seus alunos.

2 - A deficiéncia como uma experiéncia humana passivel de ser compreendida e
transformada pela interpretacdo do contexto social em que os alunos se encontram
integrados.

3 - Uma formacédo de professores que defenda o conceito de necessidades educativas
especiais e prepare os docentes para escutar a voz de todos aqueles a quem dizem servir.
Uma formagdo que ajude os docentes a refletir e a melhorar a sua agédo docente

ajustando-a as necessidades e caracteristicas dos seus alunos.

Esta nova visdo do ensino e da educacdo especial defendida pelo paradigma

interpretativo, influenciou positivamente o atendimento social e pedagdgico, dos alunos
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com necessidades educativas especiais. Deste modo os modelos segregativos de
atendimento comecaram a dar lugar aos modelos integrativos e inclusivos abolindo a

desinstitucionalizacdo da pessoa portadora de deficiéncia.

1.1. Mutagdes sociais e paradigmas de investigacao

A sociedade tem sido alvo de mutacdes vertiginosas ao longo das duas Gltimas décadas
marcadas acentuadamente por revolucdes cibernéticas, econdmicas, comunicacionais e
culturais. Novos conhecimentos sobre os diferentes sistemas cientificos, sociais e
humanos emergem suplantando as concegfes teocéntricas e etnocéntricas acerca do
mundo. Sao entdo vasculhadas outras teorias, outros discursos e desenvolvidos outros
estudos como forma de responder as novas questdes ontoldgicas e de fazer corresponder
este processo de mudanca a uma nova ideia de mundo proclamada por filésofos,

antropdlogos e socidlogos.

Um dos estudos amplamente reconhecido na investigacdo qualitativa foi desenvolvido
pelos antropdlogos sociais Warner e Lunt (1941, citado por Bogdan e Biklen, (1996:32)
numa comunidade de aborigenes, na Australia com os objetivos de “ compreender o
efeito da comunidade no individuo, explorar a forma como a comunidade se manifesta
através dos seus membros individuais e descrever detalhadamente a natureza das
comunidades” (Bogdan e Biklen, 1996). Outros estudos etnograficos da época vieram
consolidar os beneficios das abordagens qualitativas e reforcar a tese de que o objetivo
ultimo das ciéncias sociais sera “ alcancar o significado humano dos processos inerentes
as nossas instituicdes, na medida em que eles se refletem na vida de homens, mulheres e
criangas” (Scott, 1993, citado por Bogdan e Biklen, 1996:33). O Paradigma positivista
de Augusto Comte foi entdo suplantado pelo idealismo Kantiano no qual se encontram
raizes basilares da investigacdo qualitativa pois, “se ndo comecarmos da experiéncia ou
se ndo procedermos segundo leis de interconexdo empirica dos fendmenos, nos
vangloriamos em vao de querer adivinhar ou procurar a existéncia de qualquer coisa”
(Kant, 1987: 274). Neste contexto, o paradigma interpretativo, também denominado de
qualitativo, naturalista e construtivista, subjectivista e cultural surge por oposi¢édo ao
paradigma positivista, conhecido também por empirista, mecanicista, positivista,
tecnoldgico, microobjetivo, e reducionista para explicar o mundo social e das criangas

com necessidades educativas especiais (Ortega e Fuentes, 2012). Neste ambito, 0
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objetivo da investigacdo qualitativa é a de compreender a realidade circundante na sua
especificidade, querer saber o como dos acontecimentos e o significado dos fendmenos.

Assim,

“ Onde antes dominavam estatisticas experimentais, passam a coexistir a analise textual,
a entrevista em profundidade e a etnografia; onde a expressao “estamos a fazer ciéncia”
era um principio aceite por todos os investigadores, enfatiza-se, agora, a mudanca
social, a etnicidade, o género, a idade e a cultura e aprofunda-se o conhecimento da

relacdo entre investigador e investigacdo” (Aires, 2011:6)

Seguindo uma perspetiva historica, poderemos registar que nas décadas de 60 e 70 a
investigacao qualitativa focalizou a sua atencdo nos problemas educativos tornando os
investigadores de educacdo mais sensiveis a este tipo de abordagem. Neste sentido, “em
1968 ja existia um conjunto formalizado de investigadores interessados nas abordagens
antropologicas aplicadas a investigacdo educacional” (Bogdan & Biklen,1996:37).
Posteriormente, nas décadas de 80 e 90 a introducdo do computador veio facilitar o
desenvolvimento da investigacdo qualitativa impondo na pesquisa um caracter mais
técnico do que concetual na recolha, gestdo e analise dos dados qualitativos. Também a
teoria e a préatica feminista influenciaram de varias formas, a avaliacdo qualitativa na
década de oitenta recorrendo a observacdo participante, a analise de documentos, a
investigacdo sobre historias de vida, as entrevistas em profundidade, e a grupos de
atores e comportamentos até a data ignorados. Segundo Bogdan & Biklen (1996:45) “as
feministas contribuiram para que no campo se passasse a preocupar mais com as
relacBes que os investigadores estabelecem com os seus sujeitos, bem como para um

aumento do reconhecimento das recomendacdes politicas da investigagdo.”

Concomitante com este parecer, Aires (2011) descreve que este periodo se encontra
associado a diferentes formas de interpretacdo da realidade e dos fendmenos sociais
como a hermenéutica, o estruturalismo, a semidtica, a fenomenologia, os estudos
culturais e o feminismo. Associados aos contributos do feminismo para o
desenvolvimento da abordagem qualitativa encontramos os contributos dos sociélogos

pos-modernos. Neste ambito, Bogdan & Biklen (1994:46) referem que

“ Uma das principais influéncias do pés-modernismo nas metodologias qualitativas foi a
modificacdo no entendimento da natureza da interpretacdo e no papel do investigador

qualitativo como um intérprete. Ao invés de entenderem o material escrito- textos,
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manuscritos, artigos e livros- pelo seu valor factual, os investigadores qualitativos pos-
modernos tomaram-no como objeto de estudo comentando e criticando a medida que o

conhecimento se vai construindo.”

Sendo assim, ndo existe uma preocupacdo em obter leis universais ou generalizaces,
como no caso da investigacdo positivista, pois tal como salienta Pacheco (1995:9), uma
investigacdo de ambito educacional caracteriza-se por “uma actividade de natureza
cognitiva que consiste num processo sistematico, flexivel e objecto de indagacdo que
contribui para explicar e compreender os fendmenos educativos”. No entanto, esta visdo
ndo parece consensual, pois tal como Aires (2011:12) refere, atualmente, ““0s conceitos
de validade, generalizacdo e fiabilidade sdo repensados e abre-se uma nova discusséo
sobre a avaliacdo dos estudos qualitativos na pds-modernidade”. Esta investigadora
refere ainda que, nos tempos de hoje, as preocupacgdes acerca da representacdo do outro
se mantém, o conceito de investigador solitario foi abandonado e as teorias comegcam a

ser entendidas em termos narrativos como histdrias de campo. Neste sentido,

“A investigacdo centra-se mais na ac¢do, na linha do criticismo e da critica social. A
procura de grandes narrativas é substituida por teorias de pequena escala centradas em
problemas e situacdes especificas. Esta nova sensibilidade questiona todos os
paradigmas anteriores, considerando que, nenhum discurso detém uma posicdo
privilegiada face aos demais e nenhum método ou teoria tem o direito universal de

reivindicar para si préprio uma autoridade Gnica no conhecimento” (Aires, 2011: 14).

Também Esteves, Lima & Pacheco (2006:105) defendem “que a pluralidade de
paradigmas de investigacdo para tratar os problemas educativos é defensavel face a
complexidade dos fendmenos que temos pela frente”, o importante sera descrevé-los,
compreendé-los, interpreta-los e explica-los com o méximo de rigor. Nesta linha de
pensamento, Guba & Lincoln (1994) recomendam que é necessario explorar o dialogo
entre paradigmas, de forma a fazer emergir um paradigma mais atual, completo e
informado que os anteriores. Neste sentido, admite-se um novo enfoque marcado pelo
dialogo entre paradigmas imposto pela complexidade individual e pelas transformacdes
sociais, econdémicas e politicas. Esta nova interpretacdo da realidade podera ser
denominada de paradigma holistico, complexo, ou paradigma da complexidade

emergente, ecologico, global ou integrado (Ortega & Fuentes 2012:245).
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1.1.1 O paradigma interpretativo — construtivista

A existéncia de distintas perspetivas que integram a investigacdo qualitativa apesar de
ser apenas um dos reflexos da vasta producdo de conhecimento € considerada pelos seus
opositores como um sinal de falta de coeréncia tedrica. De forma sucinta, Guba (1990,
citado por Aires, 2011: 18) “considera o paradigma, ou esquema interpretativo, como
um conjunto de crengas que orientam a accdo. Cada paradigma faz exigéncias
especificas ao investigador, incluindo as questdes que formulam e as interpretacdes que
fazem dos problemas”. Os investigadores citados fazem referéncia a quatro paradigmas
interpretativos: positivista/ pds-positivista, construtivista-interpretativo, critico e

feminista posestrutural.

Tendo em conta os objectivos deste estudo optdmos pelo paradigma interpetativo -
construtivista que no dizer de Aires (2011:18) ” assume uma ontologia relativista
(existem mudltiplas realidades), uma epistemologia subjectiva (investigador e sujeito
criam compreensdes, conhecimento) e um conjunto naturalista de procedimentos
metodoldgicos (no mundo natural) ”. Este paradigma tem como base de construcdo de
conhecimento  critérios de  “fidelidade, credibilidade, transferibilidade e

confirmabilidade” (Idem).

A medida que os investigadores passam do campo paradigmatico e terico ao campo
empirico as estratégias de pesquisa vao sendo clarificadas, colocando o investigador em
presenca de métodos especificos de recolha e analise de material empirico que integram
0 estudo de casos, as técnicas fenomenologicas e etnofenomenoldgicas, o uso de
métodos biogréaficos, historicos, clinicos, etc. (idem, 2011:20). Para cada uma destas
estratégias e técnicas, o investigador tera de se debrucar sobre um tipo de literatura
especifica, uma historia diferente, e uma forma prépria de desenvolvimento da
aplicacdo da investigacdo. Também Guerrero (2001, citado por Ortega & Fuentes,
2012:228) fazem apelo ao paradigma interpretativo quando revelam que, “a educacdo
especial deve iniciar uma aproximacdo pratica e interpretativa adequando-se ao seu
objeto de estudo, o que supfe uma acdo flexivel e reflexiva, ndo regida por regras

técnicas”.
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2.Caracteristicas da Investigacdo Qualitativa

Em educacéo a investigacdo qualitativa assumiu uma maior relevancia no momento em
que os investigadores revelaram interesse no estudo dos processos cognitivos e
metacognitivos do pensamento e das aprendizagens dos individuos. Paralelamente com
0 desenvolvimento da educacdo e o surgimento da escola de massas levantou-se uma
série de questdes e problemas suscetiveis de serem estudados de forma criteriosa e
sistematica. Este novo contexto socio-educacional estimulou a pratica de uma reflexédo
critica e um novo interesse pelas questdes metodoldgicas da investigacdo aplicadas a
uma nova cultura de escola e as préaticas educativas dai resultantes. Assim, tal como
regista Aires (2011:10)

“A investigacdo qualitativa aplicada comeca a conquistar um espaco especifico no
contexto cientifico; as investigagbes vao centrar-se na teoria enraizada (grounded
theory), no estudo de caso, nos métodos de pesquisa histéricos e biogréaficos, na accao
etnografica e clinica; as técnicas de recolha e analise empirica de materiais
predominantemente aplicadas sdo as entrevistas qualitativas (abertas ou semi-
estruturadas), a observacao, a experiéncia pessoal e os documentarios; os computadores

comecam a ser utilizados na analise de conteido das narrativas”.

A metodologia qualitativa é, entdo, concebida como um processo indutivo exploratorio
cujo quadro de andlise do estudo decorre de um progressivo e incessante
guestionamento de dados, cujo esquema de analise se processa simultaneamente ao
longo e no final da investigacdo. Bogdan & Biklen (1996:47) enunciam uma serie de
premissas que de alguma forma caracterizam uma investigacdo qualitativa
nomeadamente: 1- A fonte que gera os dados é o ambiente natural e o investigador
torna-se elemento preponderante na recolha dos mesmos; 2- A investigacdo qualitativa
pauta-se pela descricdo pois a recolha dos dados € feita pelo uso das palavras ou das
imagens e nao dos numeros; 3- Mais do que pelos resultados da investigacdo, o
investigador interessa-se pelo processo; 4- Os dados recolhidos sdo tendencialmente
analisados de forma indutiva; 5- Na abordagem qualitativa, o significado assume uma

importancia primordial.

Também Tuckman (2001:508) defende que:



Pagina | 100

“A metodologia qualitativa conta com as observagdes das interaccbes e com as
entrevistas dos participantes para descobrir os padrGes e os seus significados. Estes
padrdes e significados constituem a base das generalizacdes que sdo entdo testadas

através das observagdes e questdes posteriores.”

Neste dominio, Ortega e Fuentes (2012) descrevem o paradigma qualitativo como
aquele que se debruca sobre uma realidade dinamica, holistica e construida procurando
interpretar e compreender os seus significados e no qual o investigador se encontra em
constante interagdo com o0s sujeitos do estudo. Este paradigma é também caracterizado
pelo relacionamento estreito entre a teoria e a pratica e por técnicas qualitativas onde a
descricdo e a subjetividade do investigador se assumem como principais instrumentos.
A andlise dos dados deste tipo de investigacao serd desenvolvida por indugdo analitica e
triangulacdo (Quadrol).

QUADRO 1
Analise do Paradigma Qualitativo (Adaptado de Ortega & Fuentes, 2012:247).
Elementos do estudo Paradigma Qualitativo
Realidade Dinamica, mdltipla, holistica e construida.
Investigar Compreender e interpretar a realidade, significados, accdes e

percecdes das pessoas.

Investigador Dependente e interrelacionado com os sujeitos do estudo.

Teoria - pratica Relacionamento estreito e mutuamente retroalimentadas uma
pela outra.

Técnicas Qualitativas: a descricdo e a subjetividade do investigador

assumem-se como principal instrumento.

Anélise Qualitativa: Inducdo analitica e triangulagéo

2.1. O estudo de caso

Na opinido de Reichardt e Cook (1986), Lincoln e Guba (1985), Bogdan e Biklen
(1992), Colés (1998) (citados por Aires, 2011: 21) o estudo de caso € considerado como
um dos métodos mais comuns na investigagdo qualitativa e consta de um estudo

pormenorizado de uma situacdo, sujeito ou acontecimento. Yin (2001:32) descreve um
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estudo de caso como sendo “uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, principalmente quando os limites
entre o fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos”. N&o obstante, embora o
objeto do estudo seja circunscrito, a abordagem do estudo de caso é sempre uma
abordagem holistica pois permite que todo o contexto onde ocorre a investigacdo tenha
relevancia na descricdo e interpretacdo dos dados. Numa pesquisa qualitativa, o
investigador pode recorrer a diferentes métodos “no entanto, quando se pretende
investigar um fendémeno contempordneo dentro do seu contexto de vida real, ndo
existindo uma clara distincdo entre o fendmeno e o contexto, estamos perante um

processo de investigacdo empirica do tipo “estudo de caso” (Yin, 2005:32).

Segundo Colas, (1992hb:252, citado por Aires, 2011: 21) podemos distinguir diferentes
tipos de estudo de caso nomeadamente: 1- estudos de casos ao longo do tempo - quando
0 estudo de uma determinada situagdo ou sujeitos decorre de diferentes perspetivas
temporais; 2- estudos de casos observacionais - resultam do uso da observacdo
participante; 3- estudos de comunidades — envolvem a descri¢do e compreensao de uma
determinada comunidade educativa (escolas, instituicbes, agrupamentos, etc.); 4-
estudos micro-etnograficos — conhecidos por decorrerem numa ou mais actividades
especificas organizativas; 5- estudos de casos multiplos — podem investigar dois ou
mais sujeitos, situacdes ou fendmenos e adoptar diferentes formas: estudos de casos
sucessivos, estudos de aprofundamento sobre um caso e estudos comparativos; 6-
estudos multi-situacionais — S&o usados no desenvolvimento de uma teoria, exigindo a

exploracdo de muitas situacdes e sujeitos.

Perante este enquadramento, o presente estudo pretende investigar, compreender e
descrever a forma como um determinado grupo de profissionais de uma determinada
localidade sente a forma como ocorre a respetiva formacgéo e superviséo do decorrer do
seu percurso laboral.

“Guba e Lincoln (1985) consideram que o estudo de casos constitui uma metodologia
valida porque proporciona densas descri¢cdes da realidade que se pretende estudar. Este
método desempenha um papel essencial quando se pretende gerar juizos de
transferibilidade, responde mais adequadamente a concep¢do de multiplas realidades,
aludindo as interac¢des entre investigador e contexto e de outros factos que possam
ocorrer ao longo da pesquisa e, finalmente, facilita a comunicagdo entre o0s

participantes, alimentando o intercdmbio de percepgdes” (Aires, 2011:22).
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Esta metodologia do estudo de caso requer exigéncias intelectuais e emocionais por
parte do investigador que outras estratégias metodologicas descuram. Lidar com a
sensatez no relacionamento social durante o processo investigativo parece ser uma
tarefa bastante ardua principalmente se pensarmos que o investigador deve integrar-se
no meio sem se implicar totalmente, deve estabelecer uma relacdo empatica com os seus
informantes sem se tornar demasiado familiar, deve estar atento a tudo sem ser
indiscreto. A este propoésito, poderemos enumerar algumas competéncias que o0
investigador dos estudos de caso deve possuir: deve saber fazer boas perguntas e
interpretar as respostas, ser um bom ouvinte e ndo se deixar influencias pelas suas
proprias ideologias ou preconceitos, ser aberto, flexivel e com boa capacidade de

adaptacdo. Importa também:

“Que o investigador consiga ver as situacOes inesperadas como oportunidades e ndo
como ameacas, que deve ter uma boa capacidade de “agarrar” 0s aspectos que estdo a
ser estudados, quer se trate de um trabalho com uma orientacdo tedrica ou politica, ou

mesmo num estudo exploratério” Yin (2005:62-63).

Neste sentido, o estudo de caso refere-se a uma abordagem metodoldgica de
investigacdo utlizada, essencialmente quando a investigacdo pretende compreender,
explorar ou descrever acontecimentos e contextos complexos, nos quais estdo
simultaneamente envolvidos diversos fatores, adaptando-se, por tais razdes a pesquisa
em educacdo. No “estudo de caso” as questdes da pesquisa centram-se no “como” ou no
“porqué” e a estratégia de pesquisa € abrangente, recorrendo a varias fontes de
evidéncia e a diversas triangulacdes de dados. Como estrategia de pesquisa, 0s estudos
de caso podem ser estudos exploratérios, estudos descritivos e estudos explanatorios,
dependendo do tipo de questdo da pesquisa, da extensdo de controle que o investigador
tem sobre eventos e do grau de enfoque em acontecimentos contemporaneos em

oposicao, a acontecimentos historicos.

Tendo em conta o0 objetivo desta investigacdo, o estudo de campo assumird um caracter
exploratorio uma vez que pela analise e descoberta dos dados recolhidos na entrevista se
pretende identificar aspetos comuns e divergentes dos discursos dos educadores de

infancia relativamente a supervisdo e formacao em educacao especial.
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3.Instrumentos de recolha de dados

Selecionar os instrumentos de recolha de dados é uma tarefa preponderante para a
concretizacdo dos objetivos a investigacdo. Na investigacdo qualitativa as técnicas de
recolha de informacdo mais utilizadas podem ser agrupadas em: técnicas diretas ou
interativas e técnicas indiretas ou nao-interativas. Colas (citado por Aires, 2011:24)
descreve como técnicas diretas ou interativas a observacdo participante, as entrevistas
qualitativas e historias de vida. Relativamente as técnicas indiretas ou ndo interativas o
investigador identifica os documentos oficiais, tais como: registos, documentos
internos, dossiers, legislacdo, registos pessoais, etc. Considera também outros

documentos como diérios, cartas, autobiografias, etc.

No nosso estudo pretendemos utilizar simultaneamente técnicas diretas particularmente
as entrevistas e, técnicas indirectas como a leitura de documentos oficiais,
nomeadamente, legislacdo, projetos educativos de escolas, planos anuais de atividades,

regulamentos internos, registos pessoais, etc.

3.1. A entrevista

De acordo com Morgan (1988, citado por Bogdan & Biklen 1994:134) a entrevista
“consiste numa conversa intencional, geralmente entre duas pessoas, embora por vezes
possa envolver mais pessoas, dirigida por uma delas com o objetivo de obter
informacdes sobre a outra”. Também Fontana & Frei (1994, citados por Vasconcelos,

Pacheco & Lima, 2006:96) referem que:

“Fazer perguntas e conseguir respostas € uma tarefa muito mais dificil do que parece a
primeira vista. A palavra falada ou escrita tem sempre um resquicio de ambiguidade,
por muito que cuidadosamente elaboremos as perguntas e registemos ou codifiqguemos
as respostas. No entanto a entrevista € um dos meios mais comuns e mais poderosos que

nos usamos para entendermos 0s outros seres humanos.”

A entrevista pode assumir diferentes modelos transportando cada um deles vantagens e
desvantagens especificas, nomeadamente: Entrevista Estruturada (obedece a um guido
rigido que prevé, antecipadamente, as questdes a serem formuladas. Por outro lado, a

sequéncia das perguntas respeita uma légica pre-estabelecida); Entrevista
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Semiestruturada (baseia-se na combinacéo de perguntas abertas e fechadas, cujo guido,
previamente organizado, apenas serve de eixo orientador ao desenvolvimento da
entrevista. Ndo preconiza uma ordem rigida nas questdes; Entrevista ndo estruturada (o
entrevistado é convidado a organizar o seu discurso a partir de um tema proposto e 0
entrevistador s6 intervém para encorajar. Neste sentido, o guido fixa-se apenas no

objetivo da entrevista e nas suas linhas orientadoras).

Assim como forma de orientar o rumo da entrevista, 0 nosso estudo prevé a aplicacdo da
entrevista semi-estruturada, possibilitando alguma flexibilidade no questionamento e

dialogo a estabelecer com os docentes das diferentes escolas (Anexol).

Neste tipo de investigacdo procura-se entender o contexto onde um determinado
fendbmeno ocorre em vez da medicdo. O objetivo é conseguir um entendimento mais
profundo e, se necessario mais subjetivo do objeto de estudo, sem nos preocuparmos
com medidas numéricas e analises estatisticas. Esta pesquisa qualitativa, ndo visa
apenas o estudo do fendmeno em si, mas também compreender o seu significado
individual ou coletivo e como isso influencia a vida das pessoas, particularmente a vida
dos docentes. Os métodos qualitativos, particularmente a entrevista, focaliza-se na
palavra que procura compreender em niveis aprofundados, revelando valores, praticas,
I6gicas de accdo, crencgas e habitos, atitudes e normas culturais. Para tal fim, prevé-se a
gravacgéo da entrevista podendo ser utilizado pontualmente o registo de notas de campo

como forma de complementar a informacéo recolhida na gravagéo.

Relativamente ao desenvolvimento da entrevista Psathas (1973, citado por Bogdan &
Biklen 1996) revela que sera importante o investigador perceber o que os educadores
(no nosso estudo os atores a investigar) experimentam, 0 modo como eles interpretam
as suas experiéncias e a forma como eles proprios estruturam o meio social onde vivem.
O processo da entrevista reflete assim “uma espécie de dialogo entre o investigador e 0s
respetivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra”
(Bogdan & Biklen 1996:51). Nesta perspetiva, poderemos considerar que uma
entrevista se encontra sempre associada ao desenvolvimento comunicacional entre o
entrevistador e o entrevistado que de forma consciente ou ndo se influem mutuamente.

Deste modo,

“Uma entrevista, longe de constituir um intercdmbio social espontaneo, compreende um

processo um tanto artificial e artificioso, através do qual o investigador cria uma
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situagdo concreta (a entrevista). A entrevista compreende, assim, o desenvolvimento de
uma interaccao criadora e captadora de significados em que as caracteristicas pessoais
do entrevistador e do entrevistado influenciam decisivamente o curso da mesma.”
(Aires, 2011: 29).

Tal influéncia ocorre independentemente, de existir ou ndo, um plano mais ou menos

estruturado que orienta o decorrer da mesma. Neste ambito, Tuckman (2001:320)
descreve algumas condicdes inerentes a construcdo de um plano de entrevista:

e Especificar as varidveis e, neste dominio as questdes a apresentar numa

entrevista devem reflectir o objectivo que se pretende verificar. Assim no nosso

estudo as questBes serdo dirigidas para a temética da supervisdo na formacédo e

desenvolvimento profissional e o impacto das mesmas no desenvolvimento das

praticas letivas.

e Escolher o formato das questdes — Esta etapa relaciona-se com o tipo de
entrevista a usar. Assim, quando se pretende obter um tipo de resposta menos
estruturada, a entrevista parece ser a melhor opgéo. Parece ser a melhor opcéo
porque as pessoas entendem ser mais facil falar do que escrever e, neste sentido,
produzem mais informacdo. Assim, ao elaborar um plano para uma entrevista,
podemos abdicar da especificidade em detrimento da profundidade, e usar
questdes exploratérias indiretas e com subtilidade pelo recurso ao

questionamento.

Este autor refere também que na selecdo das questbes devemos ter em conta 0 nOSSO
préprio conhecimento sobre o tema da entrevista e a intencionalidade do que

pretendemos alcancar.

Ainda relativamente ao uso da entrevista, Denzi (citado por Vasconcelos, Pacheco &
Lima, 2006:96) considera-a “como um trabalho de criacdo e menciona a entrevista
criativa como um processo em que duas pessoas criativas e abertamente partilham as
suas experiéncias numa busca muatua de um melhor entendimento de si mesmas”. Aires
(2011:32) reforca este parecer ao afirmar que “a entrevista constitui, assim, uma forma
de dialogo social que se vé submetida a regra da pertinéncia. O papel do entrevistador
deve ser reflexivo, pois a renegociacdo permanente das regras implicitas ao longo da

interac¢do conduz a producdo de um discurso polifénico”.
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3.2. Analise dos dados recolhidos: definicdo de categorias e subcategorias

Analisar a informagéo recolhida ao longo do processo de investigacdo assume-se como
uma tarefa complexa, ndo so pelo caracter flexivel e aberto da metodologia qualitativa,
como também pela diversidade de perspetivas e, por vezes pela escassez de orientagdes
e sistematizacdes. Segundo Bogdan & Biklen (1996:205)

“A analise de dados é o processo de busca e de organizacdo sistematico de transcricao
de entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados,
com o objetivo de aumentar a sua propria compreensdo desses mesmos materiais e lhe

permitir apresentar aos outros aquilo que encontrou.”

Neste ambito, toda a informacéo recolhida das notas de campo, todo o registo transcrito
das entrevistas e qualquer outra informacdo retirada de documentos, integram os dados
fundamentais para o projeto de investigacdo qualitativa. Segundo Tuckman (2001:527)
“ A analise destes dados significa a utilizacdo dos mesmos para responder as questdes
da investigagédo”.

Turner (1981, citado por idem 2001: 528) apresenta algumas fases de desenvolvimento

para organizar os dados:

1-Uso dos dados recolhidos para criar categorias a utilizar na classificacdo desses
mesmos dados;

2- ldentificacdo de exemplos para cada categoria.

3- Definicédo de subcategorias.

4-1dentificacdo de relacGes entre categorias, e gestdo de hipoteses sobre essas relacdes.
6- Sempre que necessario identifique as conexdes entre os dados categorizados e as

teorias existentes.

Paralelamente, Goetz & Le Compte, (1988, citados por Aires, 2011: 43) apresentam trés
dimens0es basicas da analise de dados: processos de teorizacdo, estratégias de seleccédo

sequencial e procedimentos analiticos gerais (Quadro 2).
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QUADRO 2
Anadlise da informagcdo qualitativa (Colas, 1992, citado por Aires, 2011:44).

Processos de Técnicas Geradoras Procedimentos
Teorizacgéo (estratégias de seleccao Analiticos

sequencial)
- Exploracéo - Casos negativos - Recolha de informacgéo
- Descricdo - Casos discrepantes - Recolha de informagéo
- Interpretacéo - - Amostragem tedrica - Exposicéo de informacao
- Teorizagéo - Método de comparacdo | - Conclusao

- Verificacao
constante

Dentro desta perspetiva, considera-se a teorizagdo como um processo cognitivo que
envolve a descoberta e manipulacdo das categorias abstractas. Considerando esta
premissa Tesch (1990 citado por Aires, 2011:44) considera que a exploracdo envolve o
desenvolvimento e aplicacdo das categorias ao material empirico; a descri¢do implica a
analise dos segmentos de cada categoria a fim de estabelecer padrées nos materiais
empiricos recolhidos; a interpretacao diz respeito ao estabelecimento de conexdes entre
categorias de dados; e a teorizacao reflete a definicdo de procedimentos que assegurem
0 estabelecimento das relages.

Também Aires (2011:45) afirma que “as informac@es cientificas geram-se através de
diversos passos: descricdes, interpretacdes e teorizacdes e, supdem a implicacdo de

processos intelectuais que originarédo as conclusoes.”

Assim, ap6s a leitura exploratéria da informacdo recolhida no estudo de campo, 0s
dados serdo organizados segundo temas, categorias e subcategorias. Esta organizacédo
sera elaborada com base nos vocabulos, conceitos, ideias retiradas das entrevistas.

Neste sentido, serdo elaborados mapas concetuais e organigramas sintetizadores de
ideias comuns dos educadores que participaram neste estudo. Posteriormente os dados

descritos serdo interpretados e sintetizados numa breve conclusdo tedrica.
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Consideracg0es Finais

Embora possamos assistir a um desenrolar de teorias paradigmaticas distintas sdo varios
os autores que, atualmente defendem a procura de um didlogo construtivo, aberto e
produtivo entre todos, de forma a melhor dar resposta a complexidade da realidade
atual. Contudo, e porque o nosso estudo visa compreender e descrever as percecdes de
um determinado grupo de docentes relativamente ao seu desenvolvimento profissional e
formativo, consideramos pertinente optar pelo paradigma interpretativo- construtivista
no qual se basearam as ultimas grandes mudancas em educacdo especial que
possibilitaram a abolicdo da segregacdo e o desenvolvimento de modelos inclusivos na
educacéo de alunos com necessidades educativas especiais. E com base neste paradigma
que se pretende delinear o estudo desta investigacdo apelando para um caracter
exploratério da informacéo recolhida nas entrevista e para uma organizacdo dos dados
por tematicas, categorias e subcategorias. A interpretacdo descritiva dos resultados é
elaborada pelo suporte de esquemas, tabelas e organigramas que permitem uma melhor

interaccdo entre os diferentes contetdos, ideias e conceitos emergentes nas entrevistas.
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Capitulo 1V — Estudo de campo

1. Contexto do estudo

Este estudo incide na formagéo e supervisdo dos educadores de infancia de educacgéo
especial. Aborda as opinides de alguns destes docentes sobre a formacéo inicial,
formacgdo continua e formacgdo especializada incidindo na influéncia desta mesma
formacdo e supervisdo na pratica pedagdgica que desenvolvem. A intencdo é também,
obter um conjunto de ideias e conceitos de supervisdo pedagdgica e de desenvolvimento
profissional que emergem dos discursos dos educadores entrevistados nas escolas do

concelho de Ponta Delgada.
1.1- Mapas das Escolas Basicas Integradas da ilha de S. Miguel

A ilha de S. Miguel congrega 12 Unidades Organicas que integram 0 mapa das Escolas
Basicas Integradas, nomeadamente a Escola Bésica Integrada Arrifes, Escola Basica
Integrada Ginetes, Escola Béasica Integrada Capelas, Escola Bésica Integrada Ribeira
Grande, Escola Basica Integrada Maia, Escola Bésica Integrada Nordeste, Escola Basica
Integrada Povoacdo, Escola Basica Integrada Vila Franca do Campo, Escola Basica
Integrada Agua de Pau, Escola Bésica Integrada Lagoa, Escola Basica Integrada
Roberto Ivens e Escola Basica Integrada Canto da Maia (figural).

EBI CAPELAS EBI MA
Mosteiios EBI RIBEIRA GRANDE
EBIGINETES ——— _ ! _ EBINORDESTE
RibgIra Mai Nordeste
Grande
S Miguel
EBIARRIESM? frito de g
elgada e EBI POVOACAO
uf:arnpu

EBI CANTODAMAIA EBIVILAFRANCADOCAMPO

EBI AGUA DE PAU

EBIROBERTO IVENS EBILAGOA

Figura 1 — Mapa das Escolas Bésicas Integradas da ilha de S. Miguel
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Das escolas Bésicas integradas referenciadas, este estudo ir sera focalizado naquelas que
se encontram localizadas no concelho de Ponta Delgada. Este Concelho retinel422
alunos do pré-escolar repartidos por cinco unidades organicas que congregam 31

escolas, e onde funcionam os niveis ensino basico, incluindo a educacéo pré-escolar.

EBI Arrifes
EBI Roberto lvens

o EBl Canto da Maia

Figura 2 — Mapa das Escolas Basicas Integradas do Concelho de Ponta Delgada

O Concelho de Ponta Delgada abarca uma area total de 231,89 Km? e esta situado no
extremo sudoeste da ilha de Sdo Miguel. A superficie deste territorio é bastante
montanhosa, culminando no macico das Sete Cidades com 856 metros. Aqui também
ficam localizadas as lagoas das Sete Cidades, do Canario, do Carvdo, Rasa, entre outras.
A linha da costa € constituida por falésias e baixios rochosos, existindo praias de areia
escura (figura2). A paisagem do concelho encontra-se quase totalmente explorada pelo
homem, seja na agricultura, seja na criagdo de gado. As suas matas sdo constituidas
maioritariamente por criptomérias. O clima tal como no resto dos Acores, € maritimo e
ameno, assistindo-se a fracas amplitudes térmicas, com as temperaturas médias anuais a

oscilarem entre os 14 e os 25 graus centigrados.

Esta breve descricdo geografica sobre o Concelho de Ponta Delgada esteve de alguma
forma envolvida na decisdo das escolas a estudar pois Bogdan e Biklen (1994)
defendem categoricamente que a importancia da localizacdo do objecto de estudo influi

grandemente no trabalho de investigacéo:
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“ A localizacdo das suas fontes de dados pode ser determinante. Antes de iniciar um
projeto pode ndo considerar muito importante o facto de ser obrigado a atravessar a
cidade para chegar a uma escola, ou de se deslocar a outra cidade para consultar
documentos oficiais ou entrevistar professores. Mas a medida que avanga no seu
trabalho a necessidade de viajar pode tornar-se dificil de suportar,..., se a fonte e dados
ndo lhe for facilmente acessivel ndo lhe serd possivel entrar e sair rapidamente, do

campo de observacdo.” Bogdan e Biklen (1994:87)

1.2— Caracteristicas da Amostra

Pelo estudo de projetos educativos de escola e de programas de educacdo especial,
encontram-se integrados nas unidades organicas do Concelho de Ponta Delgada
sensivelmente, 66 docentes de educacgéo especial. A maioria destes docentes € detentora
do titulo de especializacdo em educacgdo especial e, aproximadamente um terco desta
populacao tem formacao inicial no &mbito da educacéo pré-escolar.

Deste universo de docentes foram selecionados cinco educadores de infancia
especializados em educacdo especial que aceitaram o desafio de participarem neste
estudo. Estes docentes desenvolveram a sua formacdo inicial e especializada em
diferentes instituices de ensino superior e integram atualmente, varias unidades

organicas de forma a respeitar o anonimato dos mesmos.

Para caracterizar a amostra dos educadores selecionados foram recolhidas informagdes
relativas a idade, tempo de servico, e situacao profissional tal como refletem os graficos

seguintes.

H Sériel

50-60

Figura 3- lIdades dos profissionais



