5° ENCONTRO
27/02/02

ANOS 90 — UMA NOVA EQUIPA

Primeiros Tempos da Nova Equipa
Demarcacéo da Antiga Equipa

Projectos Iniciais e Novos Critérios na Organizacados Apoios

Como de costume, no seu duplo papel de investigadmembro do grupo que se
encontra para narrar a sua accao e reflexdo nd@ddeducacado especial, José propds
uma focagem: desta vez, nos primeiros 2 anoguipa de educacéo especial (EEE)
gue tendo resultado da divisdo da EEE de Sintrasamia em Rio de Mouro é referida
como anova equipaE tendo tido a sua sede na Escola B 2 3 D. Chrlosalizada na
saida de Sintra para o Lourel, também era desigpadaEquipa do Lourel. A
focalizacdo proposta para este encontro incidp@atanto, sobre os anos lectivos de
1991/92 e 92/93. Estiveram presentes na reunidmstod participantes na narrativa,
incluindo Paula, que, por ter passado a residmaleathar no distrito de Setubal, ndo
esteve presente em todos 0s encontros.

--Qual a expectativa com que entraram paraoea equip@ — comecou Jos€ por
perguntar, depois de um periodo de conversas dapentre todos acerca da vida de
cada um, com algumas referéncias a situacfes sivida respectivos contextos de
trabalho.

--Quando entrei naova equipafoi uma alteracdo muito grande — comecou Manuela.
Nasequipasonde tinha estado, tinhamosmgidosparaapoiar mas nao haviabalho

de equipa Agora, eralefinicdo de objectivo®ralancamento de projectas Acho que
até fichmos assustadas. Dai aquela nossa regstéAssim, de repente, que me
lembre, € isso: coisas novas a que ndo estavarhdsddas. Foi tipo “tratamento de
choque”. Lembro-me do “diario de bordo”, que ménetando”. Na altura, o que eu
percebi foi que nds ndo estavamos habituadas staeg@is nossas experiéncias sobre o
trabalho e que nos propunhas que, além de falasotoe elas, passassemos a regista-
las.

--Havia umregisto que se fazia, das observacdes maacterizacdo daprogressao
das criancas- interveio Paula.

--Mas eram mais asducadorasquem fazia isso, € s6 no contexto estrito do tnaba
com as criancas. Também paradscadoras das salasos pais, mas directamente em
funcdo do trabalho com as criancas — esclarecéu Jos registos nadiarios de bordo
deviam servir para promover a reflexdo e a comgaita

--Lembro-me também do Programa de Formacao — eantiManuela. Tinham que se
oferecerduas ou trés pessoas para ggsgrama Ja ndo me lembro se os temas eram
propostos por nos.

--Ainda andamos as voltas com egs®gramg antes de desistirmos, ou quase.
Lembram-se de quais eram os oufrasgrama® — perguntou José.

--O quadro estava cheio. Havia varios — respomdigouela. Cestudo de casas Eu
penso que osstudos de case o facto de termos de nos preparar para 0S apaeses
colegas...

195



--Pois, o Programa de Formacéo ficou reduzidestado de caspslgumas visitas a
instituicdes, e pouco mais — interveio Isabel.

--Era para haver unseminarioscom convidados, todos concordaram e até sugeriram
nomes de pessoas a convidar — lembrou José. Qaabiario de Bordofui eu quem
insistiu, mas vocés aceitaram, ou ndo recusaram.

--Interiormente recusadvamos, porque nao faziamosetemou Manuela. Mas
andavamos ali as voltas com toda aqgejajogadaplanificacda No outro dia, eu e a
Celesté, lemos, j4 ndo me lembro o qué, sobrBasio de bordg e a Celeste comentou:
Aquele homem anda adiantado uma década. O honasnuér

--N&o era assim tanto. A Lena j& nos disse queursn de Educacao pela Arte também
faziam umdiario de bordo Eu tinha visto aquilo nas publicacdes do Antadiavoa
sobre o método autobiografico em formacdo, e pegsei a equipa era um bom
contexto para desenvolver um tipo f@macéo parecido com o que o NoOvoa
preconizava E um instrumento muito usado pelos antropélogasleitura que entdo
comecei a fazer de sociélogos e filésofos fenonogstias (Schitz) faziam-me
valorizar esse género de instrumento de reflexde eeflexdo conjunfa Vocés nao
recusaram. Se tivessem recusado, talvez eu tivesisido mais (entre risos). Mas
VOCés ja me conheciam, e devem ter pensado: “Sieaems, @ajo ainda noghateia
com uma serie de explicacdes e argumentacoes...”

--Por isso deixdmos andar — concluiu Manuela.

--Nao tera sido tdo claramente assim. Julgo queagdiouve quem pensasse seriamente
em fazer aquilo. Mas era dificil. N&o se conseguiroduzir o “diario de bordo” como
uma pratica, digamos, colectiva. Ao fim de um més ou doistifda chegado a
conclusdo que ndo avancava. Quantftoranacdoem geral, era um objectivo mais
nitido. Nao estavam formalmente atribuidag@sipas competéncias nessa anges
nas reunides da DREL falava-se nisso: esperavaiseag equipas desenvolvessem
algumaformacdo continuagm contexto de trabalhe em sessdes accdessobre
temas especificos Além de que havia cada vez mais professorestrargpara as
equipas e eles (na DREL) ja nem conseguiam organizarlageirsos de formacéo
iniciais. Pelo que, esperavam que nas equipagessé para esses professores alguma
formacdo inicialna area da educacéo especial. No ano em quenesteu e a Paula,
foi o dltimo ano em que organizaram ufoamacdocom um minimo de jeito, e penso
que foi porque tinham o dinheiro do PRODEP pardRSE. Na nossa equipa, sO havia
nesse ano umeaspecializadaque era a Isabel, e muitos professores nem tirtlthom
qualqueraccaozinhaao nivel deiniciacdo. Lembras-te de qual o projecto por que
ficaste responsavel? — perguntou Jose, dirigindofaula.

--Tinha osprocesso® osficheiros. Ainda comecei a organiza-los mas era preciso que
os professores trouxessem fichas e as actualizassem. Eles estavam no inicio.
Estavam sempre a aparecer meninos novos, e ecd. diiém todos os meninos que
Ihes eram propostos ficavam depois adpoio de educacédo especialAléem disso,
estava gravida e comecei a ter problemas.

1

2 . . . .
Outra professora da equipa que continua a trabalhar como professora de apoio educativo
na escola onde Manuela é agora professora do regular

% E que se inspira num dos autores que constituunefieréncia na investigacédo com que José congluiu
mestrado: Gaston Pineau.
“ Cf. notas 34 e 77 do 4° Encontro, sobre a esmiteo mediac&o da intersubjectividade

® Fazer nota sobre fichas e processos e comparafichande admissdo nos Ultimos
anos de EEE e listas ECAE — comparar também cdas lde Rio de Mouro, incluindo
listas de espera, juntando com outra nota solwg iss
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--Houve uma altura em quermicleodo Lourel recebia uns dinheiros para materiais,
depois passou para a equipa. Ja nao me lembroggréaraquilo — disse Manuela.
--Era eu — lembrou Teresa. Era o Programa de BesMateriais.
--Havia outro programa que era o de Recursos uegtitais, ou Organizaciondis A
responsavel era a Olivia — acrescentou Joseé.
--Devia ser. Era ela quem ia as reuniées no Celeti®aude — lembrou Manuela.
--O Diério de Bordo, que foi aquilo que abortou sndéepressa, € do que vocés melhor
se lembram. Mas ogrogramas de recursofuncionaram bem, estavam bem
organizados. Em quase todas as actas das reumgdesjuipa ha referéncias aos
recursos institucionais

E tu, Paula, que mais te lembras de ter encontnadequipa, nesse primeiro
ano? Quais foram as tuas primeiras impresséeshtingou Jos€ a perguntar no seu
papel de dinamizador dos encontros.
--Lembro-me de ter encontrado uma equipa com mui&sas. Eu tinha dois anos de
experiénciana educacéo especialComo sempre tive muita dificuldade em organizar-
me, sempre precisei de pontos de referéncia, d& safpue estava a fazer, no inicio da
equipa aquilo foi complicado porque me sentia resfeel por muita coisa. Mas isso ja
se afundou na minha memodria. Se néo estiveéssegua a falar disso jA ndo me
lembrava. Passado pouco tempo meti baixa e apabgerder o bebé. Lembro-me de
muitos projectos, de ter muitas coisas para fadenti-me responsavel por muita coisa
e nao fui capaz de responder aquelas expectatigias.t
--Eu tinha consciéncia de que vos estava a propdanoisa, e mais ainda quando me
apercebi da vossa reaccao, quase de panico. Magjorassim, achava que era preciso
fundamentar a equipa numa organizagdo e em modofaz#g que rompessem
completamente com haguncaem que tinhamos vivido em Rio de Mouro, que me
exasperava.
--Foi importante para lancar ureguipa nova- interveio Isabel. Queriamos comecar a
trabalhar e havia pouco tempo. Howgiipasque levaram um anoiastalar-se Nos
anos seguintes, em que eu fui coordenadora, azywvi@u muito dessas bases com que
foi lancada.
--Retrospectivamente, acho que foi de mais e quiapr conseguido alcancar o
mesmo objectivo com mais calma — admitiu José. Madpoca era concerteza muito
mais fogoso. E muito mais inseguro.
--Muita coisa nao funcionou — retomou Paula Mdsoague houvespirito de equipa
Havia uma grande preocupacao em fazer com quesasgmesoubessem o que andavam
a fazer e de construir referéncias comuns. E ue@cppacdo de acompanhamento nas
escolas. Deoberturade todas as escolasPodia ser erapoio directg individual a um
aluno com mais necessidades, ou aquilo que néantliai “dar umas dicas”, falar com
os professores da escola sobre os problemas quenieomtrando, mas havia sempre
algum contacto com as escofas.
--Mas procuravamos distinguir claramente quandévestos a “dar umas dicas” ou
quando estavamos, em conjunto com o0s professoregs@onsabilizar-nos pela
“conducédo de um case- fez notar José. E ndo faziamos “listas de merdpo&gdos,
a toa listas com os meninos que nos tinham sido propgsara avaliacdo e com o0s
meninos sobre os quais se “dava umas dicas” . f&#amos listas para fazer volume
nem para dizer que eram necessarios mais professdieshamos uma grande
preocupacdo em discutir, entre todos, os crit@mslassificacdo, as categorias e as

6

"Ver nota 73 do 4° Encontro.
8 Sobre mpoioe as suamodalidadepode ver-se a nota 12 do 1° Encontro
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tipificacdes que o ministério mandava para faz&atissicas dos meninos, ou a DREL,
com as tipificacdes das modalidades de atendimefsolistas, a classificacdodos
alunosapoiadosem tipos de problematicas para fazer as estafst@ram para nos
instrumentos de trabalho: depois de os discutie en@s apropriarmos dos conceitos
subjacentes, procuravamos que esses conceitosnfagszados pelos professores no
modo de organizarem o seu trabalho nas escolasceandenacdo da nossa accao a
nivel da equipa.

Serviam para compararmos 0s critérios de cada gmofe para que cada
professor definisse em termos comparativos cadacgib. Serviam para termos uma
visdo de conjunto do que estavamos a fazer. E mod&vir para comparacdes com
outrasequipas Mas nunca recebemos de volta informacdes saise No fim da
década de 90, com a ECAE, tinhamos mais escolas quanparar € usamos essas
listagens e essas estatisticas para esclareceitér®s de sinalizacdo e as logicas de
atendimento, a logica na organizacdo da respostecssidades educativas especiais,
nas varias escolas.

198



Funcionamento das reunides

--Havia outro aspecto em quenava equipaera completamente diferente — interveio
Isabel. Era no modo como as reunies eram dirigidas

--Eu sei que algumas pessoas me julgam demasiddot@ip, mas se em relacéo as
propostas de organizacdo admito alguma ansiedadeglacdo ao modo de dirigir as
reunides, nao faria hoje de maneira diferente. Emlivesse havido episédios com
professoras do NACDA em que tive que ser mais darque teria gostado.

--Eu penso que tu ndo eras autoritario — contirleabel. A diferenca em relacdo aos
outros coordenadores era que tu tinhas uma lideramte da equipa, na organizagao e
no modo de fazer funcionar as reunides. dd@ipasem que as coordenadoras nao
conseguem organizar uma reuniao As reunides dmsasglas faziam mesmo parte do
estilo daeducacéo especidl Eu lembro-me de reunides em que a coordenadanzfa
para uma ou duas pessoas e as outras estavgathonég e se lhes perguntassem no fim
da reunido o que tinha sido tratado, nao fazianemomideia.

--Havia umaordem de trabalhajue era dita no principio da reunido, e as veees n
isso — disse Jose.

--Nao me lembro de haverdens de trabalhe- disse ainda Isabel. Talvez tivesse
havido mas eu ndo me lembro nadar#ens de trabalho Diziam “Vamos tratar disto

e disto...”, ma®rdens de trabalhdormais como comecgou a haver em Sintra, reunioes
em que so falava um de cada vez... Mesmo que nae$sse uma lista de inscricdes, tu
regulavas a vez de cada um falar. E a maioria dasops estavam atentas, porque tu
punhas as pessoas em situacado de terem de se @avndae dar resposta a questdes que
colocavas. Isso nunca tinha acontecido em reuni@esitraequipas Se alguém néo
abrisse a boca, também ninguém lhe perguntava Madaxigias a opinido das pessoas,
gue era uma coisa que @sateavamuito, porque isso as obrigava a pensar. Solasta
as pessoas a que esclarecessem as suas positigmvd3 as pessoas a explicarem o
que estavam a fazer. E, muitas vezes, isso erglicagho porque elas ndo estavam
habituadas e n&o sabiam explicar-se. Elas tentassgsticar, mas tu exigias mais
explicacbes e elas ndo conseguiam. Querias percebe que pressupostos tinham
funcionado e quais os problemas que tinham. Ségoaupouco é que as pessoas se
foram adaptando e comecaram a explicar-se e mesragpamir-se, a tomar a
iniciativa.

--As vezes, ja tinha percebido a situacido mas @ugre a pessoa a percebesse melhor,
ou que todo o grupo avancasse na compreensao desittmgdo que considerava
exemplar. Claro que as pessoas néo tinham paaifaca aquilo, e quemstava na
berlinda muito menos. Eu tinha uma atitude excessivamarnétectual perante os
problemas e quando encontrava resisténcias rebgessivamente.

--Quemestava na berlinda- continuou Isabel — sentia-se exposta, julgadajaala, e
posta em causa, e as outras pessoas também fiedgatadas por isso. E se havia
pessoas que alinhavam mais porque percebiam cofundionavas e onde é que aquilo
levava, havia outras que ficavam incomodadas. Agindo se sentiam capazes de
corresponder a tua exigéncia. Lembro-me de umacgigou a chorar

° Sobre a estrutura e 0 modo de funcionamento ddpasde educacado especial (EEE) pode ver-se O 4°
Encontro: Funcionamento da 1* EEE de Sintra , eamicplar O Papel do Coordenador — Um
Coordenadoisui generis. E no capitulo seguinfeuncionamento da EEE -- De Novo a Questdo da
LiderancaPode ver-se também o Despacho Normativo 36788 (eema®).

10 . o .
Comparar com cultura profissional e sobretudo com ¢ ultura organizacional nos liceus e
a socializac@o em reunifes politicas.
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--Se é quem estou a pensar, até merecia — disee Jos até a “protegia” muito,
propus-lhe que desse apoio também no 2° cicloupangquele primeiro ano na equipa
era s6 eu deecundarioe tinha que acumular o atendimento a quatro escam a
coordenacao. Ela aceitou e eu sentia-me na oBogde a apoiar. Mas, passados uns
anos, achou que podpasar, que sO fazia o que queria. Havia outras pesseasija
fragilidade eu tinha consciéncia, s6 que mesmaradvez lhes exigisse demasiado.
--Tu tinhas umas “protegidas” — disse Manuelagmetndo um comentario que ja fazia
desde aquela época.
--Eram pessoas a quem eu procurava exigir na meldisiauas capacidades e a quem
apoiava na medida em que as via fazer um esfdwas nunca atribui privilégios. Os
critérios para distribuir tarefas eram sempre ameslos e discutidos na equipa. Ja na
altura tu dizias isso. Meio a brincar, mas nuncatesiaste, na pratica, henhuma
decisdo. A nédo ser naquele caso da avaliacdogdesablunos que foste “obrigada a
fazer” na escola das Lameiras, ja no tempo em ds&b&l era a coordenadora. Mas, se
estdo de acordo, s6 falamos disso no proximo ertcont

Mesmo quando vejo as dificuldades de certas pessoletudo se sdo pessoas
com quem simpatizo, se elas dizem que ndo conse@amsn uma coisa, eu tenho
tendéncia, tanto mais quanto simpatizo com eladpaassumir as limitacdes que elas se
auto-atribuem e puxar por elas Vejam as actas ou o registo de interac¢oesta gar
releitura que fiz recentemente e que consta dodrgsi@gue vos dei, e digam-me se vos
parece, ou se se lembram, de muitas imposicdesrdlitas'.
--Eu ndo estive na equipa nesse primeiro ano, magdovesses registos ndo me parece
gue haja muitas setas a indicar isso — disse Helena
--H& muitas situagcées em que o processo de detdsfesta claramente descrito na acta
— continuou José. Escrevia-se que tinham surgids @u trés alternativas e depois
consta que “se decidiu” por esta ou aquela, owsguadiou a decisdo. Nao é claro quem
decidiu. Muitas vezes, um problema era discutido todos , ou por alguns mais
activamente, mas quem tomava a decisao era o poofea equipa protagonista da
situacdo. Havia varias pessoas a pronunciar-gearposurgir alternativas, e eu fazia
um esfor¢o para que fossem definidas pelo menos dums quem decidia era a pessoa
que tinha apresentado o problema. Mas também agraoisas que eu proponho e
para as quais ndo apresento alternativas. Seémng@s apresentava, s6 vos restava
aprovar ou ndo. As vezes, depois de aprovar, idecidntre vocés ou cada um consigo
préprio, se faziam ou ndo — disse José entre ribalvez por isso raramente nao
aprovassem. Mas, frequentemente, iam surgindeonatteas durante a discusséao.
Raramente havia resisténcias activas. Algumasqgdastdes discutidas podem ser
motivos para as nossas conversas aqui. Alguns sfiee ceu designo por episédios
criticos. No fim do udltimo encontro referiste ureles — disse José dirigindo-se a
Manuela. N&o queres lembrar melhor o que se passou

1 ver quadro em Anexo Il e a explicacdo que conet&dEncontro sobre os tipos de
actividades e de interac¢des na equipa.
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Um Pseudo-NACDA(NUcleo de Apoio a Criangcas com Deficiéncia Audijiv

--Havia uma historia com o NACDA (Nucleo de ApoicCaiancas com Deficiéncia
Auditiva) — lembrou Manuela. Um problema de incuimento de horarios. NOs no
nacleo do Lourel tinhamos horarios com trabalho de maehde tarde, até para
trabalharmos com os meninos ao almoco... Elas néoagn fazer as horas todas, nem
preenchiam aflhas? — disse Manuela.

--Posso mostrar-vos o que consta das actas. Faiemorme fonte dehateamentoe

no entanto ja ndo me lembrava bem do que se tedsagdo. No outro dia, estive a reler
e irritei-me outra vez. Nao era s6, nem comecauspo, um problema deorarios
Havia também um problema com as deslocacfes almesmule 0s meninos estavam
inscritos e que deviam frequentar uma parte do ¢&pElas néo queriam ir l4.

Qual era o problema quando estiveste no NACRAlgpois disto? — perguntou José,
dirigindo-se a Paula, que, enquanto educadora pdeces na escola onde estava o
NACDA, tinha estado muito préxima e colaborado astenuclea
--Nao haviantegracdonenhuma.

--Mas porque é que elas naoimtegravan? — perguntou Manuela.

--Para comecar, nenhum estava inscrito na escala estava localizado icleo—
respondeu José. Estavam inscritos noutras escotlsestavam durante pouco tempo,
ou nenhum. E, por isso, essas escolas ndao sarsemsponsaveis pedagogicamente
por eles. Nem omnitdosse sentiriam muito bem la. Alguns daquetegdospassavam
todo o tempo naicleoe num ATL ali préximd®, onde eu via um deles, sempre
agarrado as grades, quando ia buscar a minha fiKeguém percebia quem era
responsavel pedagogicamente por eles, nem popmpggamasou planos educativos
eram responsaveis as professoras do NACDA. Oslgmals surgiram quando eu
comecei a exigir que me apresentassemlasos educativos individua(®EI) que elas
diziam que existiam, mas que sO foram apareceridgang ao longo do ano, ja no
segundo periodo. Nas actas vai-se encontrand@mefas as minhas insisténcias para
que apresentassem alguns PEI e discutissem os @asoa equipa. Até todos os que
frequentavam o NACDA estarem inscritos na escolBattela, foram necesséarios anos,
e as maiores resisténcias nem eram da escola.

--Quem fazia aavaliacde$®, eram as professoras do NACDA? — perguntou Manuela

12 Folhas de presencaram impressos tipo fornecidos pela DREL onde alidia os professores
inscreviam a sua assinatura como testemunho dorouemio do horario. No caso dos professores em
itinerancia essa assinatura era confirmada por nuimaca do professor ou da educadora com quem se
tinha trabalhado. Ns colégios particulares essdiromacdo ndo era feita, sendo a confirmacdo da
responsabilidade da coordenacdo da equipa. Ndsosii@ questdo estava em aberto. Se havia um
responsavel pelo nucleo, nomeado pelo coordenadoresponsabilidade pela confirmacdo do
cumprimento do horéario era delegada nele. No dastes nucleos (na escola do Lourel e 0 que era
designado NACDA) foi decidido em equipa transforlogiem salas de apoio e reduzir a sua autonomia
informal face a equipa e formal face as escola® @@Viam integrar-se cada vez mais. Por isso, ndo
foram nomeados responsaveis pelos nicleos e fomdasdindicacdes para que os professores de
educacdo especial que ai trabalhavam passasserticpaanos conselhos pedagdgicos das escolas, e
iniciou-se a negociagdo com as directoras dessadasspara que assumissem responsabilidades de
enquadramento administrativo e de controlo de cumamito de horarios daqueles professores de
educacéo especial.

13 Ver nota 66 no 3° Encontro.

4 Neste caso, um colégio com valéncia de ActividadesTempos Livres (ATL), sem nenhuma
preparacao especifica para qualquer area da defi@ié

> para além dasaracterizacdes iniciaisdas criancas sinalizadas para apoio e alagiacéesdo
desenvolvimento do PEI e dpsogramas ao longo do ano e, mais formalmente, no finakdo, estes
alunos deviam ser avaliados como quaisquer outimsinal de cada periodo e no final do ano, com
decis@es formais quanto a transicdo. Embora nodestes alunos essas avaliagbes e decisfes drvesse
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--Um dos problemas era que a transicéo entre sstmdages ndo estava clara. Alguns
daqueles miudos estavam formalmente na 12 fase d@ecld, havia quatro ou cinco
anos. Mas alguns deles, estando na 1° fase, emsideados como estando no 1° ano.
Com mais de 10 anos de idade! Elas nemetshamnem deixavam deeter. Outros
estavam na 22 fase, mas ndo se percebia se estavathou no 4° ano. Se estavam ou
ndo com perspectivas de terminar o 1° ciclo em urdais anos. A minha convicgéo é
que realmente muitos daqueles alunos nédo tinplamos educativos individugisem
havia participacdo e responsabilizacédo awesliacOespelos professores das escolas
onde eles estavam inscritos, nem sequer no finahddectivo para efeitos de transicéo
ou nao.

Os problemas eram desta natureza. N&o era sOcoemcou por ser “0 Zé
Filipe a chatear com os horarios”. O problema dwsutios sé surgiu porque elas nao
queriam ir as escolas onde 0s meninos estavamitassa apoia-los também ai,
desenvolvendo um trabalho com os professores délaseceu-me que teria havido um
periodo em que, com o pretexto de que os menindé egtavam de manha, elas nao
cumpriam a totalidade das 22 horas lectivas semantgra sido por isso que a minha
“exigéncia” de que fossem as escolas onde os mEngsbavam inscritos |hes
desagradou tantd Mas também ndo saberiam o que fazer IA.

Os outros professores da equipa néo tinham, emipian conhecimento desta
situacdo, mas nos fizemos um grande esforco pargresenca de todos, discutir e
clarificar isto nas reunides da equipa, e ndo socemversas informais com as
professoras do NACDA, como era habitual. Era &aidee tinhamos, eu e a Isabel, de
que devia haver uma responsabilizacdo em grupo supgrvisao em grupnao so do
coordenador sobre cada um dos professores de*ageaw um lado, era evidente que
nao havia naquele “NACDA” professores suficienteteequalificados para a educacao
especial, nomeadamente naquétaa de deficiénciacom exigéncias tdo especificas.
Nanova equipaa maioria também néo egapecializadanem tinha mais de um ou dois

ter em conta as caracterizacdes e objectivos despt@nos e programas, essas decisdes devianass cl

e implicavam a participacdo dos professores ensdujanas estavam inscritos. Uma participacdo que
era mesmo uma responsabilidade primordial, embaiitasnvezes se verificasse existir somente a um
nivel formal e sem grande consciéncia por parteadegrofessores. E essa avaliagio formal prepassa
todos os alunos que aqui é referida por esta Etite. O que consta desta nota parecia ser caualen
indiscutivel na ordem técnico-administrativa dasokss (independentemente do modo mais ou menos
forma, mais ou menos responsavel com que era cdonpglos professores). No entanto as professoras
do NACDA puseram em causa esse consenso, embaonadie fundamentalmente implicito. E quando a
DREL teve conhecimento do conflito, como se vedn houve uma reafirmacao desses principios ou
regras “consensuais”, nem a verificacdo do seu dumpto. Embora também ndo tenha havido um
esclarecimento da sua falta de fundamento oumafio de outras regras, principios ou fundamentos.

' Segundo o estatuto da carreira docente as edasaderinfancia e os docentes do ensino basico e
secundario tém que trabalhar 35 horas semanalmgat@® e 3° ciclo do ensino basico, 22 dessas 35
horas sao em trabalho lectivo directo com os al@oosm funcdes equiparadas. No ensino secundrio,
namero de horas lectivas é de 20 horas. Os proéssim 1° ciclo e as educadoras tém um horario
semanal de trabalho com as turmas que é de 25.hoEste maior numero de horas lectivas é
“compensado” por menos 4 ou 6 anos no tempo deceeavperfazer para poderem reformar-se. Os
professores destacados nas equipas comecarant pmids um horario com 22 horas lectivas, embora a
diferenca no tempo de servico para a reforma coatise a existir. Com a revisdo do estatuto, os
professores e educadoras que destacados na edwspgiial trabalhassem com criancas deficientes,
teriam reducéo do tempo lectivo semanal a 20 hpessando a um regime de contagem de tempo para a
reforma igual ao dos professores do ensino seciondactualmente estdo a ser introduzidas diferenca
no calendario lectivo das educadoras que levanamodo a questdo sempre controversa do que é a
componente lectivas do horario dos professoreéméAle controversa esta questao é essencial narmage
da profisséo para os préprios professores e ediaa@opara a representacdo que os outros tém desta
profisséo. Porque ela é importante para a carzatéio de culturas e identidades sera discutid®an.

7 Cf. conversa sobre supervisdo em grupo na p 26.
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anos deexperiéncia Mas no NACDA, ndo havia ninguém, naspecializadpnem
sequer com suficiente conhecimentexperiéncia Ainda por cima, era visivel, embora
tivessem procurado esconder, que nao estavam rauiazbom trabalho. Ha gente que
procura dar uma aparéncia de ser empenhada. Elasiss®. Mesmo quando
confrontadas com uma pontinha dos problemas qua éem visiveis, o primeiro
esforco que fizeram foi para esconder. Por issm podiam reivindicar aquela
autonomiaou independénciaue diziam que gozavam quando o NACDA fazia pdate
antiga equipa Se alguma vez essa ideiaadg@onomiase tinha justificado era no tempo
em que estavam la F. N., que era uma professord®dciclo especializada em
deficiéncia auditivaja com uma boa experiéncia, e M. M., que era edhacadora
tambémespecializada que entretanto fizera um curso de psicologias,Ndor isso, o
Manel tinha preferido pd-la a fazer trabalho decqisigd®. E quando a equipa se
dividiu e eu passei a ser coordenador, F. tinhdosadrque fora viver para Aveiro, ou
ndo sei onde |a para o Norte. A Maria Manuel, Iticmd ano em que o NACDA estava
ligado a Rio de Mouro, ainda deu algum apoio, ¢aigfo. Porque nenhuma das que la
ficaram eraespecializadanem tinha grande experiéncia: duas delas terianoiutiois
anos!? Tinham passado esses dois anos a sombaétima Negréo. A Celeste s6 entrou
naquele primeiro ano com a nova eqliip& nédo havia terapeuta da fala nem intérprete
de linguagem gestuf8l Em anos anteriores tinha |a estado intérprete com quem
algumas de vocés até fizeram cursos de linguagstnalemas ha uns dois ou trés anos
que nao tinham ninguém. Estava prometida uma tetapeas nunca mais chegava. E
tinham muitissimosnitdos que vinham desde Queluz e Belas, do Sabugo endesA
no norte do Concelho de Sintra, e de Colares dduinfal.

— O NACDA tinha sido criado pelo Ramos Leitdo pseeavir todo o concelho de Sintra
— esclareceu Isabel. Estava localizado proximcestacdo da CP na Portela, mas
sempre se pds a questdo de ndo ser um sitio nautcac  Foi o mais central em que
encontrou salas disponiveis.

--Depois ficaram menos alunos, porque a primeiigacque eu fiz foi contactar o
centro de A-da-Beja* para serem transferidos para |4 os que moravapré@iimo —
disse José, retomando o fio da historia, e passanshea reflexdo que depois expandiu
dando origem aexcursogue se segue.

18 Como j& foi referido no 4° Encontro. Ver nomeadame nte a nota 83 do 4° Encontro

% Esta professora ndo tomou posi¢do num conflito, que em relagcdo as situagbes herdadas
ndo lhe dizia respeito; procurando uma posi¢do de m ediagdo, colocou-se a meio caminho e
respeitou no essencial as orientacdes da EEE, nomea damente em relacéo as relagées com a
escola onde o NACDA estava implantado e em relacé@o a participacéo no conselho pedagégico
dessa escola, mas sem capacidade para influenciar a s outras professoras nem para alterar

significativamente a situagéo.

“Terapeuta da fala e intérprete de linguagem geséatonsiderados recursos essenciais na eduaacao d
criangas surdas e estdo entre aqueles que pe&scassez, justificavam a concentragdo dessas asiang
em nuacleos. Numa fase posterior (segunda metasl@mtms 90) a concentracdo de criangas surdas em
nucleos passou a ser justificada também pela ridadssde lhes proporcionar uma comunidade que
utilizasse a linguagem gestual. Nesse contexteeatawa a importancia de intérpretes ou de professor
que dominassem a linguagem gestual e concebeesmara necessidade de professores de linguagem
gestual que a tivessem como “lingua materna”. Wigs destas opcdes sao controversas, mas pdem em
evidéncia quanto aquela situacdo estava longe dooseebia como um nlcleo para criangas com
deficiéncia auditiva. No ano seguinte, jA& com @8f8CDA autonomizado da equipa de educacédo
especial, viriam a ser colocadas a terapeutaipiete em falta ha varios anos.

2l Essecentrq especializado em deficiéncia auditiva fazia padeCOOMP (Centro de Observacédo e
Orientagdo de Medicina Pedagégica do Centro Relgiten&eguranca Social), ja referido nas notas 15 do
1° Encontro e 18 do 2° Encontro
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Um Pseudo-NACDA, a DREL e um Coordenador Fora de 3w

Foi o meu primeiro “erro” na relagdo com a DREL. Rapidamente me dei conta
de que na politica interna na area dos surdos era um “erro crasso” estabelecer aquele
contacto com outro servico, (que ja fora dominante naquela area de atendimento e
continuava a ter bons técnicos, mas que era da Seguranca Social) expondo, mesmo
que implicitamente, a debilidade do servico de atendimento da DREL. Quem, na DREL,
tinha a responsabilidade pelo apoio a deficiéncia auditiva ndo poria em duvida a
qualidade desses técnicos (algumas até eram professoras do 1° ciclo e conheciam-nas
hd muito tempo), mas teria outros projectos que passavam por uma resposta
controlada pelo ME.

A politica da educacao dos surdos é das coisas mais complexas na educacdo
especial. Passou por vérias fases e oscilacdes entre solu¢bes que assentavam, ora na
integracdo, ora numa educacao segregada mas que promovesse a comunidade surda.
A surdez é a “deficiéncia” que mais suscita um sentimento e uma pratica de
comunidade, até por terem uma linguagem propria.

Naquela época, a palavra de ordem era “integragdo” e, aparentemente, eu
estava a tomar uma iniciativa em sentido contrario. Mas eu julgava evidente que
aqueles miudos estavam muito longe de estar num processo de integracdo e além
disso, onde estavam, ndo tinham pessoal com qualificacdes minimamente ao nivel de
A-da-Beja. Pensava que, pelo menos isso, eles tinham que reconhecer. E nao tenho
davidas, nem sequer hoje, que reconheciam ambas as coisas, embora lhes custasse,
Ihes tivesse custado, admitir que as coisas estivessem tdo mal no NACDA. Por isso,
hoje, penso que a questdo néo era, realmente, a da “integracdo ou ndo”, mas tinha a
ver com aspectos da politica entre sectores da administragdo, ou melhor entre pessoal
desses diferentes sectores e que, como acontece geralmente, sé aparentemente se
movem em funcdo de ideias como as de educacado integrada ou a de respeito pelas
comunidades, como as de surdos. Mas naquela época, aquela iniciativa foi a
confirmacdo de que, como coordenador, ndo estava entrosado no “especial’”, na
cultura do especial. Em principio, naquela época, era muito raro que fosse para
coordenador alguém que ndo estivesse ha muitos anos no meio®’. Penso que me
tinham nomeado na DREL porque viram o meu empenhamento no curso de formacéo
que tinham organizado no 1° ano em que fui destacado para a educacdo especial e,
talvez, porque fui para subcoordenador logo no ano a seguir. Mas penso que a
nomeacdo se ficou a dever, sobretudo, ao Manuel Rodas me ter proposto, talvez
mesmo perante alguma reserva de outros na DREL. Se bem me lembro, deu-me a
entender isso, quando se tera sentido posto em cheque pela minha relacdo com a
DREL. Com o episddio do NACDA confirmavam-se essas reservas € nao tive qualquer
apoio deles nessa luta®®. Pelo contrario, quando tive oportunidade para falar com a
chefe da equipa de projecto, foi para me defender da acusagdo implicita de “estar a
fazer uma perseguicdo” as professoras desse nicleo. E no entanto, ndo podia haver
davidas em relagcdo a evidéncia de alguns factos, que ndo me pareceu que tenham
procurado verificar.

Levei tempo a compreender a op¢cdo da DREL, e ainda hoje ndo a entendo
totalmente. Foi em boa medida este tipo de situa¢gBes que despoletou a minha reflexéo
sobre o que haveria de especial neste “meio” que é o “especial’, e que comecara por
me ser apresentado associado a ideia de qualificacéo dos professores.

Para mim, comecou por ser evidente que havia no NACDA problemas que
resultavam da falta de recursos humanos qualificados, de excesso de alunos, de uma
localizacéo errada, de uma integracdo duvidosa, e que, portanto, como coordenador,
eu devia intervir. E a DREL, poderia arranjar o pessoal em falta e querer repensar a
localizacdo. Ou nao, por falta de recursos. Mas eu nao podia deixar de ter por certo
que a DREL me apoiaria na procura de alternativas que até favoreciam as criancas e
passavam pelo acordo com o0s pais. Se ndo, ndo teria aceite ser coordenador. Nem,
para mim, faria sentido terem-me nomeado. A realidade revelou-se muito mais
complexa. E este episddio pode ter-me feito interessar mais pela sociologia. Pela qual

22 3obre osperfis de coordenadopode ver-se no 4° Encontro: O Papel do Coordenadam
Coordenadosui generis; éleicdo de um Novo Coordenador — A Lideranga nasiag
% Sobre isso pode ver-se a nota 13 deste encontro.
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me interssava ja mas a um nivel macro. A sociologia das profisses e das
organizag0es, foi ai que comegou a ter a minha atencao.

Foi s6 depois das diligéncias iniciais para enfrentar os problemas mais
evidentes, e face as resisténcias que comecei a encontrar, que comecei a procurar
conhecer e compreender melhor o que ali se passava. Rapidamente comecei a formar
a ideia de que o NACDA nao poderia, nem deveria, a bem das criancas, continuar a
existir sem um reforco substancial dos recursos humanos e que, se isso ndo era
possivel, era melhor acabar com ele. Essa intencéo, que evidentemente ndo poderia
realizar sem o acordo da DREL, tera suscitado resisténcias, ndo so6 de parte dos
professores que ai trabalhavam, como dos coordenadores de outras equipas para
quem o “encaminhamento” de criancas surdas para o NACDA, sem grandes
formalidades nem exigéncias, era uma solucdo muito comoda®. S6 depois, me
deparei com a qualidade do trabalho que aquelas professoras estavam a fazer e com a
falta de cumprimento de deveres basicos como o de assiduidade, a falta de planos
educativos individuais ou tdo somente de programas, a falta de clareza na avaliacdo e
nas decisfes relativas a transi¢édo de ano, a falta de problematizacédo da integracao do
NACDA na escola onde estava sediado e dos alunos nas escolas em que estavam
inscritos, a falta de clareza nos processos de encaminhamento para o NACDA e de
admissdo no NACDA que fazia com que 0s alunos estivessem inscritos em escolas
mais ou menos distantes com que tinham pouco ou nada a ver. S6 depois, comecei a
pensar que o facto de as professoras que la estavam serem pouco qualificadas até
podia ser vantajoso na perspectiva de quem la quisesse fazer admitir criangas.
Quando la estavam professoras especializadas elas faziam uma avaliacdo aos alunos
gue lhes eram propostos e decidiam autonomamente, mesmo que em dialogo com os
coordenadores, quem é que devia ser admitido. Estas professoras que la ficaram néo
estavam em condi¢cfes de fazer isso, 0 que, conjugadamente com as retencdes, fazia
correr o risco de um aumento sem critério do nimero de alunos a frequentar o nucleo.
Elas até tinham uma atitude contraditéria, porque de facto queixavam-se de ter um
namero excessivo de alunos, mas, por outro lado, sabiam que podiam beneficiar do
apoio dos outros coordenadores contra “a minha intromissdo” e contra “a minha
intencdo” de encerrar o ndcleo. Mas sabiam que nao teriam condicBes para recusar
sozinhas os “encaminhamentos” para o NACDA feitos pelo Doutor Ramos Leitdo, pela
senhora coordenadora da EEE de Rio de Mouro ou pela Dr2 Maria Manuel que era a
responsavel pelo “gabinete de psicologia” da EEE de Rio de Mouro e, nessa
“qualidade”, geria, na pratica, muitos processos de avaliacao inicial e encaminhamento.
Como especialista em deficiéncia auditiva, Maria Manuel tinha um estatuto, e um
conhecimento, descomunal quando comparado com o delas. Como poderiam oferecer
qualquer resisténcia?! Por outro lado, essas pessoas, apdés o “encaminhamento”,
podiam derresponsabilizar-se. E esse um dos sentidos que “encaminhamento” pode
ter no ambito da educacdo especial, se ndo € acompanhado de exigéncias de
formalizacédo e de uma triagem competente. E, a excepcao de fases de transicdo como
aquela com que nos deparavamos na altura, era iSso que acontecia, € que acontece
com muita frequéncia no especial: “encaminhamentos” sem adequada formalizacéo e
clareza, isto é, a partir da publicagdo do DL 319/91, sem um Plano Educativo Individual
devidamente elaborado e assinado pelos pais e por varios técnicos, e evidentemente
com a declaracdo de que a instituicdo destinataria do encaminhamento tem condicdes
para aceitar a crianga. Neste ano de transi¢do, até poderia haver uma promessa mais
ou menos implicita de apoio ao NACDA por parte da Maria Manuel, dada a sua ligagao
a este nucleo em anos anteriores, mesmo depois de ter passado a funcionar como
psicéloga. Mas pertencendo essa educadora/psicéloga a outra equipa em relacédo a
qual estavam a ficar evidentes critérios e orientacdes diferentes, seria muito pouco
correcto, em termos de deontologia, que esse apoio se desenvolvesse. Ainda por cima
a revelia da EEE de Sintra, como as professoras do NACDA terdo chegado a esperar.

Neste contexto pode bem falar-se de uma “questéo de poder”, entendido como
lideranca e poder de efectivacdo de orientacBes discutidas e decididas em grupo.
Numa reunido entre os coordenadores da linha de Sintra com Manuel Rodas, o

2Sobre os encaminhamentos, pode ver-se no 6° Eaca&mcaminhamentos de Criancas paeatros de
Educacgédo Especial Pode ver-se também as notas 18 no 2° Encontror@52, Encontro.
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membro da equipa da DREL responsavel pelo acompanhamento dessas equipas, a
questao foi colocada por mim, por considerar que o NACDA a continuar a existir seria
para servir toda o concelho. Eu coloquei, portanto, a possibilidade de o NACDA ser da
responsabilidade de outro coordenador, ou coordenadores, que considerassem haver
condicdes para que ele funcionasse como estava, mas ninguém manifestou aceitacdo
dessa solucdo. Tendo-lhe o elemento da DREL perguntado o que pensava da situacéo
do NACDA, o coordenador da EEE do Cacém-Queluz, respondeu que era “uma
questao de poder”. Na altura manifestei o0 meu acordo com isso. Mas, enquanto eu
entendia “poder” no sentido de lideranca tendo em vista a accao coordenada segundo
critérios e a capacidade de realizagdo, dei-me depois conta de que 0s outros
participantes poderdo ter entendido “poder” no sentido restrito de “poder do
coordenador sobre professoras”, eventualmente “vitimas do seu autoritarismo”. Foi de
acordo com esta interpretacdo que as coisas se passaram depois na relacdo da DREL
comigo. E também pelo entendimento que fazem das situagées e das palavras que se
definem as pessoas, e foi assim que as fui conhecendo. Mas mesmo em funcao de um
entendimento da situacdo como um mero conflito pessoal, face aos factos ja evidentes
e face ao que se seguiria, ndo deixa de ser significativa a opcdo do pessoal da DREL e
0 poder que dava a professores em manifesta e reiterada violacdo de deveres
profissionais, face a coordenadores que denunciavam situacdes irregulares em
contextos em que o mau funcionamento de servicos prejudicava criancgas.

--Mas néo houve uma altura em que a EEE de Rio derdteve a coordenacdo do
NACDA? — perguntou Manuela.

--Formalmente, s6 antes de 91 — esclareceu Isabkl. fim do ano, veio aquela
terapeuta da fala que tinha estado no NACDA deralapEstoril), e no ano seguinte,
finalmente, a DREL decidiu-se a separa-las da egqufribuindo a coordenacdo do
NACDA a tal terapeuta. Entdo também se aproximatarmRatima e da Manuel.
--Como ja teriam feito no periodo em que estavamcenilito comigo — acrescentou
José. Mas agora com toda a legitimidade. Quandwao coordenador é que isso tera
sido mais um acto de contestacao.

--Passados uns anos, a DREL voltou a mudar deside@ntinuou Isabel — e eu tive
que aturar aquela gente na equipa.
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Outro Rasto da Anterior Equipa (Paulo J.)

--Mas ha outro episodio critico, que se seguiw&@lo da equipa e de que tu falaste no
altimo encontro, mas de que agora te estas a estuepielanitdo que foi da escola
de O. para o Lourel. — disse José, dirigindo-seaaudla.

--Sim, o Paulo J Ele também n&o estava matriculado na escola dweloEstava
matriculado em O., mas ia amicleodo Lourel. N&o sei porque ndo o puseram nha
“sala” da "escola piloto”. Ele s estava na saladclea Para aquelmitdondo havia
nenhum projecto dentegracdona escola do Lourel. Até porque ele ndo era dessa
escola. As professoras degular do Lourel ndo tinham nada a ver com ele. Ao fan d
manha ia para O., onde almocava, e a tarde frempeenimasala do regularnessa
escola a que pertencia. S6 que aquilo ndonéegracdonenhuma. Os outrawitdos
nao estavam habituados a ele, e a professora tettaedisposta a fazer utrabalho
diferente Havia l& uma professora que tinha sido nossayaata equipa durante muito
tempo e que, quando saiu epecial, passou a s@rofessora do regulaprecisamente
nessa escola de O. onde tinha smlofessora de apoimo ano anterior. Mas ao
contrario do que a coordenadora da EEE de Rio derd/lesperaria e dizia que tinha
combinado com essa ex-colega, que ela continuarialghm modo a assegurar uma
orientacdo da educacao especial naquela escolpogugso podia ficar sem “professor
de apoio”, ela néo tera sido de grande ajuda egratdo destamiida Lembras-te que,
quando fomos aquela reunido, vergonhosa! com os pa pareceu que elas nao
gueriam ter la aniida Alegavam que nao sabia comer. E nés diziamesggando
ele comia no Lourel se portava bem. E outras sajsa aniudosabia fazer.

--Mas também néo diziam claramente que ndo o qunédéa- contrapbs José.

--Elas diziam que ndo o podiatontrolar — continuou ManuelaQue no refeitorio ele
fazia assim e assado. Quem as refreou um bocado fiirector, dizendo que a
professora tinha quprogramar actividadesem que omiudo pudessearticipar. O
mitudochegava la e encontrava os outros em tarefas cenelg n&do tinha nada a ver.
Destabilizava a salae era natural. Ainda perguntei porque € qiRaolo ndo ia para a
sala da tal nossa ex-colega que tinha os meninpsieiro ano, mas ela disse que nao
convinha porque tinha Ia a irméa dele. Era um boategto, mas a verdade é que a irma
podia ir para outra turma. Eu até me disponibilfaia 14 ir a tarde dar algum apoio a
professora, mas ndo podia ser muitas vezes, p@gyé cumpria 0 meu horario no
Lourel.

--Mas parecia que elas entendiam quéaulo era do Lourel e que por qualquer
interesse estranho e obscuro vocés os faziamarghar disse José. Quando a situacao
era a inversa: ele estawatriculadoem O. e, por considerar ndo haver certos recursos
nessa escola, a coordenadora da EEE tinha deddiel@le ia frequentar o nucleo do
Lourel durante certos periodds

% E de certo modo a questdo da frequéncia dos NA@BAalunos que estando matriculados numa
escola ou num jardim de infancia. Conforme se pafena nota 66 do 3° Encontro &, ou seria, nas
“suas” escolas, desenvolvido com eles pragrama de socializacdcenquanto nos NACDA seriam
desenvolvidoprogramasmais especificos. Neste caso, ha uma indefiniegsaprogramas(que visam
eles também objectivos na area da socializacdo) naas quadro que apontaria a partida para uma
situacdomenos segregativdo que as de frequéncia dos NACDA: no quadro @tasnmes de recursos a
que se faz referéncia na nota 18 do 1° Encontria, serrespondente a frequéncia de wala de apoie

ndo de umnuclea Isso devia corresponder nomeadamente a umasévara propor¢cdo do tempo
passado no “nucleo” e no grau de responsabilizdgégrofessoras @elucacdo especiam comparacao
com os daegular. Para além da indefinicdo a nivelmlano educativo individual facto de o “nucleo”

ou asala de apoiondo se localizar na escola do aluno, e derogessores de educagéo espedal
“nlcleo” ndo pertencerem a mesma equipa de eduesgiial que ggrofessores de educacgdo especial
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--Mas isso ndo era assumido pela escola — coméfaouela.

--Na acta, h& informagfes contraditorias. Quandaata esta registada a histéria como
tu a contaste na nossa reunido de equipa, consta garta altura a escola de O. e a
EEE de Rio de Mouro queriam assumir que ele fitava

--Isso era em relacdo a ir 14 a tarde — precisonudia. Porque chegou a um ponto na
reunido em que ja se punha a hipétese de ele ndmisrla. Estava de manh& connosco
no “nucleo” e a tarde ia para casa.

--Mesmo assumindo quenaiidoera deles? — perguntou José.

--Sim.

--Nesta historia toda, qual era a posicao da EqigpBducacdo Especial (EEE) de Rio
de Mouro, a cuja area pertencia a escola de O.@rguptou José. A coordenadora
estava I& mas eu ndo percebi que tivesse um orii@rio a transmitir & escola.

--Foi na sequéncia disso que a coordenadora dadeERio de Mouro um dia me
apareceu no Lourel para fazer a tal “observacaoraleta” — disse Manuela, entre
rsos.

--No ultimo encontro, falaste nisso, mas eu torsgd icomo uma anedota. Eu ndo me
lembrava, mas encontrei referéncia a esse facaxtaa e naquele contexto pareceu-me
que tinha um significado mais gr&%eConta 14 bem essa histéria. A coordenadora da
outra equipachegou la sem aviso? — perguntou Joseé.

--Acho que ela disse que ia 14 — retomou Manue#m $ei se foi na tal reunido em que
diziam que o menino nao tinha maneiras. Deveidadd no ar que ela ia la ver como
era.

--Mas nos da coordenacao da EEE de Sintra ndodsweonhecimento disso. Tu achas
que se ela dissesse “Entdo eu vou la ver!”, ndan@s concordado com isso? —
perguntou Joseé, dirigindo-se a lIsabel, também ptesea tal reunido enquanto
subcoordenadora

--Nao. Até porque ela nao tinha nada a ver comaabeodo Lourel, que tinha ficado na
area da nossa equipa.

--Embora omiudo fosse da responsabilidade da equipa de Rio e Méeni@amos dito
gue ela podia ir connosco se quisesse la ir veoadmue ele funcionava muicleo—
acrescentou José.Bom! chegou la e disse: Ca estou eu para ver com@enino
funciona aqui.

da escola do aluno s6 podia aumentar a indefiracéer fonte de derresponsabilizagdo ou/e de amnflit
Este exemplo p6e em evidéncia a importancia opardeé conceitos como o géramide ou hierarquia
de recurso® 0 modo como poderiam operacionalizar uma palfiicintegracao

O facto desses conceitos ndo serem utilizadgsatea pde em causa o seu papel fo@acao(neste
caso a nivel dos cursos de especializacdo), orréegra ser percepcionados cotaoria. Mas também
nos leva a reflectir sobre gmliticas de integracd@® o modo como esses principios tendem a ser
percepcionados como utdpicos ou, na melhor dasdsps, como vagamente orientadorepaliticas de
formacdes depraticas Fica em aberto se o que esta em causa na éalitilidacdo de conceitos como
0 de plano educativo individual que articulaprogramas educativosu 0 conceito dénierarquia de
recursos na falta de articulagdo entre conceitos destelmdem os deintegracao na definicao e
implementacéo de politicas educativas, € o pesaraecultura profissional dos professoresnivel da
pratica no “tipo de utilizagdo” que fazem do “conhecimeatistracto” (como CARIA coloca a questao),
ou o peso de uma driltura organizacional da educacdo espediaerida necultura administrativa e
politica da administragdo escolanu ainda asulturas de formagéo e investigacia area da educagéo

% Comentar em V0s esta questdo da territorialidade e da necessidade de afirmacgédo da nova
equipa e os conflitos resultantes da diferenca de critéri os e de orientagBes em relagdo

a outra equipa que permaneceram até ao tempo em que havia duas E CAE. Relacionar com
notas sobre listas e sobre gabinete de psicologia e estilo de supervisdo e negociagéo

com as escolas (4° Encontro , notas 73 e 83, 5° Enc ontro, notas 6 e 7)E relacionar com

discusséo sobre integracdo no 5° encontro gravado)
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--Lembro-me de a ver vir de papel e caneta na mabzer. Venho fazer uma
observacdo naturalistal — disse Manuela entre rsas lembro-me que nesse dia
estivemos drabalhar com digitinta Ela ndo mandou grandes palpites, ndo sei o que
escreveu porgue ndo me disse, mas ainda |la esteadhaora, uma hora a tal. Em O.
diziam que o menino era um “bichinho”, mas naaysei avaliacéo ela fez.

--Mas néo era isso que estava em questdo. Fossefosse, era preciso arranjar uma
solucéo para o enquadramento educativo da criafeanretar Jose.

--Tenho a ideia de que, dessa reunido, os paiansalecididos a transferi-lo para o
Lourel — disse Manuela.

--Também fiquei com essa ideia — concordou Joséas como o director da escola
insistiu em que ele “era da escola” e portantocalaso recebia a tarde se fosse essa a
decisdo da coordenadora da equipa de educacadagspeccoisas nao ficaram logo
definitivamente decididas. O que ficou claro f@asicdo da nossa equipa. Enquanto
ele estivesse inscrito na escola de O., a respiidsale pela orientacdo dplano
educativoera da EEE de Rio de Mouro; nacleq s6 desenvolveria uprogramaque
teria que estar definido n@dano. Isto ndo nos agradava muito, mas o problemaaque
coordenadora da outra equipa sentia ndo era easesim que nao tinha ninguém para
serprofessor de apoiem O.. Se fosse transferido para a Escola da@ltPdo Lourel,

a responsabilidade passava a ser nossa e seriprofessores de educacao especial do
nacleodo Lourel em conjunto com os professores dessadaegae decidiriam quando
estaria na sala de aula e quando estariaioteq tendencialmentategrado na turma
tanto quanto possivel. Porque 0 nosso projecto pakaurel era esse: 0 “nucleo”
transformar-se em sala da apoio. Eles n&o tinhamhum professor de apoio
responsavel pela crianca e também foi por isscagemordenadora teve que assumir a
avaliacdo. NOs ndo propusemos uma solucdo. Emmmwalesagradasse a primeira
alternativa, porque era uma “pastrunhice” herdaissemos aos pais que estdvamos
disponiveis para as duas solucdes, sendo queimeigr caso, tinha que ficar claro que
a responsabilidade ndo era nossa. Declaramo-ngmoniveis para assumir a
responsabilidade, mas so se ele fosse transfeddo @ Lourel. Dissemos que isso
poderia ser quando os pais quisessem, mesmo daliraés, ou dois, ou trés, quando
eles quisessem. Entretanto, tinhamos ficado a gaieegles residiam numa freguesia da
nossa area, e nés tinhamos como projecto organizaresposta plena a todos os casos
da nossa area de responsabilidade. Era uma refilaiede que queriamos assumir
em didlogo com as escolas e o que poderiamos desigmocomunidade territoridl’.

Até ali tinha havido muitas escolas “sem cobertifra”Com a divisdo da equipa,
queriamos acabar com essa maneira de organizandiraento. Também é certo que a
nossa zona tinha mais estabilidade demografica a t&mbém por isso que o0s
levantamentos de dados demograficos, que eu vos nmednicio do ano, eram
importantes. Mas por causa do critério de orggdaado atendimento que previa
“listas de espera” e “zonas a descoberto”, muiegupnas comunidades de aldeias
rurais da parte ocidental do concelho, que estagona na nossa zona, tinham ficado
prejudicadas.

%" Relacionar com nota sobre territorialidade, a prop6 sito do caso NACDA
Fazer discussdo do conceito de comunidade com base nas ref de Filipe
Reis (“comunidade imaginaria” ) e de Graga indias Cordeiro. Cf. th. artigo denfasinho

Sanches sobre comunidade educativa e o concettritério educativo (especial ou nao) Por a cieest
do caracter local da educacéo.
%8 pode ver-se a nota 73 do 4° Encontro.
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--Os pais ainda fizeram a experiéncia de o dei&aedtar umas semanas e depois
decidiram-se pela transferéncia, e assim acabopisddio, mas nao a histéria desse
miudode que nos lembramos de muitas coisas divertidigsse Manuela.
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Evolucao dos Modelos de Atendimento e Orientace@tidas na
Legislacéo (DL 319/91)

Modalidades de Atendimento:Nucleos, Salas de ApoieApoio Itinerante

Outra questdo em relacéo miacleodo Lourel de que ha registo nas actas das reunides
da equipg tem a ver com a falta de unaaxiliar de accdo educativade que as
professoras daucleose queixavam. Ja tinha havido uailiar no ndcleq mas agora
nem sequer havia alguéanmeio temppe asauxiliares da escola ndo davam quase
nenhuma ajuda.

--Na segunda reunido dequipa vocés disseram: “Até ja estamos nés a limpar”.
Contactamos o chefe da Divisdo de Educacdo da @amuar foi a escola e procurou
fazer ver a directora que asixiliares da escola deviam prestar servico também no
“ndcleo”. Mas ficamos com a ideia de que haveliaima “resisténcia” da escola ao
“ndcleo” — disse Joseé, sugerindo o enfoque nedsédp. .

--Achavam que o “ndcleo” era uma coisa a parte & mip tinha nada a ver com a
escola — disse Manuela.

--Isso depois teve uma grande evolucdo!? — contidosé a questionar.

--Teve. Eu ndo sei como foiregociacédgpara a abertura daicleq porque ainda nao
estava la, mas penso que o “ndcleo” foi sempreidersio a parte da escola —
continuou Manuela. Até porque tinha meninos gqué®“aram da escola”. Aquilo abriu
com meninos que ndo eram da escola, que tinhano ¥radsferidos, ou nem sequer
tinham feito uma transferéncia formal.

--Eram meninos que estavam no CECD em Mira Simtas que, para o CECD, néo
eramcasos muito graves esclareceu Isabel. Por isso o coordenadodeaidido, com

a direccdo do CECD, tirar de la alguns desse msrenama professora, a Gracga, e
“fazer um nucleo” numa escola do primeiro cicloroyeitando salas que a Camara
disponibilizava.

--J& havia o “nucleo de auditivos” na escola dadfaem Sintra — continuou Manuela —
e tinham 14 umduncionariada EB2.3 de Mira Sintra que passou a ir duas vpaes
semana amucleodo Lourel para fazer limpezas. Logo de inicioeagpregadas da
escola entenderam que as salas do “ndcleo” ngmaesiderem nada a ver com elas.
--NOs néo tinhamos possibilidade de voltar a deslpara |la auxiliar do NACDA —
lembrou José — porgue ja havia problemassobracom os horarios desse “ndcleo” e
também com o horario desaaxiliar. Havia ali de facto muitos alunos. Além disso,
ela pertencia aguadrode outra escola e podia dizer que queria voliessa escola e
sair do NACDA, se nao Ihe agradasse. SO0 la cantanporque tinha ummodus vivendi
muito especial com as professoras... Tém uma wkeiaomo as coisas se passavam
noutros “ndcleos” nesta fase?

--Lembro-me dondcleo da escola dos Missionarios — disse Helena. N&aadaha
auxiliaresso para auclea

--Mas nao era s6 a limpeza — retomou Manuela. aEapda nayuarda dos meninos
durante os intervalos. Eram as refeicdes, os amoc¢ Na altura ainda nao
participavamos nos passeios com a escola. lanm®saneninos a rua, mas nao junto
com os outros da escola. Sé quandoegaipade Sintra decidimos incrementar a
integracdodos meninos na escola e mesmo nas salesgddar € que comecamos a sair
com a escola. Até me parece que aproveitamos egipagara comecarmos a junta-los
as turmas, mas foi gradual.

--Porgque € que haveria uma resisténcia da escaja@stionou Joseé.
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--A instalacdo daucleonao foi bem negociada com a escola. n@d&dos“nao serem
da escola”. Por exemplo, em relacdo a limpezprasssoras da escola “enrolavam” e
nunca disseram as auxiliares que tinham que limipat. Lembro-me que eu e a Graca
tinhamos horarios desencontrados para podermaguagse abertura daicleodurante
mais tempo e podermos fazer almogos com os mit@oguando algum dosiudos
tinha uma dor de barriga e Berravaaté as costas e alguma de nés estava sozinha, ndo
havia um empregada que ajudasse. Tinham o desmat@ole me emprestar as luvas e
ndo me ajudarem. Lavei muitos rabos sujos. Assvezetia-os a todos na casa de
banho e “la vai de limpar”. Elas ndo ajudavam, remquer ficavam com 0s outros
enquanto eu estava a lavar um na casa de bardgsumdam que nada do que tivesse a
ver com onucleoera do trabalho delas.

--Mas isso ultrapassa o problema da falta de nagéci Mesmo uma atitude mais
humana devia leva-las a alguma ajuda.

--Até porque aquela sala ndo tinha ptrta

--E vocés entraram em conflito com elas alguma vgzérguntou José.

--N&o. Nao faziam, nao faziam.

--Mas, além das professoras do nucleo, ndo iamuleo® professores deducacao
especiaP — perguntou Helena.

--Havia J., de educacao fisica — respondeu Isabel.

--Pois, muitos professores de educacédo fisica #atb@alhos manuais tinham entrado
para a educacdo especial sem semspecializadgs para fazerem esse tipo de
complemento — acrescentou Jose. Eram escolhiddes peoordenadores
especificamente em funcdo dessas tarefas. Mdis, @lguns passaram a fazer servico
de apoio educativo nas escolas, o que ndao me agradato. Esse, no ano em que fui
subcoordenador em Rio de Mouro, chegou a meio daeagretendia ter uma dispensa

29 Atitude de evitacdo generalizada na cultura portugue sa mas que é
muito frequente nas escolas, sobretudo na relacéo d e professoras com
auxiliares, quando comparada com relacbes dos 6rgéao s de gestao com o
pessoal auxiliar nas escolas do 2° ciclo e secundar ias. Isso pode ser
relacionado com o pequeno nimero de pessoas nas esc olas do 1° ciclo e

a pouca diferenciacdo do papel de directora. Nos j ardins de infancia

as formas que tomam essas relacdes sao também relev antes para a sua
cultura organizacional: ai existe mesmo uma colabor acdo quase
permanente entre educadoras e auxiliares assentando a diferenciacdo no
estatuto que resulta da formacédo e em tarefas espec ificas e modos de
assumir o papel educativo na pratica quotidiana com os alunos - a
diferenciacéo refaz-se instante na pratica educativ a no mesmo grau em
que ha colaboracdo e € nesse movimento que se estab elecem relacdes
pessoais que podem superar distancias culturais e s ociais trazidas de
fora do espaco ou do contexto de trabalho. Nos jard ins de infancia de
algumas IPSS e de alguns colégios (sobretudo os de caracter
cooperativo) isso ainda é mais visivel (VER Apontam entos de Campo) No
1° ciclo, as relagbes entre professoras e auxiliare s sao
caracterizadas por uma oscilacdo ou uma tensdo entr € um movimento de
acentuacdo de diferencas de estatuto profissional e outras diferencas
sociais (por vezes tanto maior quanto mais préximas socio-economica e
culturalmente estdo umas das outras) e um movimento de aproximacdo com
base em cumplicidades que, ao contrario dos jardins , N0 passam tanto
pela colaboracdo em tarefas educativas, nas salas o U nos recreios,
quanto pelas trocas de favores, muitas vezes feitas com sacrificio do
servico: observei isto sobretudo em escolas pequena S.

% Tipologias de escolas: Centenérios, e P2, P3 e P4
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para ir umas semanas treinar uma seleccdo de dndésoprofessores de educacao
fisica também eram um grupo muito especial derasoEEE...( 3%)

Mas ia la fazer ginastica com oseninos do nucleomu também com os da
escola? E que na escola da Portela, onde haviaGDNW, ele tinha actividades com
varios alunos da escola que os professores sugeassim como se fossem “D.A. em
mobilidade™.

--Ali tinha actividades corns do nucle@ depois ia @scola— disse Manuela.

Havia também unateliersonde ia o0 sogro de G., e também o Manel e I. B., e
nessas actividades eram envolvidos outraglosda escola.

--Esses professores aeliers eram concebidos comcursos numa estratégia de
integracdodos ‘miudosda educacao especial’, mas também eram apressrtadm

um acréscimo deecursospara as escolas, como uomntrapartida— lembrou José.
--Havia umadaogica de contrapartidas Alias aquele refeitorio da escola do Lourell$oi
instalado, antes de muitas outras escolas, por l@ives meninos do nuclee disse
Manuela

--Porque é que vocés acham que havia aquela resaté Era por uma reaccao a
presenca de “deficientes”, ou era porque as awedi ndo queriam mais trabalho? —
insistiu José.

--Acho que foi por néo ter havido umeagociacaalara — respondeu Manuela.

--Também acho que houve faltamkgociacao- disse Isabel. Era com a Camara que se
negociava a instalacao de uiicleonuma certa escola. Nao se optava por uma escola
em fungdo dos problemas dessa escola ou das mEckEsside atendimentocaancas
com deficiénciana area da proximidade dessa escola. Nem em dungd
disponibilidade dessa escola, verificada em coosagtévios. O que era determinante
era a disponibilizacéo de salas pela Camara. BEx@ara que cedia uma, duas ou trés
salas a equipa de educacao especiakgquipaera autbnoma na gestdo daquele espaco
mas este surgia e permanecia como um corpo estéaeboola. Para a escola aquilo era
um peso

--Por outro lado havia também as caracteristicasadailiares — acrescentou Manuela.
Uma delas tinha maniaque era secretaria. E foi para secretéaria dortalhu A questao

do pessoal acabou por ser resolvida pela Camam,cqotratou uma pessoa para
trabalhar umas horas connosco e outras horas malaescPrimeiro veio uma
rapariguinha e depois@ona Helena que acabou por entrar para o quadro da escola,
por concurso, mas mantendo a distribuigdo de wrefa

--E durante o ano que se seguiu, como € que eaoludis relacbes com a escola? —
perguntou JosdR?aulo que veio da escola de O., por exemplo, acaboggyonscrito e

ia frequentar a turma durante algumas horas.

--Foram sendo regularizadas as situacdes de tedasimos — respondeu Manuela.

--Foi 0 vosso empenhamento pessoal — disse Jos&essaas relacbes pessoais com as
professoras da escola que permitiram isso. A vpessenca nosonselhos escolares
Isso foi discutido nas reunifes dquipa ja em 92: a necessidade de os professores de
educacdo especial estarem presentes o mais possiwebnselhos escolares Os
professores da nossguipapodiam nao ter especializacdo ou muitos anos aeaedo

3 Pode ver-se um exemplo de um valoroso contributo es pecifico de
professores de educacéo fisica para a educagcdo espe cial no que diz
Isabel sobre o Keller no 3° Encontro: Referéncias | dentitarias em
Educacéo Especial.

%2 «pDA” é a designacdo corrente no meio para alunos com dificuldades

de aprendizagem
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especial, mas eram reconhecidos pelos professonegydlar como bons profissionais
e eram bem aceit&s

--Se bem me lembro — acrescentou Manuel@gugpaestabeleceu a regra de que todos
os alunos doswicles ou salas tinham que estar matriculados nas escolas onde
funcionavam essaslas de apoio Que os “nucledstinham que passar a ser “salas de
apoio”. Tinham que passar a fazer parte das esdélpor isso 0s meninos tinham que
estar matriculados ali e nés tinhamos que ircaoselhos escolares

--Mas tu e a Teresa Correia assumiram isso. Nasdoporque a equipa definiu
orientagbes gerais nesse sentido. Vocés compreendas vantagens que tinha os
miudos estarem matriculados na escola. E ndo sO inscn&s listas da turma de
determinada professora, mas efectivamente sob aespmnsabilidade pedagdgica,
naturalmente em conjunto convosco.

--NoOs, até ai, ndo tinhamos contactos com a pmfEssde algunamitdos que
frequentavam adclea Era muito dificil. Durante esse ano, para estaiee e manter a
colaboracdo com a professora $idvia, uma rapariga que vinha de uma povoacao no
extremo norte do Concelho de Sintra, a mais den2@d& Lourel, tive que la ir varias
vezes, inclusivamente a casa da aluna.

--Mais umcasoem que a aluna residia numa area e estava insarta escola que era
da responsabilidade da EEE de Rio de Mouro. Lemigalessa escola, foi o meu pai,
quando foi presidente da junta de Montelavar, gamdau fazer obras para terem
sanitarios minimamente decentes. Raramente howfesgor de educacao especial que
fosse 14, mas nao fazia sentido deslocar a alursaymanucleotéo distante. Lembro-
me que, em 1991, quando trabalhava na EB2.3 de eldmar como professor de
educacao especial e desenvolvemos um projecto dateea com as escolas do 1°
ciclo, falei com a professora dessa escola e ¢dvasuito empenhada em colaborar
com a educacao especial em relacdo a S.. Fosgmigue insisti tanto contigo para que
fosses & no ano seguinte.

--la-se fazendo uma ponte, mas ndo era a mesnagquescom as professoras da escola
do Lourel que tinham miudos que iam a nossa si@ me lembro se & ia mais de
uma vez por semana..

--O que é que vocés pensam sobre esta questdd@cdlass meninos para uma “sala”
ou um “nucleo” longe da escola dele era uma prafiraja vinha da EEE do Cacém? —
guestionou José.

--A ideia que eu tenho é que, quando foram criad®snucleos” eram um recurso... —
respondeu Isabel. Como asudosndo podiam estar todo o tempdegrados iam
algum tempo aosulcleosonde se desenvolviam psogramas educativos individuags
depois iam as salas das turmas em que estavaridascionde podiam ser envolvidos
em algumas actividades mais adequadas para elgsis dia turma ter passado pelas
actividades mais académicéas

--Esse era 0 modelo dos “nucleos” ou era o dasassde apoio”? — continuou a
questionar José.. Ou entdo devia ser o dos “nsicke@as era realmente o que se
aplicava nas “salas de apoio”?. Em qualquer caspso que era suposto as “salas “
serem na propria escola dofidosatendidos.

--Mas como néo havia “salas de apoio” em todaseal@s, nem havia possibilidade de
as criar, entdo o que se fazia era irem a uma t®lapoio” noutra escola, ou a um

% Cf. Gordon PORTER sobre a importancia deste factor na incluséo e o
que sdo professores de educacdo especial. Ver també m o que dizia A M
B da Costa sobre o que sdo professores “especializa dos”.

34 Cf. nota 24 deste encontro.
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“ndcleo” — esclareceu Isabel. Era o que deviat@oen também no NACDA: de manha
deviam estar no NACDA e a tarde ir para a esceala€if integracao”

--O que depois acabava por acontecer em alguns éaspie nao iam nunca, ou poucas
vezes as salas degular, como esteve quase a acontececamodo Paulo— fez notar
Manuela.

--Criavam-se situa¢fes pouco claras. E ndo et sipnto de vista da legalidade. Eu
sei que se dizia que “o Zé Filipe tem a mania dgalidades”, mas o que eu via era que,
por razdes legais, as criancas estavam inscritas etunos na lista de uma professora,
mas ela considerava que isso nao tinha nenhumdgagies pedagogicas. Vi isso
ainda no fim da década de 90 em O. em relacdoraesitios da Liga”. De modo
geral, a falta de clareza legal ou administrativavad lugar também a uma
derresponsabilizacdo pedagdgica. Pode ser quesé¢ivemecado por me chocar com a
ligeireza administrativa no cumprimento de norngggmis. No Ensino Secundario nao
se passava nada de semelhante. Mas rapidamentepeneel@ que aquilo tinha
implicacbes pedagodgicas. N&o percebia, e ainda @y percebo, porque € que néo
faziam transferéncias formais desses alunos pamassonde houvesse “salas” ou
“ndcleos”.

--Também néo sei explicar-te — disse Isabel.

--Estou a ver se me lembro de como era no Cacéisse Helena. Ainda antes de se
formar o “nlcleo” a escola ja tinha uma “sala deiap Quando eu estive no “ndcleo”
estava a Guida na “sala de apoio”. E a Mila taml@esteve um ano. Havia dois tipos
de recursos com os dois modelos distintos. No &uichavia mitdos que sempre
tinham sido da escola e outros que tinham vindoC&CD®, mas estavam todos
matriculados noegular.

--E a Filipa, aquelamiuda com Trissomia 21, ia a sala do regular? — pergunto
Manuela.

--Os que estavam comigo de manha estavam a tatdents salas com as professoras
do regular, os outros ndo sei — respondeu Helena. Eu n&a tmidosvindos do
CECD, sa a Eunice e a Fernanda € que tinham, mmsdeme perfeitamente de todos
terem um professor de referénciaragular.

--Todos os alunos estavam matriculados nessa @se@arguntou Manuela.

--Penso que sim — confirmou Helena, que acrescentButambém ndo tinhamos
auxiliares Havia uma auxiliar que ia s6 a tarde. Eu eeB&ivamos de manha.

E C., do CECD, também ia & tarde para ajuddf.E..

% Quando me deparei com alguns “nucleos” criados pelo CECD ( Centro de
Educacdo de Criancas Deficienma escolas B2.3, e que continuavam a ser
administrados e da responsabilidade daquela institu icdo, procurei
compreender qual era a situacdo administrativa/lega | desses alunos e
as directoras do CECD explicaram-me que eles contin uavam matriculados
no CECD que funcionava para esse efeito como uma es cola particular.

No caso das unidades locais da Liga de Deficientes Motores (LDM), como
a que tinham na EB1 de O., jA ndo era assim. A Lig a nao tinha
equiparacao pedagoégica para os ter matriculados e, por isso, eles
estavam matriculados na escola. Mas para a maior p arte das pessoas,
nomeadamente para o0s professores, era indiferente. Sobre estas
unidades locais da LDM, podem ver-se as notas 34 no 1° Encontro e 48

no 3° Encontro.

% CECD ¢ a sigla de Centro de Educacéo de Crianefisiéntes. Sobre esta instituicdo cooperativa e 0
movimentos de alunos entre 0 CECD e o sistema #@dogaode ver-se no 3° Encontro: Da Educacao
Segregada a Integracao Escolar (e Social).

37 Sobre as caracteristicdemogréaficas desta zona que podem explicar a maior

disponibilidade de recursos , pode ver-se a nota 63 do 4° Encontro.
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--Havia uma maior ligacdo ao CECD. Mas quandovestit nasala de apoiade O.,
iam lamidudosde outras escolas? — perguntou José.

--Na salade O., enquanto eu la estive, o Unico que vinhtodeera o filho da nossa
colega M. B.. Mas quando comecou a sada até estava em O. porque a escola dele
estava fechada. Depois passamos a um sistemaaeisapoio em sala” e de “apoio
itinerante” porque eu também ia a “sala do regutan’que ele estava, para “dar apoio”
% Era uma excepcdo. J& ndo sei smidoia em horério extra-escolar. Era uma
excepcao porque, ou eu ndo tinha mais tempo noidi@aa |a ir, ou a escola ndo tinha
condicoes.

--No Lourel, havia um pouco de tudo — disse Manu€lamecou por havemiados
vindos do CECD...

--Depois, as educadoras — interveio Isabel — coraeta fazer inscrever la alguns
casos queram mais pesadado que os que tinham ido do CECD para |4, maseaq
nds queriamos dar um seguimento na escola semnoarinhar” para colégios de
educacao especial, como acontecia até &htéo

--Mas, no nudcleo do Lourel — retomou Manuela — aind tempo em que a equipa de
Rio de Mouro ndo se tinha dividido, também comegmaoatendemiudos que se
tinham inscrito na escola sem qualquer indicagéesance estavam a frequentar
normalmente as salas das professorasrefpulara. Eram miudos com algumas
dificuldades de aprendizageme nunca houve a minima ddvida de que a
responsabilidade educativa continuava a ser ddegsaras doegular. Eu dei-lhes
apoio como se fosse numa “sala de apoio”. Quando veique eraeducadoradeixeli

de ter os meninos pesadfbsPassei a ter meninos com “dificuldades de ajzagdm”
gue eram alunos da escola do Lourel.

--Mas, no primeiro ano da nova EEE de Sintra, @era assim!? — disse José, pedindo
confirmacéo e procurando que Manuela se focasse pesodo.

--J4 estava outra vez com o0s “casos pesados”. Linj@a sido colocada pela
coordenadora a fazer itinerancia e “avaliacdesisos")

--A minha ideia — disse José — era de que pawacteodo Lourel so6 deviam ir criangas
de localidades relativamente distantes que tivesgeandes condicionamentos na
deslocacao, ou por seredeficientes motoresu por terem umaleficiéncia mental
associada a alguntgeficiéncia motorasendo muito dependentes.

--Mas deficiéncia motorao tinha aCarolina. O Lourel era pardeficientes mentais
contrapds Manuela.

3 Ver notas sobre a piramide de recursos (I° Enegnipta 18 e 3° Encontro, nota 26) e acrescensr q

as modalidades de apoio tinham mais a ver com anagdo e escassez dos recursos do que com as
necessidades educativas especiais inerentes analap seu contexto

% Sobre estesasos pesadas o tipo de criancas que as educadoras fizeranar emtsntcleosna segunda
metade dos anos 80, pode ver-se no 3° Encontr@tea 20 e a seccdo Da Educagdo Segregada a
Integracdo Escolar (e Social).

0 Sobre o episédio da vinda de uma educadora paraigieo numa escola do 1° ciclo e o seu
significado, pode ver-se Prioridades na Distriboighh Servico no 4° Encontro e no 3° Encontro:

Identidades na Educacao Especial: Educadoras \fesBooas; eJeito, Arte, Sabere

Reconhecimento.

“! Risos motivados pela referéncia ao modo como ecididla a distribuicdo de servico e as préticas
organizativas da EEE de onde este grupo tinha saide que se demarcava. As “avaliacfes” aqui
referidas sdo vistas por este grupo de narradam@® @stando ligadas a praticas como alidéss de
espera e intervencbdes de caracter pontual por nés tidaso pouco responsabilizantes, do tiges
avaliacBes psicoldgicafeitas porestagiariasno ambito do “gabinete de psicologia” da equip&Raede
Mouro, ou em complementaridade com estas. Sobas gséticas organizativas pode ver-se as notas 73 e
83 do 4° Encontro e as notas 7 e 26 neste 5° Encont
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--Os que nos inscrevemos la — interveio IsabelClaaa , 0 José B a Carolina, penso
gue correspondiam a esse perfil. Quando nés pri&EAMOS, a0 negociar @ano
educativo individuatom os pais, que deviam ir para uma escola normbhbe fossem
casos muito pesadosds prepardvamos as coisas para eles serenmadadarlogo no 1°
ano de escolaridade. A nossa ideia até era cag umnucleq ou melhor, mais uma
“sala de apoio”, na EB1 de Colares e outra na EBRAlkunheira, para evitar que os
miudosse tivessem que deslocar para muito longe e atassus sentissem mais como
seus por provirem de comunidades préoximas. Inée@y desde o primeiro ano na
escola onde ha recursos é muito importante e ewiitas resisténcias. As resisténcias
a aceitacdo eram maiores quando hawigldos, inscritos noutras escolas, cuja
transferéncia se propunha por terem surgido praisemssas escofas Ou porque nao
estavam bem integrados (bem acompanhados?) oueptirdiam problemas no seu
desenvolvimento, a que os professores ndo consegwsponder. E, entdo, havia
aquelas solucbes “a papo seco”, “a desenrasca€ dapressdo da escola (ou da
familia), solu¢cdes de improviso. Porque ndo haos@nmpanhamento adequado ou por
falta de planificacdo. E, entdo, surgia a solugho,Ultima hora”, de ir passar uma
parte do dia numucleq ou numasala de apoiomesmo que fosse noutra escola
relativamente distante

--Mas onde ja havia umestruturazinha segregativpara 0 enquadrar — acrescentou
José. Situacdo que entretanto se tornava irr@eersbmecavam a ir awicleq depois
deixavam de ir & escola deles e, portanto, a solpigiviséria passava a definitfia

--Nas salas de apoioque eu conheci, ndo era assim — insistiu Helendd
esporadicamente os alunos iam de uma escola a datse iam, era porquesalaera
vista como um recurso hum projecto. Se se achavassario que miudo tivesse
apoio e ndo havia possibilidade na escola dele, ou @rioodo professor ndo dava. SO
entdo ele se deslocava a outra escola.

--Ainda sO li com atencéo as actas relativas aimsegmos trés meses deva equipa-
disse José — e ja la encontrei referéncia ao caSilda varios casos do NACDA, e
ainda uma ou duas referéncias ao cas@ata que € um caso tipico do que a Isabel
disse. Segundo as actasSaratinha sido deslocada, da escola dela na Abrunheira
para onucleodo Lourel, sem se perceber muito bem como ou @orgar decisédo
baseada numa avaliacdo de uma colaboradora do BIBSguanto psicéloga — ou a

42

“3 Para além da tendéncia & exclusdo, que faz comosuecursos de EE por vezes aumentem a
segregacao — comentou José — 0 que pde a plaadigdobal perante um paradoxo, e para além dos
problemas assinalados na nota 24 deste 5° Encongémo técnico era por vezes nestes casos também
auséncia de projectos educativos para essas iavigamo que houvesse um papel a que se chamava
PEI ou PE.

“PIPSE é a sigla para Programa Interministeriad paPromocdo do Sucesso Escolar, que para a~'em de
medidas de apoio social como a distribuicdo de keitodos os alunos tinha uma equipa de professores
que visitavam as escolas procurando identificar osroolegas que la estavam os factores de insueesso
0s casos de risco e procurar a sua superacao.nigagam accdes de formacdo (No caso de Sintra esses
professores j4 estavam anteriormente ligadosrdaros de animagéo pedagogicd)m dos resultados
visados era a diminuigdo da taxa de insucesso retdecdo no 1° ciclo. Em relagdo aos alunos com
muitas retencdes, ja com 13 ou 14 anos, uma deistimas para promover a conclusdo do 1° ciclo
passava por programas de experiéncias em contextoablalho ou passagens alguns periodos em
escolas do 2° ciclo. As estatisticas registarafimabdo periodo da sua aplicacdo uma reducédoxdada
insucesso e 0 numero de alunos com idade avaneadzsoolas do 1° ciclo diminuiu sensivelmente, pelo
menos em Sintra. A figura do matuldo burro, quéssapareceu das escolas deste Concelho da Area
Metropolitana de Lisboa a partir de entdo. Umaatesequéncias negativas deste programa terasido
perda de critério dos professores na transicdo @&t ciclo. Isso remete para uma discussdo mais
aprofundada da problemética da relagé@o entre ¢cigl@snao pode ser feita aqui, mas este prograwia de
contribuir para uma diferente percepgéo por pads professores do 1° ciclo do que devia ser a
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qualquer outro titulo, porque na altura tomei-a psicologa mas mais recentemente
disseram-me que era educadora de infancia; maidagueles mistérios em que a as
sacristias da educacédo sao férteis. Provavelmemfassora queixou-se e alguém
reagiu procurando “aliviar’ e fazendo com que elssé para o Lourel, distante quase
10 km. Mas, no ano seguinte, ha informacao de gtéereal no Lourel e pensa-se nas
vantagens do seu regresso a escola da zona dénmaida EB1 da Abrunheira. As
colegas que tém miudadizem nao ter conhecimento de nenhum documentoaom
avaliacdo ou a decisao, mas a directora da esaokbdinheira, para que ela voltasse,
ja soube pdr como condicdo que a equipa fizesseelatorio justificativo. Relatorio
gue naos fizemos.

escolaridade bésica de 9 anos, com varios cicldas a percepcéo induzida terd sido incompleta e
confusa.
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Organizar uma EEE Para Responder SistematicamentesaNEE
num Territério Educativo

Estava aqui mais uma vez em questdo o papel dodlqmpds e das avaliacbes
psicologica®. E que, fazer o atendimento de educacédo esmeciabase num servico
ou num “gabinete de psicologia” era, a nosso vass@r ao lado da compreenséo dos
contextos educativos da crianca, nomeadamentecotaes dar uma resposta que nao
passava pelo acompanhamento permanente da criamdas eprofessores nesses
contextos, com base em projectos educativos eldb®iconjuntamente. Serve para dar
respostas pontuais as escolas, mas dificulta umaucéo de longo termo com
responsabilizacdo dos professores. Ao contrarieqiépade onde tinhamos vindo,
tentamos definir, naova equipa critérios muito claros na relagdo com as escolas.
Porque os recursos a mobilizar passavam inevitargknpelas escolas, ou consistiam
na abertura dos professores a mudarem de atitulte pgaticas, e porque queriamos
organizar a resposta as necessidades educativasasigle modo sistematico com base
nas orientacdes do DL 319/91, que tinha subjacemiz a politica global, e ndo com
base na reposta a solicitacdes avulsas.

--Isto sempre causou dificuldades de relacdo comeqaipa vizinha, porque
inevitavelmente circulavam professores, circulavamancas e de modo geral havia
expectativas baseadas no que se sabia aconteceeseotas proximas. Nunca
reconheceram o nosso direito de clarificar comsa®las os critérios de atendimento
dos alunos e de organizagdo dos recursos. Mesmperfamlo das ECAE continudmos a
ter problemas desse tipo e a ter conflitos por a&adse que entendiam ser
“encaminhamento&®. Sempre me interroguei porque é que continuamzar fisso.
Numa primeira fase pensei que podia ser pela Bmtidbitual no sistema educativo em
assimilar novas orientagdes. Por outro lado, tainainha ideia sobre as razGes que as
levavam a manter e desenvolver os “gabinetes dmlpgia”. Sabia que isso estava
relacionado com o facto de a Maria Manuel e outkecadora de infancia que também
tendo feito o curso de psicologia e Ihe sucedeiumgéo de organizar esses “gabinetes”
poderem assim ter, ano apés andcleos de estagio para psicélogos Mas nunca

%5 Cf. nota 83 do 4° Encontro.

“5 Sobre oencaminhamentos a problematica envolvente, pode ver-se no 2°rca nota 18 e no 4°
Encontro a nota 52. Pode também ver-se no 6° Encdricaminhamentos de Criancas p@emtros de
Educacéo Especial.

4" Nota 45 do 5° Enc. Pode desde ja referir-se oimergo de areas profissionais para carreiras
profissionais préoximas como as psicélogo, e tbemspeutas, os intérpretes de linguagem gestual, os
professores de linguagem gestual (restrito a syrddseste propdésito € também importante fazerrnota
como alguns professores de educacdo especial corsentito de pertenca €ducacdo especiae
sentiriam mais proximos e cumplices desses profiass do que dos professores em geral. Algo de
semelhante pode ser observado em rela¢do a untalatkicultura especifica de professor de educacéo
fisica.

Estes fendmenos podem ser pensados no ambito dedfieéio sobre a carreira Unica e o
estatuto e de como a ideia de uma carreira Unifai seticulando com reivindicagdes de uma carrdea
educacdo especial, bem como carreiras de gestolagsde inspector ou a existéncia nas escolas de
carreiras de psicologo e orientador escolar. N&siigito, também pode ser tratada a questdo dgespa
profissional para os licenciados em ciéncias daaghio que ndo sdo professores, ou 0 desenvolvimento
profissional dos que, sendo-o, fazem cursos newsa .a Relacionar também com prof de educacado
especial que davam aulas e foram directores dgioslé com prof de ee que tinham ou perspectivavam
carreiras no ensino sup. Cf BERNSTEIN e tb ml ROBBES, DUBAR e R GOMES sobre sociologia
das profissbes. Cf. notas 5 e 13 sobre estatutmdlaira docente no 4° Encontro, bem como a seccao
Técnicas de Educacdo Especial ou Educadoras? ¢ditasas profissionais de “especializacdo”) no 3°
Encontro, e Prioridades na Distribuicdo do Ser\igmis uma vez as duas culturas profissionais de
“especializacédo”) no 4° Encontro.
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percebi porque é que nao articulavam isso com umiceede acompanhamento
coerente. N&o percebi porque é que, em 2000,ne@vam a fazer “encaminhamentos”
daqueles. Porqué?

--Porque é muito mais facil — respondeu Isabelws® mais do que uma pergunta, era
um desabafo de José. Uma escola faz smalizacdo que por vezes € uma mera
queixa ou chama a&ducacdo especigbor qualquer razdo. Vais |14, vésmenino
Conclues, geralmente com algum fundamento, queest@bem. Passasneninopara
um sitio qualquer que é suposto fecursose a questao fica resolvida para ti e para a
escola — se ndo exiges ymtano educativo individualcom avaliacdo do efeito das
medidas ja tomadas, ndo das trabalho nenhum aaesém tens que definir o que a
crianca vai fazer para outro sitio, nem tem queshawa declaracédo de quem a recebe
a comprometer-se com o que é suposto a criangadr fazer.

--Havia dois principios que nds tinhamos muitoadama organizacdo da nova equipa:
1°—Alcancar muito rapidamente uma “cobertura totd’s escolas da nossa area de
responsabilidade de maneira a néo ter “listas geras Tinhamos poucos professores
naguele primeiro ano e por isso na freguesia d&o&o das Lampas, onde nao tinha
havido nos dltimos anos nenhum professor a fazeiceede educacdo especiahem
sequer emitinerancia s6 podiamos assegurar 0 que se designava poeif@sm
observacdes;aracterizacde®u avaliacdes®, mas nunca houveasos assinaladogor
avaliar ou criancas que ficassem a espera derémpasta minima que considerdvamos
necessaria. Por outro lado havia dois profes$oes na EB1 do Lourel, por causa do
ndcleq ou dasala para o desenvolvimento de curriculos altengi como faziamos
questdo de passar a chamar-lhe. Mas em todas ras @stolas, organizassemo-nos
como nos organizassemos, transferindo de escokuoss que fosse indispensavel
transferir, tinhamos que assegurar um acompanharoenstante.

2°—Quando assumiamos a responsabilidade pelo anbarpanto de uma crianca era
para fazer um acompanhamento de longo ffadesde os 2 anos, ou dos 7/8 anos aos
14 ou mesmo até aos 17 anos de idade, conformedes gara formacédo profissional
ou pré-profissionaf; ou, nos casos muito graves, fazer um “encaminhtsh@ara um
colégio ou um centro educativo, mas bem negociado & familia e com a instituicdo
gue os recebia e com acompanhamento da primegaé&ssa instituicao.

--Ao contrario daoutra equipaque teve sempre uma logica de “tapa-buracos” sedis
Isabel

“8 Cf. nota 40

9 Havia acompanhamentos de caracter mais ou meaositbrio: por exemplo, para recuperar de
dificuldades numa aprendizagem fundamental; pava@ver a transicdo para outro, ciclo, ou para ajuda
a crianca a adaptar-se numa fase inicial num niml@ @u numa nova escola.

¥ S30 poucas as instituicdes, escolas e servicoomgamizam formac&o a niveis compativeis com a s
capacidades destes jovens. Para além dos curdosntbegdo pré-profissional no CECD, havia alguma
formacéo organizada ou apoiada pelos centros deegmpgquase sempre em Lisboa ou Amadora e ao
nivel 2 ou 3 do padrdo internacional, ou seja icapido como condicdo de inscricdo ou como nivel
escolar a adquirir durante o curso o 9° ano dmerntsasico. O Instituto da Formagdo e Emprego tem
também um Centro de Formacéao re Reabilitacdo Brafial sediado em Alcoitdo e com uma secgédo em
Ranholas, ja no Concelho de Sintra. N&o obstase eentro estar destinado a formacgéo profissdmal
populacdes especiais, 0 numero de alunos apoiaiegucacio especial que frequentaram esses cursos
foi sempre diminuto em relacdo a necessidades ...

A St Casa da Misericordia de Sintra também comecorganizar, a partir de meados dos anos 90,
cursos ao nivel 1, que ndo implicam um nivel delasdade equivalente ao 9° ano. Frequentarans esse
cursos muitos dos alunos por nés apoiados, masagtea ocasionada organizacdo desses cursos nao
permitia uma articulacdo com os planos educativos.

No final da década de 90 foram as proprias estdsigas dos 2° e 3° ciclos que comecaram a organiza
alguns desses cursos, mas também ai se visavalas@nda escolaridade num nivel equivalente ao 9°
ano. ...
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--E mesmo assim houve sempista de espera acrescentou Paula.

--Era sobretudo em escolas do 1° ciclo do nort€docelho de Sintra, para onde a
l6gica de boas relacbes com as professoras dazefpipp que a coordenacdo nao
deslocasse ninguém — disse José. No 2° ano etrafpaghei em Montelavar, fiz muita
pressdo nesse sentido e foi para la a tal educageraesidia em Mafra dar apoio a
algumas escolas do 1° ciclo. A coordenadora tiragsim do nucleo do Lourel, onde
vocés a tinha “enfiadd®*. Mas gostaria de saber se esta maneira derfaerinha ja
daequipado Cacém — guestionou ainda José.

--Nao — disse peremptoriamente Helena. Pelo magasuasair de |la nunca empurrar
meninos de escola para escola. NOs iamos as €stala nosinalizavamcasospara
apoiar. A equipapodia ndo asseguranbertura totalporque tinha que responder a uma
area enorme, mas procurava sempre dar alguma tesmesasos mais graves
--Quando foi criado o NACDA, andamos a fazer unalgamento das criancas surdas
gue havia na nossa area e eram muitos, que estaspascolas locais, ou ndo estavam
em escola nenhuma — disse Isabel.

--Mas naquela época, até a zona de S. Jodo tinhprofessorem itinerancia era o
Manel. Mas desde que ele foi para coordenacadamjescolas ficaram descoberte-
lembrou José o0 que as suas parceiras ja |lhe hastartado noutras ocasifes. O
problema ter-se-a agravado quando comecou a haser pnofessores do 1° ciclo
fixospu sejague deixaram de estar disponiveis para a itineadpar estarem colocados
em salase nucleos contexto de trabalho que a maioria dos professpreferia e por
ISSo havia uma pressao sobre a coordenacgéao nessio se

--Quando sai do especial, estive um ano numa edadi@ea da EEE de Rio de Mouro,
foi em 87/98 — disse Manuela. Tinha na mirdaéa do regularuma menina com
problemas. Pertencia a Escola n°® 5 da Rinchoaia thkr apoio nasala de apoiada
“escola piloto” em Mem Matrtins.

--Uma menina muito bonita, ja alta, que tinha demnproblemas psicolégicos?! Disse
José, pedindo confirmagdo. Conheci-a quando seoforanECAE, em 1997/98, e eu
figuei encarregado do acompanhamento das escoMsmeMartins, que até ai eram da
outra equipaHavia um problema de residéncia. Oficialmentepedaimo da EB 2.3 do
Algueirdo, mas parece que realmente estava cond aas/ Mercés, e nesse caso seria
melhor estar nas EB2.3 Visconde de Juremenha. tidlag sido precisamente dessa
escola que ela tinha vindo transferida num lotaldaos, sem qualquer indicacdo das
suas caracteristicas muito peculiares. Sé depajiseéaltou o processodela, onde
estava registada uma longa historiaageios pela educacao especial

--Comigo ja era a mesma histéria. Nao havia qudavasse ao nucleo e por isso ela
estava todo o tempo comigo na Rinchoa.

--Pois, é sempre a mesma historia. O que eu rri@elaeé porque é que a DREL néo se
dava conta desta e doutras diferencas — comensgu Javisequipasque trabalhavam
com critérios semelhantes aos nossos, mas haviasayie era como se acaba de ver,
ou pior. E na DREL parecia que ndo davam pelaatif@a. Era como se ndo houvesse
orientagdes contidas na legislagéo e como se garecmnamento do sistema educativo
e 0 atendimento aasdunos com NEHada disto fosse importafte Nunca quiseram

*1 O episédio a que aqui se faz alusdo é descritcPgaridades na Distribuicdo do Servico no 4°
Encontro. Pode ver-se também a nota 41 destecshEn

2 Alunos com NEE ( necessidades educativas espécié@isina expressdo que muitas vezes se limita a
substituir “alunos com deficiéncias”, com um efeile eufemismo deminutivo, evitando o termo
deficiénciamas néo evitando o efeito seméantico de diferenciaedregativa Do ponto de vista prético,
correspondia a superagdo da exigéncia denfirmagdo médica da deficiénciaa confirmacéo da
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discutir esta ou outras questdes parecidas e digzaien a valorizacdo daqueles casos
exemplares, ou que apresentavam como exemplargsie erealmente eram muito
discutiveis, nomeadamente em relacdo aos pressgpodflas ndo eram discutidos.
Ainda tentei numas ou noutra ocasido, como umamnga encontro salvo erro na
Camara da Amadora, mas nao era para isso que adignf esses encontros entre
professores de educacéo especial. Era pematalizacdo E para dar visibilidade e
cultivar a imagem de certas escolas ou de certofegsores. Era a gestdo do seu
poderzinhano campo profission#

Havia duas questbes que para mim eram important® eelacdo as quais
tinhamos uma posicdo e uma prética totalmenteediferda EEE de Rio de Mouro.
Uma era a clareza do modelo de atendimento, ghartios concebido em resultado de
uma leitura que faziamos do DL 319 e da situa¢g8cesaolas. Outras equipas, ou na
DREL, podiam ter outras leituras, mas nés nuncegb@mos quais fossem, nem nunca
foram discutidas, nem sequer explicitadas. A newedige a DREL e o Ministério foram
dando orientacdes, pareceu-nos que confirmavanssaneitura, mas simultaneamente,
parecia que nao tinham que ser levadas muito a.sArioutra era a questdo das
psicologas, e da importancia que acabavam por agemodo de organizacdo do
atendimento nautra equipa Mas gostaria de ter uma ideia mais nitida deocam
coisas se passavam noutras equipas.

Tu, por exemplo — disse José, dirigindo-se a Padstas agora na margem sul,
na area de uma ECAE em que a M. M. é determinalBteu sempre tive pela Maria
Manuel uma consideracdo, nomeadamente intelecualndo tenho por outras pessoas
da outra equipa. Como é que as coisas se pas8arR algumas de vocés conhecem
melhor do que eu o funcionamento e os modelosatgli@mento de outras equipas.

--Eu acho que néo havia um modelo de atendimeriioidiz e que seguiam sobretudo
uma logica deapar buracos como diz a Isabel — comecou Helena a falar. alavi
sempre um grande numero eninos sinalizadogue ndo eram atendidos, até porque
muitos deles ndo serianasos para educacao especiala equipa nédo podia de facto
responder, acompanhar aqueles meninos 1dd& quando uma escola insistia muito

sinalizacaopelas equipas de educacao especial e a supatadase médico-pedagdgica na educacéo
das criancas com deficiénciau desvantagens educativa®om outras origens. A generalizacdo da
utilizacdo desta expresao na legislacdo e no dantiddas escolas, no final dos anos 80, inicio9Qde
(como se discute no 5° enc gravado ), corresponde a uma fase em que a educacgdoaspeci
se tornou mais abrangente na populacdo que app@gae aumentou a indefinicdo dostérios de
elegibilidade. Cf. nota 59 do 4° Encontro, e no 6° Enconfto)Definicdes das Populacdes-alvo:
Planificacao e Prioridades (Dificuldade de Planif@o).) Sendo uma terminologia mais abrangente, e
utilizada para designar uma populacdo marcada mar aondicdo, contribuiu para a indefinicdo do que
designava. E um tal uso do conceito levou a peéalasua eficacia analitica e operativa. O termo
necessidades educativas especiais é fundamenfakladdrio Warnocle permite pensar a educacéo de
toda e qualquer crianca sem passar pela definigddicen do seu quadro de deficiénda conceito
evoluiu dando lugar a que alguns preferissem oderacessidades educativas especificds. reflexdo

que fizemos na EEE de Sintra, evoluimos para a ideique o importante era definir rrecessidades
educativas, tout coure analisar em que medida um determinado currfoudeactivo ou efectivamente
actuado, dava resposta as necessidades educativamal populacdo (de uma comunidade e de uma
geracao) ou de alguns individuos em particulareg@mos a conceber e propor uma accao de formacao
nessa base, que tera sido considerada inadequadaessidades de formacao de professores dominantes
na época. Posteriormente verificAmos com satisfagé®m BATISTA em “Necessidades Educativas
Especiais” (1993, editado em Portugal em ...),afamna operacdo conceptual semelhante. Cf. 7°
Encontro.

%3 Claro que isso era relevante para o reconhecindmioentidades, mas tem também relacdo com as
representacbes da REFORMA e da “INOVACAQ”, cf Aradlopes, Ana Benavente, R Vieira

% Questdo da falta de um critério definido de elegibi lidde para o apoio pela educacéo
especial. Questdo que também se pode p6r em termos de falta de definicdo da populagao
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em relacdo a um menino, queria dar-se a respogt&elaaaltura. Por isso, primeiro,
criaram os “nucleozinhos” naquelas salinhas: agestala tem um espaco disponivel e
até ha um professor que gosta de estar ali comeoinps. E depois, quando aparece
um meninopara apoiQ ndo se pensa nagquetasoem conjunto com a escola, no
contexto em que ele esta integrado. Tem-se agspkco, entdo o menino vai para la
ter apoio’™.
--Essa maneira de encarar os problemas e os regarsem do tempo em que a sede
era no Cacém? Qulicleosdo Cacém néao foram feitos com essa logica? — ptrgu
José.
--Eu acompanhei mais ou menos a formacéo de unesiessleos- respondeu Helena.
Era, por um lado, para dar resposta a alguns cEsosancas que estavam na escola e
para as quais se via que s6 o modelesala de apoimao era suficiente e , por outro
lado, era para comecar a integrar mais meninosatpientdo ndo estavam na escola,
mas deviam estar. Que estavam por exemplo no QiCdue as escolas ndo tinham
respostas para eles.
--No fundo, o que havia era a ideia oeegracdg mas nao havia “modelos de
integracdo” muito precisos e pensados para ossv@patextos das nossas esclas
N&o havia principios como os que foram esbocadd3L.n®19/91. E que foram em boa
parte pensados a partir dessas experiéncias. lsavia principio, que se bem me
lembro esta na Lei de Bases do Sistema Educativoerp o de encontrar, no “contexto
menos segregativo que fosse possivel”, as respastascessidades das criangas com
deficiéncia’. Mas ndo havia uma politica de relacdes com @slasscomo depois foi
pensada no ambito do modelo que designaram pooléeswlusiva®®. Faltava pensar
a “resposta as necessidades educativas espeeaidisitegracdo”, de modo articulado
com o0 pensamento sobre o sistema de relacdesaa est sistema educativo em geral.
Mesmo o modelo da “escola inclusiva” privilegiaantexto da sala de aula, pelo menos
em Portugal — disse Jose, que prosseguiu falandsatto” do modelo de “integracéo”
para o de “escola inclusiva”’, para por a questa@alao aintegracado escolardos
“deficientes” era entendida na década de 80, especdicidade da EEE de Sintra nessa
matéria.

Essa fala foi desenvolvida e transformada no eroguge se segue.

Da Integracéo Escolar de “Deficientes” a “Escola In clusiva”

Em 1990 e 1991, na E B 2.3 de Montelavar, que era uma das escolas em que
estava a ser experimentado o novo curriculo e a organizagdo preconizada pela

alvo — cf 5° encontro gravado e ver Desp 36/88 def sensorial motora ou cognitiva, mas
ndo a probleméatica social — cf artigo de psicéloga em Cad prep da Ref Cf DL para SPO
Sobre a evolugéo nas caracteristicas da populagéo a poiada, pode ver-se no 6° Encontro:

(In)Definigbes das Populagbes-alvo: Planificac&uieridades (Dificuldade de Planificagéo)

° Sobre esta atitude, ver neste encontro as notas424 e SANCHES (1995) mas suas conclusées,
sobre as praticas de prof de EE

% E certo que havia piramide de recursog o Relatério Warnock como referéncia, mas punsam-
questdes da ordem das levantadas na nota 24.

Em vez de se enfrentar essas questdes levantohas&laira da escola inclusiva cosaugéo magica
continuou a passar-se ao lado dessa necessidadecdear modelos adequados aos varios contextos da
nossas escolas. Como se pode ver na conferéndlaidainscow na FMH em 2002, o IIE acabou por
lancar em 2000 um projecto que ia parcialmenteenssstido, mas como seria de esperar dada a grande
diversidade de culturas organizacionais, e de sesunas escolas do 2° e 3° ciclo em Portugal, os
modelos que funcionaram numa escola, ndo eramfdrares para outras escolas na mesma area
5rr;etropolitana.

*®As questdes em torno da “escola inclusiva” sdofapdadas no 7° Encontro.
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Reforma Carneiro, foi nesse ambito mais alargado de rela¢cbes entre a educacao
especial e a reforma educativa que negociei com os 6rgdos de gestdo a minha
intervencdo como professor de apoio. Até organizei uma accao de formacao sobre
isso. N&o era preciso ouvir falar em “escola inclusiva” para pensar as coisas assim.

Segundo aqueles que apresentaram a ideia da “escola inclusiva” como um
salto em relacdo a ideia de “integracdo”, esta ndo passaria por repensar e mudar a
escola: esperaria essencialmente que a escola fosse receptiva e se adaptasse um
bocadinho aos “deficientes”, cabendo a estes e aos professores que apoiavam a
integracéo o essencial do esfor¢o de adaptacao.

Ter-se-a enfatizado essa diferenca para evidenciar diferengas conceptuais. Na
realidade organizativa e da pratica pedagodgica, essa diferenca nao era tdo nitida e o
salto foi sobretudo a nivel do discurso. Ainda néo se falava de escola inclusiva e ja se
pensava a intervencdo da educacgdo especial em termos de mudanca da escola, quer
em vertentes organizativas e curriculares, quer na pratica pedagogica. Fazia-se com
as escolas -- com algumas escolas e alguns professores de forma mais avancada que
com outros — o trabalho de reflexdo e transformacédo. Fazia-se isso no quadro da
reforma educativa entdo em curso. O que se viria a fazer meia duzia de anos depois
ndo tera sido mais do que isso, no quadro de outra reforma ou outra reorganizacéo
curricular.

Na equipa de Sintra, na perspectiva da educacdo especial em integracgao,
tivemos sempre em vista que a escola tinha que mudar. As educadoras, porque tinham
modelos e praticas pedagdgicas da educacao pré-escolar e viam a grande diferenga
para os modelos e praticas do primeiro ciclo e o obstaculo que isso era para a
integracdo na escola primaria dos criancas que tinham apoiado durante dois, trés ou
quatro anos>®. Professoras do 1° ciclo como a Helena, porgque, como ela disse ao falar
da sua experiéncia da escola priméaria e nos primeiros anos como professora, rejeitava
aquele modelo. E eu professor do ensino secundario — mas também Ana Gongalves
que sempre nos acompanhou nesse nosso esfor(;o60 — porque fui para o especial em
grande parte para explorar possibilidades de mudanca da escola. E pensava as
mudancas da escola, nomeadamente do 2° e 3° ciclo, a partir dos limites que tinha
experimentado como professor, muito mais do que a partir da experiéncia de
“integracdo” do meu irméo, que tinha tido os seus méritos, quanto mais nao fosse pelo
pioneirismo, mas de que conhecia bem os limites®*.

Mas havia muita gente com uma légica muito restrita & educacao especial, ndo
pensavam a “integracdo” de modo articulado com outros problemas da educacdo, nem
sequer do sistema escolar. Tera sido por isso que, quando surgiu a “escola inclusiva”,
alguns viram esse modelo em ruptura com o0 modelo e os principios da “integracéo”.
Quando Francisco Ramos Leitdo voltou, ja doutorado a coordenacdo da EEE do
Cacém, em 92 ou 93, e varios coordenadores se reuniam com a equipa da DREL®,
ele dizia que o DL 319/91 estava ultrapassado, e eu comentava com Isabel, entédo
coordenadora da equipa de Sintra e uma das nossas parceiras nesta narrativa, que
também estava por aplicar®®; E o costume em Portugal. Mais tarde pude perceber que

*9Ver nota 54 do 4° Enc.

% Como ja consta de uma nota no 1° Encontro, An@afpa Gongalves é uma professora do 2° ciclo que
fazia parte do ndcleo que assegurou continuidadeéefitacdo da equipa. Chegou a participar num
encontro mas ndo pode continuar a participar nataa.

®1 Sobre este anseio de mudanca pode ver-se as r#péss de Helena e de José no 1° Encontro, Do
“Estagio” numa Escola Isolada no Alentejo de 75r@cira de Si Enquanto Professora, no 2° Encontro
Relacdes entre a Vertente Profissional e Outratekies da Vida, no 4° Encontro, e a nota 8 do 3°
Encontro. Pode ver-se também, em FILIPE (1999itGl® 16 — «L’Ecole (Rouge) Reste a Faire!» e
Concluséo.

%2 Desenvolver a informacdo sobre o modo como a DBigjanizava o apoio e acompanhamento das
6E3EE, gue ja consta do 4° Encontro.

Ver, no 7° Encontro, evolu¢do do atendimento escas com deficiéncias num quadro de refluxo das
ideias sobre escola inclusiva e sobre integragiog@e aumentam os encaminhamentos para 0 ensino
especial em escolas particulares: E indispenséuagdrhum corpo de professores especializados nesses
niveis de deficiéncias. Corpo de prof que pelaas sgualificacdes e profissionalismo garantam a
gualidade da educagéo dessas criancas. Isso elesssegurado pelo Estado. Mas as antigas escolas
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ele ja estava a pensar na linha da “escola inclusiva”, embora, e isso € significativo, ndo
se falasse disso, nem sequer nessas reunides.

Penso que ndo foi isso que se passou connosco. Estdvamos conscientes dos
limites e contradi¢cdes dos pressupostos do DL 319/91, mas empenhamo-nos na sua
aplicacdo porque queriamos explorar e tornar visiveis esses limites e contradicdes
para, a partir dai, avancar, quer na vertente do pensamento e das praticas na
educacdo de criancas com deficiéncias, quer na vertente da escola com o seu
insucesso educativo e a sua tendéncia a exclusdo, quer ainda na vertente de outros
contextos de vida dessas criancas e da sua integracdo social 0 mais ampla possivel.
Por isso demos sempre muita atencdo aos problemas que os professores assinalavam
e procuravamos discuti-los com eles nas escolas, nos conselhos de turma, nos
conselhos escolares e nos conselhos pedagégicos quando nos convidavam. Assim
como, nas reunifes da equipa, sempre discutimos muito a probleméatica da zona de
transicéo, da fronteira entre a educacao especial e, digamos, o insucesso escolar. N&o
s6, e ndo tanto, a problematica da educacao das criancas que estavam na designada
border line da deficiéncia mental, que esses, para nés, eram indiscutivelmente casos
de alunos com necessidades educativas especiais a que se tinha que responder no
ambito da educacdo especial®’, mas a problematica da toda aquela populagdo com
insucesso educativo, medido, ndo pela transicdo no fim do ano, mas sim pela real
avaliacdo do seu proceso de aprendizagem tal como é feita pelos professores ao longo
do ano e da qual resultavam “sinalizacbes” de entre 20 a 30, ou mesmo 40%, dos
alunos de algumas escolas. Os casos de dificuldades de aprendizagem da leitura, da
escrita ou do calculo, que as escolas ndo conseguiam superar bem nos primeiros dois
ou trés anos de frequéncia da escola, mas nao eram assinalados logo a equipa de
educacdo especial — s6 o sendo quando queriam uma legitimacéo para os fazerem
transitar para o 2° ciclo, ou para os reterem pela 7° ou 8° vez no 1° ciclo. Ou que sé
eram sinalizados pelos professores do 2° ciclo, por as competéncias de leitura e de
escrita serem tdo fracas que quase nao tinham acesso ao curriculo de muitas
disciplinas®. Porque sempre estivermos muito conscientes desta problematica, tanto
como das especificamente relativas a educacéo e integracdo social dos “deficientes” —
integracao social que obviamente tinha que comecar pela integracao escolar — tivemos
dificuldade em entender o que a “escola inclusiva” nos trazia de novo. Mas havemos
de falar disto quando focarmos a narrativa no final dos anos 90.

--No inicio dos anos 80, também passava por pensacola — contrapés Helena. Eu
lembro-me de no primeiro ano da equipa haver mogasioes, inclusive com o Ramos

Leitdo e com a directora da escola do Cacém. Mpsrdlia muito do tipo de pessoas
gue estavam como directores nas escolas. No Cacprofessora que estava assumia-
se como directof4

--NOs sempre tivemos a ideia de que nado podiammsnder muito das caracteristicas
das pessoas e por isso tinhamos que ter uma aatitaitérios gerais que servissem
para qualquer escola — disse José. Evidentem#ntgmos em consideragdo as
caracteristicas das pessoas, na negociacao, nadmrele qual seria a capacidade de

centros de referéncia em que esses profissionafersgram durante as décadas de 60 a 80, foram
desfeitos, ou os professores passaram a ter nales menos peso. ...) Ver n. 46) .

® Independentemente de a I6gica da escola inclusiva poder levar a nao

especificar as suas necessidades

% Estas sinalizages eram feitas com critérios mudtifveis. Os professores nginalizavamtodos 0s
alunos em risco de insucesso, mas a sinalizacaduéagdo especial tinha como pressuposta uma
distincdo dos que “ndo queriam estudar” ou eramedpicosos”, para 0s quais pressupunham um bom
funcionamento intelectual. Sinalizavam somenteebspu nos quais identificavam dificuldades de
compreenséo, de memoriza¢do ou uma incapacidadéeededo para além da sua vontade ou “simples
falta de motivacdo”. Noutros casos assinalavamoalunuito perturbadores. Por isso, e dada a quase
auséncia de processos com informacédo relativa eciéispdade dedificuldades observadas em anos
anteriores, era necessario fazer entrevistas coaluoss e 0s pais em que se reconstituia a suaiaist
escolar.

% Cf. nota 28.
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resposta as necessidades de um menino. Acho geedenporque € que o Ramos
Leitdo procurava as pessoas mais receptivas. Atguponessa fase queria fazer
experiéncias pioneiras e fazia sentido andar aupaogos sitios onde conjunturalmente
0S recursos e 0s contextos fossem mais favorawid @ssegurar 0 sucesso das
experiéncias. Mas, mesmo que tivesse as ideiasglaradmito que tivesse, isso deu
lugar a que se instalasse uma maneira de fazeé queessivamente em funcdo de
conjunturas. Eu nunca tive experiéncia directanddo de proceder desse coordenador,
mas na medida em que a equipa com sede em Rio deoMoherdeira de modos de
fazer da do Cacém, penso que a instalacdo de mmE@ds adequados a uma fase
inicial pode explicar o que testemunhei depoispgoando se tratava ja tdo somente de
fazer experiéncias mas de responder de modo sistenaacerto tipo de necessidades
de toda uma populacZo

--Pois. Eu acho que a EEE de Rio de Mouro fezedagsoveitamento de conjunturas o
seu modo de funcionamento — concluiu Helena.

--A instalacdo nessamsaneiras de fazer continuou José — pode ter estado na origem do
gue sempre considerei a falta, a niveledeipa de uma politica de recursos para um
“territério educativo”, uma rede de escolas quees@ma populacdo que de certa forma
€ uma “comunidade”. S&o necessarios principiogides no ambito de uma tal
politica, para desenvolver uma negociacdo com a escola@sdpfinir as necessidades,
por exemplo, de mais professores para uma equipicdlizacdo de “salas de apoio”
OU outros recursos., e para pensar a relacdo C@Rreg0os municipais e 0S Servigos
locais de seguranca social, formacéo e emffegh necessidade da definicdo dessas
politicas a nivel locatornou-se ainda mais visivel quando se passo&BE&sas ECAE,

as quais competia, apés negociacdo com os orgagesido das diversas escolas,
propor a DREL uma rede de apoios educativos; sottwecom a expectativa de
constituicdo dosgrupamentos de escofds

%" Populacdo escolar de um territério/comunidadediiter discussdo dos conceitos , no 6° Encontro?;
ver tb nota 91 do 5° Encontro), independentemeatestiar em aberto a questdo da definicdo de uma
populacdo alvoespecifica para a EE (ndo esquecer que ha awjaedalam emNEE transitorias
enquanto outros as consideram somente quando tematdanterpermanente ou prolongadou pelo
menos como sendo essas as que devem ser alvo-dafEEcentes despachos e proposta de alteragéo do
DL 319)

%8 Referir o episédio com o director de RanholaspRi@lado, e as dificuldades com o C Emprego,. Cf
nota 49.

% Algumas professoras destacadas em funcdes de profess ores de apoio e
muito ligadas em anos anteriores, enquanto profess oras de  escolas
isoladas , a projectos como o ECO (escola-comunidade) e outr os que lhe
deram continuidade, envolveram-se, com apoio da ECA E de Sintra nas
negociagdes entre escolas para a criacdo de agrupam entos
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Orientacdes Para o Atendimento Contidas no DL 3191% Orientacdes da DREL

--Eu acho — interveio Isabel — que as pessoasquagas s6 comecaram a descobrir que
0 319 continha uma orientacdo para novos modelos deliatento quando a DREL
comecou a mandar os papéis (0s novos formularias)peessionarpara que se se
fizessenplanos educativos individuais(PE¥ara todos omeninos apoiadd8

--Foi em 1994 que chegaram esses novos formuldmas, a mim pareceu-me que
desde 91/92 a equipa da DREL levava a sério aasnokientagfes contidas nesse
decreto lei, e deu indica¢cbes para a sua aplicac@otrapos Jose.

--Estd bem. Eles, nessa altura, até deram aoser@dres unfrmulérios, ou umas
propostas de formulariopara serem discutidos nas equipas, mas surgiransémneade
objecccdes — disse Isabel.

--Algumas dessas objecclOes, que vieram em boa paids equipas de Sintra e
Queluz/Cacém e sobretudo por parte das educadorasm a ver com a rigidez dos
formulariose com o facto de nédo haver lugar para muitas cojgas/océs ja punham
nos vossoplanose programas— acrescentou José. Vocés tinham uma formalizagéo
pratica que antecipava e talvez ultrapassasse celggepretendiam e que tinha um
aspecto mais burocratico do que substancialmemteafizado Mas duma maneira
geral, os professores de EE ndo passaram a pensaa accdo no quadro das
orientagdes do 319/91.

--S6 quando elegoltaram a cargaem 94/95, é que as pessoas se comecasaEntia
obrigadase a levar aquil@ sério— insistiu Isabel. Mesmo assim, ha muiagliipas
que nao fazeniPEl. Se houvesquipasque levaram aquila sérig uma delas foi a
nossa, e mesmo assim... Queluz também adoptode desito cedo, o essencial
daquelas orientacoes

--A nossaequipa era nova e erdaosca mas, mesmo assim, procuramos seguir as
orientacbes — acrescentou José. Embora tendo asgreservas em relacdo aos novos
formularios, procuramos compreender a filosofigjatdnte e discutir a sua aplicacao,
no respeito pelo que consideravamos como oriergat@@icas implicitas naquela
legislacdo. Dava uma quadro de relacionamentoa®escolas. Um quadro de acgao
conjunta em que os professores de educacéao estiatéah que encontrar o seu lugar
--Definia procedimentos e dava uma linha de orgddaque antes nao existia —
concordou Isabel.

-- Eu e a Isabel, como coordenadores, assumimoslaaqorientacées, nao por uma
atitude de obediéncia ou por espirito legalistas parque acreditavamos que estavam
definidos instrumentos que ajudariam a fazer avamctarificar as coisads Mas vocés
acompanharam-nos, por tolerancia com o que podiec@esiderado, sobretudo da
minha parte, uma atitude legalista, ou porque tambe&creditavam naquelas
orientacdes? De qualquer modo ndo era s6é umdaguds “aplicar” — disse José.
Havia de facto, muito que discutir e que explorgsegimentando. NoOs em 1996/97
ainda estavamos a discutir o DL 319/91. Discudirapexplorar e para esclarecer. Para
esclarecer pessoas que tinham entrado recentemaddambém os que ja estavam na
EE havia anos. Havia coisas que ndo estavam |#asser havia contradicdes que
tinhamos descoberto a medida que o iamos aplicanBiobretudo a questdo das
adaptacOes curricularesa questao ddefinicdo de deficiéncipara aplicaregimes de
ensino especia a questao dartificadose diplomasque as escolas deviam passar no

0 Sobre a leitura ou ndo leitura da legislacdo, dimss de leitura, nas culturas
profissionais de professores, cf. CARIA .

L Cf. CARIA sobre a subordinacéo formal e atrasta 6@.
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final do 9° ano, ou mesmo antes, nomeadamente,dquaa alunos tinham tido
curriculos escolares propriosEm relacdo a algumas delas nunca recebemosstaspo
claras da DREL. Houve umas brochuras que chegadwaministério em que os termos,
(por exemploadaptacdes curricular@stinham sentidos ou abrangéncias diferentes, e
ainda aumentaram a confuséao.

--Em relagdo a experiéncia que eu tinhaedaipado Cacém — disse Helenao-319
veio clarificar o que andavamos a fazer ja ha nteiapo.

--J& entdo a responsabilidadeRtfl era do professor da escola.!? — perguntou José.
--Claro, era assim que nos queriamos que fossealyas, pela primeira vez havia um
documento em que constava 0 que nds andavamo®rndig escolas que devia ser
feito. Quando cheguei a equipa de Sintra issamg&surgiu como uma novidade.

--Mas depois chegaste a concluséo que nao era easstodo o lado? — insistiu José.
--De outragequipasnao sei.

--Via-se e vé-se facilmente quando ha transferéneias processos ndo trazem nada
gque se pareca coplanosou programas— disse Isabel. Algumas vezes néo se percebe
bem se o aluno fakpoiadq que tipo deapoio teve. Ndo ha qualquewvaliacdq para
além das que o professor faz no final dos periodos.

--Mas mesmo quando vem um “PEI”, ha muitas maneieatazer unplano educativo
individual — acrescentou Helena.. NOs sempre discutimos nauijoe devia constar
dumplano. Muitas vezes acontece que fazem os “planosbenné dao as informagdes
necessarias.

--Mas a Isabel est4 a falar de processos em quéa@ada que tenha ou possa ter o
nome de “PEI” — insistiu José.

--As vezes podem ter qualquer coisa — disse amat@el — mas muitas vezes chegam-
nos sem documento nenhum que tenha a ver cauueacdo especiaNem esses
documentos aparecem mais tarde.

--Temos consciéncia que também da nossa equigend@il, que nds, na coordenacao,
ajudavamos o professor a melhorar, mas que, messinm,adeixavam muito a desejar.
E mesmo nos melhores, achavamos muitas vezes gizgedualquer coisa a melhorar.
Considerdvamo-los realmente instrumentos imporsarmee tinham que estar bem
escritos, sobretudo quando punham em comunicac8so@® e instituicdes muito
diferentes e distantes. Mas havia outro aspectqueEosPEI tinham importancia para
pensar o£asos a sua evolucao, e ai yslano estava sempre aberto, e fazia com que
fosse dificil escrevé-los muito rapidamente: powsEmanas, ou mesmo meses depois
de se conhecer a crianca.

N&o digo, nem julgo que fizéssemos maravilhas. u®djgo é que definiamos
orientacdes e que procurdvamos aproximar-nos desceljectivos que correspondiam
a uma ideia daducacdo especialomo um servico qualificado, e que sem isso ndo se
justificavam asequipas Nunca falamos muito em aguipasfazeremformacaq muito
menosaccoes de formacdoMas havia claramente a ideia de que a equipa tue
contribuir de modo decisivo para a qualificacao plagessores que la estavam, ou que
por la passavam.

--Penso que nos gostavamos todas das coisas ngaisizadas — disse Isabel. De
definir critérios, procedimentos. Discutiamos prando que todos percebessem e
estivessem de acordo e depois seguiamos todos rmanigsha orientadora. Havia
muitas equipas em que isto ndo se passava assirsamgiam necessidade de se por de
acordo. Tinham maneiras de fazer que estavamladatae que s6 em ultimo caso
alguém se dispunha a mudar. E nesse caso, 0 messisqi.

--Pois, e isso porque também ndo havia iniciati@gpbpria coordenacado, acho eu —
disse, por sua vez, Paula.
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--NOs tomamos a iniciativa, mas julgo que nao inpuss procedimentos — insistiu
José. Ha quem entenda que quando se conferem pneceds € para todos fazerem da
mesma maneira. COe®rmularios que vieram da DREL, por exemplo, faziam pensar
isso. E era evidente que havia maneiras de fazexdneagcdo pré-escolar que eram
diferentes das do 1° ciclo ou das escolas B2.3ieeteriam que continuar a ser muito
diferentes, mesmo nos trés ciclos do ensino basicquanto ndo houvesse critérios
comuns para a definicdo das populacbes a atenddipe de resposta a dar. Se nés
insistiamos em longas e aprofundadas discuss@ssc@&s0s concretos estavam sempre
a passar por essas discussfes, era para aproximasnoritérios, percebermos as
diferencas e, se possivel, definir o essenciahti@s orientadoras comuns.

--E ajudava-nos muito a organizarmo-nos — disséaPau

--Mas se houvesse quem quisesse fazer de uma maneito diferente, fazia —
acrescentou José. Sabia € que fazia de uma mdifemente e explicava porqué. N&ao
fazia diferente porque cada um fazia da maneirallgpeapetecia, sem dar contas a
ninguém. Sem essas discussdes ndo podia haveuguatferéncia comum, a nao ser
algum modo de fazer instalado, que se imita aantente. A nossa a ideia era, no
fundo, mais uma vez, de uma supervisdo em grup®,pgatichvamos e que fomos
tomando consciéncia de que era uma caracteristiitd mspecifica da nossa equipa.
Nos projectos com que concorremos as ECAE, voltamasssa ideia, mas ai ja
explicitamente e conscientes de todo o seu valopicacoes.

Supervisdo em Grupo

NOs comegamos por rejeitar a ideia de supervisdo, que associdvamos a uma
relacdo de poder, por exemplo, entre coordenador e professor de apoio, ou reduzida a
um modo de acompanhamento do caso, em que realmente havia um distanciamento (o
que até podia ser positivo) mas também uma derresponsabillzacdo, um descarregar de
tarefas para o supervisionado ( e ai voltamos a relacdo de poder) tendo subjacente a
ideia de que haveria um contributo técnico mais qualificado que seria o do
supervisionador, quando na realidade este ndo da efectivamente nenhum contributo.
Conheciamos casos em que o coordenador a quem era apresentado um caso, COmo
nao tinha nenhum professor de apoio a quem distribuir a tarefa de acompanhamento,
dava algumas orientacBes a um professor da escola e dizia que continuava a ligada ao
caso ficando a supervisionar. Diferente era, no secundario a atribuicdo de “tutorias”
pelas quais o professor respondia perante o CT, podendo ter maior ou menor apoio do
professor de educacéo especial, cujo trabalho essa tutoria substituia ou completava

Hoje, a minha conviccdo é de que tem que haver algo de parecido com a
supervisdo. E uma palavra que continua a ndo me agradar. Remete inevitavelmente
para a ideia de poder hierarquizado e esta relacionado com a hierarquia dentro de um
campo profissional em que um grupo detém o poder legitimado por um conhecimento
cientifico ou simplesmente pela sua posicdo numa estrutura administrativa’>. Mas tem
que haver uma responsabilizacdo no dmbito da ac¢éo profissional, nomeadamente da
dos professores. Diferentemente de um médico, ou de outro profissional, os
professores associam a sua performance, ndo tanto a aspectos técnicos do seu
desempenho, mas mais a aspectos intrinsecos das suas personalidades, e talvez por
isso resistem muito a ideia de serem avaliados, de confrontarem com outros
profissionais do mesmo oficio aquilo que fazem. De facto, a relacdo pedagdgica,
mesmo no ambito do trabalho com uma turma, tem aspectos que s6 podem ser
avaliados e compreendidos nesse contexto em que ha uma realidade que se vai
instituindo, e é nesse contexto que se desenvolve o processo de ensino-aprendizagem.
Mas, no que se refere a accdo do professor de educacao especial e a sua intervencao
numa escola para além da relacdo pedagdgica que estabelece com cada crianca, o
contexto é tdo aberto e complexo, desde a turma, ao professor da turma, a escola, aos

2 J4 a ideia deisdoficou associada poderdesde que Foucault publicou Vigiar e Punir. @fnlhém
DUBAR, M L ROFRIGUES, e R GOMES sobre as hierarguias profissbes e a estruturacdo dos
campos e subcampos profissionais.
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pais, a outros técnicos e a sociedade em geral, que ndo pode deixar de o saber discutir

com colegas ou com outros profissionais. Se penetra na intimidade da familia e da
crianca e muitas vezes a sua accdo passa também pela intrusdo no referido contexto

do trabalho de um professor com uma turma, ndo pode, portanto, recusar que a sua
accao seja por sua vez escrutinada. Ele tem que saber gerir essa dupla faceta do que é

mais intimo na relagdo com as criancas e os pais e do que é inevitavel e desejavelmente
aberto ao confronto de ideias com relativamentgasyiessoas, nomeadamente técnicos que
intervém nocasoe com 0s quais tem que cooperar.

Penso que foi a consciéncia disto, juntamente com a ideia de desenvolver um
modelo, ou uma vertente de formacédo que, inspirado em Gaston Pineau e Ant6nio
Névoa, designava por auto-eco-formacdo em grupo, que nos levou a ideia da
supervisdo em grupo. Em vez de andar a controlar pessoalmente o que cada professor
fazia ou deixava de fazer, e com isso manter uma relacdo de poder, criamos uma
pratica em que cada um tinha que prestar regularmente contas ao grupo pelo que fazia
e como fazia. A relacdo de poder era gerida dentro do grupo, ndo sem alguma
“violéncia”, admito. Numa relacdo bipessoal do coordenador ou subcoordenador com
cada professor, a nossa relacdo era muito mais de apoio: uma relacdo de grande
proximidade e camaradagem, muito mais delicada e cimplice do que nas reunifes de
equipa. Mas nas reunifes de equipa também se geravam cumplicidades colectivas e
negociavam cumplicidades de subgrupos, garantindo o grupo que nao houvesse
arbitrariedade do coordenador. Embora possa, num primeiro momento, ser mais dificil
expormo-nos perante um grupo, tal como em situacbes em que predomina a
supervisao pessoal, também aqui ha sempre aspectos que o supervisionado conseg7ue
manter escondidos. Nem nunca o grupo pretendeu suprimir esse espago de reserva. 3

--Vocés tiveram consciéncia de que se estava duinsta equipa uma pratica deste
tipo? — perguntou José.

--De apoio na relacéo pessoal?! — quis confirmaftaPa

--Lembro-me de uma vez termos discutido isto ndpega tu teres posto, ja entdo, a
tonica no apoio pessoal — disse José. Nao terdecuntra a ideia de que havia apoio
pessoal, mas aqui estou a pér a ténica na idessapkrvisao.

--Eu dizia o que fazia, como fazia, até para verstava bem — insistiu Paula.

--Isso ndo incomodava nada — disse por sua vez éfanu

--Eu estive em sessdes de supervisdo do progrartegP@ nao tinha nada a ver com o
gue nos faziamos na equipa. Era muito mais ex@geiira um grupo de trés ou quatro
pessoas e tinhas que dizer tudo o que fizeste W@ut@ha a semana. E isto semana apés
semana. As outras pessoas faziam criticas. @¢imas, mas tinhas que descrever com
todo o detalhe o que tinhas feito.

--Mas ai eras absolutamente voluntaria. Entragiermaneceste naquele programa e
com aquelas pessoas porque querias. NOs na ega@fg@ivamos a apresentacao de
casos Tinha um sentido construtivo também. N&o senmescrutinio tdo apertado
como no Portage, que tinha por detras pressupdsto&os comportamentistas e
cognitivistas bem precisos. Mas o que faziamosemaama discussdo académica de
casos Era uma maneira de fazer as pesgwastar contasembora fossemos muito
tolerantes. Houve pessoas que arrastaram a afae@erosasosaté ao fim do ano
lectivo e ndo chegaram a apresentar nada N&ao éspstudos de casagle tinhamos
concebido como processo ftemacaofossem instrumentalizados, mas efectivamente
também serviam para verificar 0 que as pessoagestau nao estavam a fazer. S6 em
relacdo ao NACDA é que houve instrumentalizacdowé& menos tolerancia. Mas o
NACDA era a resisténcia total ao que designogugrervisdo em grup@u a qualquer
supervisao, qualquer espécie de controlo. A idelas era a independéncia total, no
sentido de total irresponsabilidade. Isso eramsku Mesmo assim julgo que
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aceitaram melhor alguma supervisdo em grupo, alguestar de contas perante a
equipa do que qualquer supervisao directa pelo deoador. Se calhar até
contribuiram, com a resisténcia delas, para qésdemos desenvolvido essa pratica na
equipa.

--Nao me lembro bem disso — disse Paula, que naemspresente no ultimo encontro.
Nesse ano, as do NACDA iam as reunifes da equipa?

--Inicialmente elas nédo queriam ir. Fizeram osAhos de maneira a estarem ocupadas
nos dias de reunido, a pretexto de asseguraremm @o&l alunos ao NACDA todos os
dias da semana, o que nunca tinha acontecido. iQeppoinsisti, e a DREL acabou por
obriga-las a ir, s6 dispensando uma de cada vamo@stiveste de baixa ou entraste de
licenca de parto, ndo te lembras bem. Falamos diggiltimo encontro. Agora seria
interessante ouvir a Helena sobre esta questdougarvssdo e do modo de
funcionamento das reunides, porque ela sé entranaceguinte, depois de dois anos
noregular e portanto deparou-se com a novidade do Decret®1l9%91 e com a equipa
jaarolar.

--Na ECAE eu lembro-me de falarmos emwpervisdo em grupe acho que houve
mesmo esse tipo de supervisdo. Mas na equipa senta

--Nunca sentiste o que se fazia no tempo da eqiepaducacao especial como sendo
um exercicio de autoridade. Na equipa de coordenam que estavas do “lado do
poder” é que sentes que houve mais exercicio daidade!? Bem, a estruturacdo da
educacao especial, a partir de 97, apelava a sas, mesmo assim, em relacdo ao
tempo da equipa de educacéo especial eu pens@@u@amos muito tolerantes, ou
entdo, o facto de ndo sentires que tenha havidergsfio quer dizer que a pratica que
tinhamos era a mais adequada.
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Culturas Profissionais em Confronto

Ainda neste encontro, gostaria que falassemos wmopaobre a questao ddiferentes
culturas profissionaigle que tomamos consciéncia ao nos encontrarmoa egoipa
de educacédo especial. professoregstla priméaria do liceu, do ciclo preparatoériq
educadoras algumas com um percurso exclusivamenteedacacdo especial ou
guase, outros que nao eraspecializadoe que se sentiam muito mais ligados ao
regular, que tinham feito um percurso profissional em ewtts em que ndo havia
criangas com deficiéncjau quase — disse José, sugerindo outro temaquidizemos
referéncias a episodios em que, ainda na antagidp& as pessoas em confronto sédo
identificadas como sendo educadoras de infamerausprofessoras do 1° ciclo, ou
professores e educadoras de infan@esusprofessoras do 2° ciclo. Mas, nava
equipg essa confrontagcdo n&o passou tanto por condlibl@os quanto por um encontro
esclarecedor de diferentes perspectivas e modtazde em que uns queriam antes de
mais perceber os outros. Além disso, nas reunidesuttamos, todos, situagdes
relativas as mais variadas escolas: as escolasanmsnsoladas com um ou dois
professores, escolas com professores jovens oupcofessores mais velhos, escolas
com um historial de conflitos entre os professa@som o0s pais, escolas que tinham
comecado por ser escolas preparatorias, ou C+osartceus, jardins de infancia,
colégios e ATL. O que é que vocés se lembramadesgeriéncia de encontro e de
descoberta de pessoas e grupos de pessoas, &m hisedrias e contextos diferentes
pareciam estar na origem de modos de pensar eeenaito diferentes?

--As educadoras de infancia tém umadtura propria? N&o sei. Espirito de grupo,
talvez — disse Paula. Entre as educadoras ha tandeggidentificacdo: a maneira de ver
0S meninos, uma maior préatica de trabalho em grupo.

--Essas diferentes maneiras de verem e pensarener@aos eram um contributo para
as discussdes na equipa, mesmaca&sde meninos que ja ndo estavampné —
insistiu José, perante a suspensdo do discurs@ula.PQual foi o contributo para a
equipa da tradicdo que vinha da Isabel, da Anadaldudite, do grupo a que se juntou
a Teresa? N&o tera sido por acaso que, durante ¢ods a década de 90, das seis
equipa da linha de Sintra, s6 uma € que néo tinh@aordenador que nao fosse uma
educadora

--N&o sei qual foi o contributo das educadorasssealisabel. O que se passounoga
equipade Sintra foi que finalmente gwofessorascomecaram a perceber o que se
passava naré e como € que aducadorasziam a relacdo que tinham comrogidos
uma relacdo pedagodgica diferente. E também pataepa vez agducadorasviram e
comecaram a compreender 0 que se passava nos cgtoss Eu tinha muito pouco
ideia disso quando estava nas outi@sipas

--N&o sei se tinha a ver com 0 nosso trabalho, Reireacomo viamos 0os meninos —
interveio Paula. Também teve a ver com a dinaneauipa Partirmos destudo de
casostalvez tenha contribuido para esse conhecimeataan

--O facto de percebermos como estava a funcionHt ciclo — de novo Isabel — ao
percebermos as diferencas que havia na relacdmsa@uolegas e com 0s meninos e ao
darmos a nossa opinido, de alguma maneira tambgmsde nosso contributo. Porque,
no fundo, trocAvamos experiéncias e formas de&ela¢ Porque nas outraguipas
praticamente ndo tinhamos relacbes com os outtts capesar de estarmos todos na
mesmaequipae de nos encontrarmos nas reunides gerais. Rpres@ Lena pode
confirmar isso. NOs estavamos com elas mas ndani@s a menor ideia do que
faziam, que reaccao tinham com as escolas. Aerague fosse um caso “escabroso”,
que fosse falado, mesmo fora das reunifes. efjldpa de Sintra, ao fazermos a
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discusséo dosasos e ao pormos as questbes na mesa, podia ficarggigara todos
que eu tinha uma forma de avaliar a situagéo, quaswezes estava mais proxima da
maneira de ver da Paula ou da Teresa, do que dealaga do 1° ou do 2° ciclo. Penso
gue o nosso contributo foi esse. Comecei a perasigas do 1° ciclo que nunca tinha
percebido. E também do 2° e 3° ciclos. Atéiala uma ideia muito rudimentar.

--Eu tinha a no¢éo de que alguns dos meninos daeags ngpré ou naprimaria, com
vocés, me acabariam pohegar as maos interveio José. Se a ideia ermiggracao

do maior numero possivel, se queriamos fazer mencaminhamentoparacolégios

de ensino especiaéntdo esses meninos, acabariam por apareceradd®® Comecou

a haver, ainda eu estava mara equipa a ideia de que era preciso ter mais atengéo a
transicéo de ciclosmas eu, que fui dos primeiros a falar nisso, @emsgue tinha que se

ir para além de um merprograma de transicdo de ciclomais ou meninos
burocratizado.

--Mesmo antes desgwograma as vezes falava-se com a colega que ia receber um
menino — acrescentou Isabel. Mas era no correshdes da reunido comecar, ou no
fim. Um bocadoas trés pancadasoma |4 o processo deste menino, quEsEm e
assadoe estava arrumado. N&o havia uma discussaosdo rmam antes nem depois.
--Em Sintra — voltou José a falar — procurdvamaerf@aempre a discussao cksos
mais problematicogiue previamos que iam ser passado de um prof@ssdro. Mas
também se fazia a discussdao de out@asos S6 que todos se interessavam porque
sabiam que aquele menino Ihes podia chegar as pa@#3sdos mais ou menos anos.
Ou umcasoparecido.

--Exactamente. Eu penso que se nos demos umimagntras colegas dos outros niveis
de ensino também o deram — fez notar Isabel..

--Eu ndo estava a dizer que sO vVOcés tivessemigsito ou que o vosso contributo fosse
especialmente bom em comparagdo como o dos ouesslareceu José. Estava era a
querer que vocés dissessem qual tinha sido o vd@sdinham tido consciéncia dele, e
0 que pensavam sobre isso.

--Acho que, pelo contrario, aprendi foi muito amlsecer melhor os “outros niveis” —
continuou Isabéf.

--Eu era o unico professor gecundario S6 no ano seguinte veio a Ana Schiappa e
equilibrou um pouco as coisas. Nesse primeirodanequipa, havia no 1° ciclo a Olivia
Aires, a Manuela Gongalves, que esta aqui conn@séeresa Correia, que trabalhava
com ela no “ndcleo” do Lourel, a Amélia, que esta@azona de Colares e a Arlete
Correia na zona da Terrugem. Nenhumaesgecializadae s6 a Manela tinha mais de
dois anos de experiéncia. |deé € que havia pessoas com maxperiéncia entre as
quais a Isabel que era a Un&specializadaS6é no ano seguinte é que entrou a Lena,
que foi um refor¢o substancial ndo sé para o ateewlio a alunos e escolas do 1° ciclo
mas para a dindmica de discusséo nas reunidesigieedcu ndo estava a querer medir
os contributos de cada nivel. Estava a esper@apee um definisse o seu contributo e
dissesse como viu o contributo dos outros. Vamospar exemplo, o que sobre isto
tem a dizer a Lena? — sugeriu José.

--Nas reunides da equipa ndo havia tempo parasa®ae falarem muito nas questdes
do dia a dia nas escolas — comecou Helena. Hawndes em que se faziaestudo de
casose isso dava para por os problemas que tinhamosscatas. Mesmo assim, deu
para fazer pela primeira vez duas coisas impodaniena, foi aperceber-me do

™ Sobre esta questdo pode ver-se no 4° Encontro: Diferentes Praticas de Educacédo Especial
(modelos e critérios de integracgao e intervencés)Sucessivos Ciclos de Ensino Bésicbesenvolver

a nota sobre os niveis referindo o facto da pré nao ser considerado um nivel de ensino e

a questdo do caracter regressivo do curriculo (Carr ilho, Pacheco e Goodson).
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funcionamento dg@ré e dosecundario outra, era uma coisa, para mim, até ai, muito
tedrica, que era a nocdo que o professor tinhdeguo que o menino fez antes de vir
para a escola, e do que poderia fazer depois. sAtibtda a nocdo de que uma crianca
gue estava comigo na escola, tinha um futuro, @ueria de vir a fazer isto ou aquilo.
Mas era uma nocdo muito vaga, que nao afectavaeongupratica fazia com essa
criancd’. Tu sempre insististe muito nisso: o que é queslagmenino poderia ser e
fazer dali a uns anos, em que contexto vivia eviiar. Para mim foi das coisas mais
importantes, sobretudo na perspectiveedacacéo especialNunca tinha feit@studos

de casague tivessem tdo em conta os contextos de videndaios as historias de vida
deles, as histérias das familias, e o que tu chasnamojectos de vida

--E em relacdo as surpresas que te causou 0 coréreoi de outrosiveis foi s6 um
crescimento de conhecimento, ou surgiu com aspsatpseendente, como a revelacao
dummundo de trabalhgue te era estranho. E nesse caso que podemos|aézresses
mundos do trabalhdapré, ou dosecundarig havia outrasulturas’”.

--A pré ndo me surgiu como unwltura estranha — disse Helena. Porque a pouco e
pouco tinha-me ido apercebendo... A mais estramda do 2° ciclo Desconhecia.
Antes de entrar paraeguipatinha a nocao de que 0s meninos que tinhamespecial
nao eram parales Em Sintra, percebi, com alguma surpresa, quesreéassim.

--Mas apré ndo te surgiu como tendwaticas pedagogicas modos de organizacao
diferentes do 1° ciclo? — insistiu José.

--Sim. SO que nao me era desconhecido — contirletena. De alguma forma ja tinha
falado comeducadorasnoutros contextos. Mas talvez nao tivesse compidertao
bem o modo como elas funcionavam sem o tipo de&elgue havia em Sintra. No 2°
ciclo, ndo. O que eu conhecia do 2° ciclo no caatdaeducacdo especiara através
de professores dagquipas que funcionavam comdécnicos para programas
especificos educacao fisica, trabalhos manuais. Mas ndoecbrdtravés deles os
contextos de escolas.

--Esses professores, inicialmente, ndo estavaneqaipas de educacdo especial para
intervir nas escolas do 2° e 3° ciclo e no secundario breamJosé. Eles ndo entraram
para aeducacgado especialuma perspectiva de intervir na globalidade dtesia. O
Ramos Leitdo era uma excepcao em muitos aspebtesmo assim, para além de ter
gue pensar nessectorcomo coordenador, o interesse dele sempre estagadimgido
parapré e aintervencdo preco¢d& Foi mais virado para os niveis etarios mais dsaix
que fez o doutoramento, e isso pode ser considenawha I6gica de desenvolvimento
da sua formacdo em educacao fisica. Ele nédo h@balurante muitos anos como
professor em escolas do secunddrid\ Ana Schiapa, ou eu, mantinhamos a identidade
de professores dpreparatério ou do secundari8’, mas, enquanto professores de
educacao especial, “esqueciamos” que éramos degiiol

" Confrontar conferéncia de Lou Brown organizada pelo IIE na Gulbenkian em 2002.

’® Reflexdo sobre a escola como predeterminadoratdmficf. Goodson sobre a diferenciagéo, e o efeito
de pigmalido. Mas ver o lado inverso da necessidade escola preparar para ser autonomo, racicnal,
Raul Iturra/T Caria e A. Gramsci, em qualquer cetteem que venha a viver/trabalhar. Ver tb T
Ambrésio e o ensino profissional que ndo € sO peeppara adaptar a pessoa a profissdo. Cf.
Planchard/S. Gracio/Husén e G Snyders sobre anagimade mao de obra e o “capital humano”. Nem é
meramente a questéo dos curriculos diferenciadast@nnativos

" Cf. discusséo do conceito em CARIA e em GOMES.

8Ver nota 31 no 1° Encontro.

" Sobre este professor pode ver-se no 4° Encont®ag| do Coordenador — Um Coordenasiair
gsneﬂs
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Mas agora gostaria de saber o que a Manuela, guaessora do 1° ciclo mais
ligada aaegular, pensa sobre esta questao.

--Ficdmos a saber melhor como funcionavam nos s@iohos, sobretudo no 2° ciclo.
--Tu ja tinhas frequentado o ciclo preparatériosragora é muito diferente!?

--Nao tinha nada a ver com que € agora. Quantedasadoras, sabia como elas
funcionavam. Até porque sempre achei que, em mwdkpectos, me enquadrava
melhor na maneira de estar @asicadora¥

--Pois da minha parte houve surpresas muito grainteyeio José. Aprendi imenso.
Tenho que vos prestar o meu tributo. Samtecacéo especiagaprendi muito ou quase
tudo com vocés. Mas néo foi s6 sobre educacaoiakpec

--Todos aprendemos — disse Isabel.

--Foi com vocés que descobri e compreendi o quea ‘isala da pré” — continuou
José.. Muito para além do que me apercebera pamossantes enquanto a minha filha
la esteve. Mas aprendi também a ter outra maneikeedas criangcas. Uma perspectiva
muito mais alargada do que é a educacédo. Até fectdr de uma instituicdo que é o
Infantario Popular de Sintra, onde estamos nestaento a conversar. E isso aconteceu
ja depois da minha filha ter ido para a escola @ria) em grande parte porque eu estava
naeducacao especial

Quando ia com a minha filha... Ndo vinha aqui, fantério funcionava nas
instalagbes que tinham sido ocupadas em 75. Quanodourava perceber como
funcionava o jardim de infancia, tinha aquela détde pai. Primeiro ela tinha estado na
creche onde a fungao de guarda, higiene e alimentag&oprinam, mas onde 0s pais
sdo muito sensiveis ao clima afectivo, e ali eratonbom! E surpreendia-me,
positivamente, 0 aspecto organizativo. Mais tagd@ndo a minha filha passou para a
“sala do 3 anos”, percebia mais ou menos o queeéalifaziam. Como tentavam ir
para além da funcdo deiardadas criangas. Eu tinha a nocao de que era inmperts
meninos daquelas idades, que eu so6 distinguiatpelanho e o desembaraco, fazerem
colagens, recortes, desenhos, trabalharem conmntagit Que era importante estarem
com 0s outros. Sobretudo porque a rua do meu téimipe deixado de ser um local de
socializagéo.

Hoje ndo me limito a esses termos e, pensando jpawTto com 0s termos das
educadoras de infancia, digo: que tinham objectaaiscativos especificos em varias
areas, que “ensinavam” 0s meninos a estar, a esrvedvem actividades, individuais e
de grupo, mais ou menos organizadas, a lidar conosvdnateriais; que tinham
objectivos de desenvolvimento de aptiddes fisicedetectuais; que tinham objectivos
de socializacdo no mundo dos adultos e entre pgres,é para iSSO que muitas
organizam a sala em “cantinhos”, que 0s sentamoel@ ou em torno a uma mesa a
ouvir histérias ou a contarem coisas que |lhes aceram, que tém o cuidado de
acompanhar essas iniciativas e experiéncias delfslaneninos com registos escritos,
que fazem quadros, tabelas de duas entradas, am@sr® simbolos para 0s meninos
autorregularem a escolha e o cumprimento de aatiesl

Mas, para os pais, a funcdo de guarda, com higeafecto, € predominante
(care sorge cuidado). Vocébem se esforcam, mas ndo conseguem fugir a essa sin
“uma vez jardineira, jardineira para sempre”. 88amas, as substitutas das maes. A
vossa reivindicacdo de uma profissionalidade @stéicionada pelo valor do papel de
mae, ao qual vocés sdo associadas, de que saoarwacdo. Eu era um “homem
esclarecido” e mesmo assim a minha ideia ndo eita whterente desta.

81 Cf. LOPES (2000), sobre as identidades de profassin 1° ciclo e a referéncia que algumas fazem as
praticas de educadoras de infancia.
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--Para a grande maioria dos pais, estar com a M@star com a educadora €é igual ao
litro — interveio Isabel.

--Via que algumas das educadoras se esforcavampgresentar uma imagem de
profissionai&” — continuou José. Sobretudo a Gi. Havia outra,eurespeitava muito,
porque era muito afectiva e calma na relacdo comriaacas, era a Helena, guiada
talvez por modelos de relagdo com as criancgas tegistcos de muitas culturas
africanas. E umauxiliar, a Lurdes, que estava a fazer o estagiowtso de formacéao
de educadoragdo Instituto Piaget, também era muito organizadenetddica nas
actividades em que as criancas eram envolfid#dém disso, naquele jardim de
infancia, pelo seu caracter e pela sua historiguagiares eram muito valorizadas e
mal se distinguiam das educadoras nas funcéesaggenghenhavam, o que dificultava a
construgdo de uma imagem profissional das educadilas ndo tinha consciéncia do
vossa luta pelo reconhecimento de que eram uméasgdiof especifica, equiparavel a
outras no campo da educagéo.

--O facto de ndo ser obrigatério nem sequer umdaaré, também contribui muito
para a desvalorizagdo das educadoras — disse Bauéntdo a grande questado de quem
ensina a ler e escredér

--Também eu, naquela época, partilhava um pouceladgeia que faz pensar que um
professor de Inglés ensina inglés, e um profesa@rienaria ensina a ler e a escrever,
mas uma educadora ensina 0 qué? Eu néo fazia ar nimia de que o0 ensino da
cartilha fosse tdo central no curriculo da Joa®@edes. A tendéncia para falar de um
curriculo napré, que teve grande desenvolvimento nos anos 90 teem eom iss®,
mas o facto de se falar em enshmsico, por um lado e em educagéié-escolar, por
outro, demonstra como 0 vosso lugar continua apsesado com base naquela
diferenc&®. O ser ou néo ser obrigatério tem a ver com isss, também tem a ver com
aspectos econémics

--A instrucdovem aos seis anos e isso € que é importante e ldigel com amarga
ironia.

Memodrias de Professores Enquanto Pais

--Vou tentar explicar-vos melhor como via o jardile infancia e qual foi para mim a
descoberta. Partindo do principio de que os mendampielas idades tinham que
aprender a a manipular materiais, pois hoje em ndiaguotidiano doméstico vai

havendo cada vez menos ocasifes para que o facapreedam por imitacdo e

experiéncia, eu chegava mesmo a ideia de que agthuprée- escolar era boa como
propedéutica, e mesmo indispensavel para todos merspectiva de igualdade de
oportunidades. Ana Maria Bettencourt em cadeiraseminarios na Faculdade de
Ciéncias, sensibilizara-me profundamente para iggando eu frequentava o Ramo
Pedagogico do Curso de Biologia, nos anos 70. Coshas 0s meninos destinados a

82 Cf. Popkiewitz
8 ¢f com o que ficou dito no 3° encontro

84 Ver mais a frente: A Mesma Realidade na Visdo de uma Educadora Enquanto Mae. Sobre a preparacéo
das educadoras, sobretudo na Escola Jo&o de Deus pa ra ensinarem a ler e a escrever, pode
ver-se no 2° Encontro: Formar-Se Como Educadora de Infancia na Escola deddeus Relacionar com a
teorizagdo das competéncias emergentes da leitura e 0 que vi no Jardim de infancia da
Misericérdia, a mobilizagéo de todas para aquela ex posicdo sobre os livrinhos e uso da
escrita na “pré”.

8 Cf. notas 3 e 23 do 3° Encontro sobre &areas de desen volvimento e orientaces
curriculares para a educacéo pré-escolar.

8 Relacionar com nota sobre pedagogias invisiveis nes te Encontro)que segundo Bernstein
foram invadindo os outros “niveis” e relacionar com curriculo regressivo (alg notas
atras).
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uma carreira escolar mais ou menos longa e obrigatente de sucesso, tinha feito
com um tio solteiro, aqueles exercicios de desefehémuralhas”, de “ondas” e de
“bolinhas”, e via que, ndo sO a pré-escolar prdpoeva a aquisicdo das mesmas
destrezas manuais, sem dar logo aquilo um sabseactdicio escolar, como ia além
disso e promovia uma familiaridade com os livros que Inés Sim Sim designa por
“competéncias emergentes da leitura e da escrita”.
--A tua filha era muito avancadinha nessas coisasligse Manuela, algo ironicamente,
tendo presente os comentarios que todos nos castsntazer acerca dos filhos dos
professores, como 0s que agora povoam a sua saldaddo 1° ano.
--A questdo para mim, ja naquela altura, ndo estdvaa minha filha. Eu também
avaliava pelos outros. Fazia a comparacdo comtossoniudos Era evidente que nem
todos tinham essa familiaridade. Lembro-me de wmino que eu encontrava muitas
vezes a brincar com a minha filha e que, ao coatd®la, ja tinha muito mais apeténcia
por brinquedos mecanicos.

E-me dificil distinguir o que fui vendo enquantedea a minha filha ao jardim
de infancia e o que observei sé mais tarde quansgl@igitava ou acompanhava na ida a
alguma “sala da pré”. Mas nao tenho duvidas solgae descobri de essencialmente
novo convosco. Desde h& uns meses que tenho panaslévros sobre a formacéo e a
pratica das educadoras de infancia, mas tenhodeviga esses livros antes de conferir
esta memoria convosco, para essa meméria ndo sgicamainda mafé.

Apontamento Autobiografico e “Etnografico”
de um Professor Enquanto Pai
A minha descoberta foi a vossa intencionalidade nas actividades de ensino-
aprendizagem e em todo o modo de organizarem a situacao pedag(’)gicago. N&o riam,
mas a verdade é que eu nao tinha ideia de que vocés tivessem tanta intencionalidade
pedagodgica no modo como organizavam as actividades. Aquilo para mim correspondia
s6 a ideia de que os meninos deviam habituar-se a fazer as coisas com ordem e a ser
arrumados, que isso devia também ajuda-los a “organizar as cabecinhas”, e era tudo.
Aquela cena do menino chegar, reconhecer o sitio para pér o casaco, por um elefante
ou outro simbolo que lhe era préprio e ele distinguia dos outros, e depois usar esse
simbolo para indicar a escolha de uma actividade numa tabela de duas entradas. E
certo que a tabela de duas entradas s6 vi mais tarde, na sala da Graca, onde os
meninos mais crescidos até vao aprendendo a reconhecer os dias da semana para
usarem a tabela. Mas no Infantario Popular ja havia um esboco disso!? N&o me
lembro bem. De qualquer modo, eu ficava curioso, achava que era uma boa préatica,
que devia resultar de umas tradigdes, de uns rituais, como a escola primaria também
tinha os seus, s6 que os do jardim de infancia eram mais simpaticos. Se calhar
valorizava aquele “achado’dos simbolos, porque era o sinal mais intelectual. (entre
risos). Mas estava longe de entender aquilo como um dispositivo pedagdégico bem
definido resultante de uma formacdo profissional sistematica e com uma
intencionalidade pedagdgica que tivesse um referencial teérico. A ideia que tinha das
necessidades educativas das criancas daquela idade era a que resultava da leitura de
um ou dois livros de Piaget e de Freud, que admitia vocés até conhecessem melhor do
que eu, mas donde terei ficado essencialmente com a ideia de que para criancas
daquelas idades era importante sobretudo facultar-lhes os contextos, as situacées que

8 Teresa Vasconcelos, educadora de infancia queir@ttdra do ensino basico e enquanto tal uma
referéncia e uma esperanca para as educadorafdeiande terem mais reconhecimento profissional, é
autora de dois desses livros. Isabel leu-os enfadasobre eles, tendo ficado com ideia de que as
descricdes e a andlise dela confirmam as observacée reflexdes que nés fomos fazendo.

Outro livro é a edicdo de uma monografia sobreeatidade das educadoras feito por uma educadora
formada na escola Frassinetti, no Porto, para teeaciatura em Sociologia. Chama-se Helena Gil da
Costa.
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Ihes permitissem desenvolver-se, irem realizando as suas potencialidades. Quando
muito, as educadoras podiam ter que escolher e organizar algumas actividades. Teria
presente que as fases de desequilibrio e de adaptacao também eram importantes, que
ndo seria s6 rotina, mas devia pensar que os factores de desequilibrio, as situacdes
que estimulariam a adaptacdo, ou a “acomodacdo” como diz Piaget, surgiriam
espontaneamente.

SO0 na educacao especial me dei conta de quanto a socializagdo era
importante. Que vocés tinham que gerir processos de “vinculacdo” dos meninos — E
este o termo preferido pela Teresa, sobretudo quando fala do seu trabalho com
criancas autistas, mas penso que é assimilavel ao termo “identificacdo primaria” mais
usado por alguns psicossociélogos que tenho lido. Que o sucesso da socializacao
primaria ndo € garantido a partidagl. E que muitos meninos nem sequer tinham isso
em casa. Nao era so6 livros que lhes faltavam. Retrospectivamente, verifico que
partilhava, mais do que me dava conta, aquela ideia de que na casa dos pobres pode
faltar o pao, e o saber, ou o sabdo também (entre risos), se quiserem, mas nao falta o
amor. Podem zangar-se e gritar e bater nos middos, mas sempre com um fundo
garantido de amor. Isabelle Badinter iria trazer alguma novidade com o seu livro sobre
0 Amor Impossivel, mas se bem me lembro sé o li pouco depois. Nao! Foi também
nessa época. E a pratica vivida e comentada de realidades semelhantes fi-la com
vocés.

S6 depois me dei conta de quanto “a sala” era um espago pedagogicamente
estruturado. Na altura aquilo parecia-me espontaneo: Qualquer um pode criar
cantinhos sem pensar pedagogicamente E depois com aquelas designacdes t&o
naturalistas, tdo proprias do mundo das criangas: cantinho da cozinha! Era evidente
que as educadoras tinham uma visdo organizada do mundo. N&o se riam! Era
evidente que ndo eram daquelas raparigas modernas e desarrumadas. Mereciam ser
educadoras e ter a responsabilidade de um jardim de infancia. Aquilo podia ajudar os
middos a ter uma visdo mais organizada do mundo, todavia, no meu entender, todos la
haviam de chegar. Mas uma intencionalidade educativa sistematica, era coisa que nem
me passava pela cabeca que pudesse haver ali.

Depois, quando a minha filha entrou para a primaria, que ja tinha passado a
ser designada por 1° ciclo, eu tive outra grande surpresa, de sentido oposto. Antes
dela entrar procurei ter uma ideia de como era a escola e de que tipo de professoras la
havia. No ultimo ano de pré-escolar inscrevi-a mesmo na sala da rede publica que
funcionava no mesmo edificio da escola. Foi uma experiéncia menos interessante. Ja
se parecia um pouco com a ideia que eu fazia da primaria, mas pareceu-me bom para
ela fazer a transi¢do. Acontecia que naquela escola nesse ano, todas as professoras
estavam muito proximo de se reformarem e eu tinha pouca possibilidade de escolha.
Era o ano de 1988. De entre duas professoras que sabia terem uma pratica
pedagogica ftradicional, optei por uma que fazia umas inovagGezinhas muito
cuidadosas.

Uma Professora a Antiga
numa Escola Fechada aos Pais e
com um Minimo de Inovacdes

Era basicamente o modelo de ensino que eu tinha tido na segunda metade dos anos
cinquenta, com umas liberalidades e maior proximidade dos alunos. A turma era
relativamente pequena, como na maioria das escolas primarias da zona quando a
minha filha entrou para a escola. Acho que eram cerca de quinze alunos. Trabalhavam
em mesas de dois dispostas segundo dois semicirculos em frente da mesa da
professora e de um quadro por cima do qual uma imagem de “Nossa Senhora”,
substituia o crucifixo, e passava relativamente desapercebida entre desenhos de
alunos e outros materiais pedagégicos igualmente afixados nas paredes. Filha de um
professor da escola primaria da Beira Alta, e tendo duas irméds mais novas igualmente
professoras. Solteirona seca mas elegante e com alguma meiguice no olhar. Firme e
delicada. Catolica, dizendo mesmo ter visGes, e que tendo vindo a estar encarregada
do ensino da religido e moral catolica naquela escola, mesmo depois de se ter

9 Cf. Berger e Luckmann, mas tb Erikson sobre identif icacdo mas tb sobre confianca
bésica.
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reformado, ndo privilegiava os simbolos sacrificiais nem as imagens mais dramaticas.
Como na pratica pedagogica, procurava uma “sabia” combinagdo de austeridade e
amor. As vezes pergunto-me se ndo tera influenciado, mais do que na época julgava,
a personalidade da minha filha, que foi pela sua obediéncia e dedicacdo ao estudo a
sua aluna predilecta naqueles Ultimos quatro anos da sua carreira. Os Unicos conflitos
que tivemos resultaram da minha recusa em que a minha filha recebesse dela
educacéo religiosa, e das resisténcias da professora a respeitar esse direito reclamado
por alguns pais. Como eu dizia as minhas colegas da equipa de educacao especial,
era uma professora a antiga, mas das melhores véarias milhas em redor. Ndo obstante
alguma ma fama que resultava da sua passagem pela escola da Varzea, coveira de
reputacOes de professoras, pelos conflitos constantes, e as vezes agudos, com 0s pais
— Recentemente, ao leccionar na E B2.3 D. Carlos I, que recebe os alunos dessa
“aldeia”®, pude constatar que o caracter conflituoso daquela gente.

E dificil dizer até que ponto aquela escola ainda tinha como referéncia o
modelo da escola do ensino primario que eu tivera como aluno. O tempo também tinha
passado por ali. O edificio ndo era nenhum modelo da série P3 - P4, nem era uma
escola antiga do tempo da republica ou do programa dos centenarios, como muitas
escolas dos arredores de Sintra®®. Era uma escola construida ja depois do 25 de Abril,
com corredores em varios andares, e salas amplas bem isoladas umas das outras,
mas abrindo-se para amplos terracos virados para a serra e que criavam um espaco de
comunicacao entre as salas através dos recreios. As entradas faziam-se por um largo
atrio, num nivel abaixo, sem salas de aula, com um espago multifuncional, com um
pequeno palco, onde as professoras organizavam algumas actividades do tipo
ginastica, jogos e festas. Também podia funcionar como refeitério, mas as
professoras resistiam a essa possibilidade. Mantinham bem fechada a sua “fortaleza”
e conseguiam levar as 4guas ao seu moinho, evitando que se constituisse qualquer
associacdo de pais, sempre mais ou menos ameacadora. Um dos poucos pontos de
atrito que gerava alguma polémica tinha a ver com o0 acesso ao tal atrio, pois elas
pretendiam excluir os pais da passagem pela entrada principal, que também dava
acesso a “delegacédo escolar” — outra singularidade da administracdo que, juntamente
com a direccdo distrital e os inspectores descobri serem presencas espectrais
indispensaveis para descrever e compreender o0s “estabelecimentos de ensino” do 1°
ciclo®. Mas esta dificuldade de acesso era sé um sinal do afastamento em que os pais
eram mantidos. No que me dizia respeito, bem como a outros pais de alunos da turma
da minha filha, isso era compensado por uma razoavel facilidade de acesso pessoal a
professora e por reunifes de final de periodo onde quase todos estavam presentes e
onde a professora era prodiga em esclarecimentos, explicacdes e justificacoes.

Os tempos também eram outros no sentido em que o contexto social e
sobretudo o contexto politico era completamente diferente, e as professoras né&o
podiam deixar de ser sensiveis a isso. O essencial para elas ndo era exercer a
autoridade, mas sim evitar conflitos , por isso faziam o seu ajustamento as expectativas
que julgavam ser as dos pais. Mas pedagdgica e didacticamente penso que se pode
dizer que o modelo era o da escola primaria em que eu fora educado nos anos
cinquenta. Que no fundo, e pelo que tinha de melhor, talvez se possa considerar a
adaptacado ao contexto do Estado novo do modelo criado pelos Magistérios no inicio do
século (CF Novoa).

Os professores do “secundario” viviam, e, vivem, muito afastados da realidade
do ensino para niveis etarios mais baixos. Uns dois ou trés anos antes de a minha filha
"ir para a escola” eu nao tinha ideia do grau de transformacdo que a escola primaria
tivesse sofrido. Tinha ouvido falar em pedagogias inovadoras, em novos métodos de
ensino da leitura, em medidas para combater o insucesso e o0 absentismo, como a
juncdo do 1° e 2° ano numa fase (Verificar data, ainda nos anos 70, ver em
Benavente), em experiéncias geralmente conotadas com movimento da escola
moderna, sobre as quais tinha lido algo nas disciplinas do ramo pedagégico. Mas néo

%2 semirruralidade das freguesias de Sintra e alguaascteristicas culturais (a relacionar com a
sobre a populagdo de um territério educativo).

% Referir Cem Anos de Escolas de BEJA et al.

% (NOTA sobre os” estabelecimentos” como objecto de estudo) Cf nota noutro encontro, tv 2°, sobre
delegacdes e delegados escolares
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fazia ideia de que repercussédo podiam ter tido na pratica pedagdgica, na vivéncia e na
organizacdo dessas escolas, nem que generaliza¢édo tinham alcancado. Foi no entanto
com alguma surpresa que me apercebi que a pratica que parecia fazer referéncia a tais
ideias, ndo correspondia a um modelo diferenciado do tradicional e 0 que havia era
compromissos entre os dois modelos, que redundavam em maior ou menor grau de
degeneracdo de ambos. Os professores que pareciam mais seguros e mais satisfeitos
com as suas praticas eram os que estando solidamente ligados a um deles se abriam a
outras inspirac@es para melhorarem os seus resultados ou para se adequarem a novas
expectativas, mas de forma controlada e sem perder de vista o seu modelo de
referéncia, na grande maioria dos casos, o tradicional.

A Mesma Realidade na Visdo de uma Educadora Enquant o Mae

Também a minha filha foi aluna desta professora e nesta escola, no 3° e 4° ano.
Nunca tive ilusdes. Sempre odiei a escola primaria. Na minha passagem pela escola
primaria apanhei reguadas todos os dias. Porque me levantava. Porque falava. Porque
ndo sabia. Porque ndo ia para a sala a horas. Na 1° classe, ao fim de seis meses
chamaram a minha méae a escola para Ihe dizer que eu ndo passaria para a 22 porque
ndo sabia ler e escrever. Nesse mesmo dia, a tarde, de régua ao lado, a minha mae
“pbs-me a ler e a escrever”.

Quando a minha filha entrou na 12 classe, revivi mal o drama, apesar de,
entretanto, ter conhecido muitas professoras da primaria, a minha opinido sobre elas
nao tinha mudado, salvas poucas excepcbes. Acabei por pér a minha filha na escola
da aldeia dos arredores de Sintra onde residia. Escola pequena, num edificio tipo P3.
Duas professoras com 15 alunos em cada sala. Eu participei na criagdo da associacao
de pais ainda ela estava na pré, e ia controlando mais ou menos o que se ia fazendo.

A relacdo com a professora da minha filha terminou no 2° ano em conflito. Era
inevitavel.

A professora até ia inovando. la a muitas accdes de formacdo. Desenvolvia
muitas actividades ludicas e manuais que eu valorizava. Mas nao estabelecia
nenhuma relacéo afectiva com os miados. Chegava mesmo a recusar o contacto fisico
com eles, 0 que nado é habitual em professoras da primaria. Tal ndo me incomodava
muito pois achava que nédo era disso que a minha filha precisava. O conflito surgiu
guando a professora comecou a bater nalguns mitdos e a desvaloriza-los verbalmente.
O nivel socio-econdémico era baixo e ela tinha expectativas baixas. Tinha uma atitude
negativa em relagédo ao futuro escolar dos miidos. Embora ela considerasse a minha
filha uma das melhores da turma — o outro “bom aluno” pertencia a familias do escol da
intelectualidade nacional — eu achei que aquela atitude negativa estava a influenciar
também a minha milda. Falava com o Zé sobre isso e constatava que a filha dele, que
€ da mesma idade, estava claramente mais avangada nas aprendizagens.

Resolvi transferi-la para a Portela. Bom! Tive que “pbr o coracdo ao largo“.
Tinha voltado a minha escola primaria. A minha filha ainda nao lia como os outros e a
professora entendeu, ai fim de uma semana, que era disléxica. Disse-lhe que néo,
terminantemente, fazendo apelo a “autoridade de educadora especializada”. Que ela
nao sabia era algumas regras e que por isso a tinha tirado da outra escola e transferido
para ali. De facto ndo me voltou a falar em dislexia e a milada acabou a ler e a
escrever como ela queria. A custa de pelo menos duas bofetadas que muito me
aborreceram e que me levaram a protestar imediatamente assim que tive
conhecimento. Pediu-me desculpa e a minha filha ndo me voltou a falar da aplicacdo
de tal “método de aprendizagem”.

Eu pasmava quando me explicava todo o comportamento das criangas pela
astrologia. E saiba-se que eu sou uma adepta da astrologia. Ou entdo com
justificacdes religiosas.

Tenho que reconhecer que Ihe fez uma boa 42 classe e que lhe criou alguns
habitos de trabalho — juntamente com alguma falta de gosto pelo estudo. Mas, para
mim, foram quatro anos de sofrimento que ndo quero voltar a experimentar.

Nos Ultimos anos, no contacto com as escolas e os professores do 1° ciclo,
tenho encontrado professores que sdo em geral muito mais afectivos e que tém uma
atitude mais positiva na relacdo de ensino-aprendizagem. Intelectualmente mais
abertos. Mas o velho modelo continua la. Sente-se. No ar!
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Por isso, sempre defendi que o 1° e o 2° ano deviam ser da responsabilidade
de educadoras, e 0 3° e 4° ano podiam ser leccionados por professores do 2° ciclo.
Esta proposta provoca sempre o riso dos professores, que ndo me levam a sério. Mas,
a parte a forcagem, néo totalmente irénica, em relacédo aos professores do 2° ciclo, em
Franca foi adoptada uma solucdo deste tipo. A aprendizagem das competéncias
basicas da leitura escrita e célculo é feita, em Franca, na maternelle®.

As educadoras tém na sua formacao base as técnicas para o ensino da escrita
e da leitura. E muitas vezes aplicam-nas. Na Escola Jodo de Deus, é mesmo
obrigatorio. Mas fazem-no num ambiente ladico. R respondendo a curiosidade e
necessidade natural dos miudos. Atribuindo funcionalidade imediata as aprendizagens.

Respeitando o ritmo de cada crianca.

O Investigador Mobiliza a sua Memoria de Professor ~ de Educacéo Especial

Quando nos encontrdmos na equipa de Sintra, eu tinha portanto uma ideia muito geral
do que se passava no 1° ciclo. Ja estava havia dois anos na educacao especial, mas
foi com vocés que comecei a entrar naquele mundo. A comecar pelo NACDA, que
funcionava precisamente na escola da minha filha, bem isoladinho. S6 umas
colaboracfezinhas na festa do Natal. E a medida que vocés me iam dando a conhecer
e que eu ia explorando, perguntando e observando um pouco, fui compreendendo
questdes essenciais que me intrigavam: as praticas de referéncia e os métodos de
ensino da leitura e da escrita, os diferentes graus de competéncia na leitura e na
escrita e os ritmos de progressdo®, a interpretacdo, a importancia que davam aos
algoritmos no ensino da matematica, as diferentes valorizagdes de varias areas, como
a expressao plastica ou a musica, as destrezas na mobilidade fina ou no equilibrio, o
conhecimento e as competéncias de exploracao do meio fisico e social, ou a auséncia
dela, a importancia propedéutica de rimas®’, 0 modo como organizam as actividades e
as distribuem pelo dia, pela semana e pelo ano. Mas fui também tendo surpresas
negativas — continuou José fazendo uma longa exposicdo da sua experiéncia que
posteriormente desenvolvida numa reflexdo escrita, resultou em mais este texto, que
aqui se insere, a semelhanca de textos semelhantes que foi solicitando e incentivando
as parceiras a fazer, sem grande sucesso.

Fiquei surpeendido por encontrar muito poucas repercussées de movimentos
inovadores®, ou reduzidos a praticas degeneradas e pouco convictas. Ndo se pode
sequer dizer que as professoras como a Helena, que tinham ousado fazer experiéncias
e que tinham rompido com os modelos da velha escola, desenvolvendo-se
profissionalmente numa nova base, fossem uma minoria. Se existiam, eram
excepcdes quase isoladas. S6 no final dos anos 90, vi algumas jovens, formadas ja
noutros contextos, que confiavam em novos modelos e que inovavam, ou pelo menos
pareciam ter superado definitivamnete o antigo modelo, e mesmo em escolas isoladas,
sentindo-se tinham outras praticas como referéncia. Nao quer dizer que nao houvesse
professoras que eram boas profissionais que conseguiam intoduzir umas inovacdes e
que tentavam corresponder a novas necessidades. Professoras extremamaente
dedicadas e empenhadas. Mas era gente da velha escola. E, por cada uma dessas,
havia pelo menos uma que era uma desgraca total. Era melhor nem questionar muito o
que faziam para ndo as desmoronar — penso nas que estiveram muitos anos na
Terrugem. Por cada uma empenhada e relativamente inovadora, havia uma que tinha
praticas razoaveis mas completamente fechada e que, mal se Ihe fazia uma pergunta,
comecava a duvidar do que fazia. Por cada uma segura das suas praticas, com uma
atitude face a inovacdo aberta mas critica e reflexiva, havia uma espalha brasas,
auténticos cata-ventos de inovagdo que misturavam tudo sem critério e reflexdo, muito

% Cf. nota 83.

Cf. Filipe Reis sobre as praticas na EP, e GoodsGarrilho e Barroso sobre o curriculo regressieo e
organizacdo em anos )

96

97 . A . A
Cf Telmo e Ana Paula e F Reis sobre a consciéncia metafonologica e a consciéncia
fonética.

% Cf. nota 22 do 2° Encontro.
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exuberantes e a construir uma imagem de que fazem, mas sem qualquer espirito
critico e também elas pouco disponiveis para qualquer interaccdo que as pudesse por
em causa.

Fui surpreendido desagradavelmente, pelo sistema de relacGes entre os
professores nestas escolas, quase sempre professoras. Se eram do sexo masculino,
eram gaiatos imberbes, ou maduros falhados, ou oportunistas que tinham outro
emprego e sé iam ali assegurar um vencimento e esperar uma reforma aos cinquenta e
poucos anos. Excepc¢des entre os professores de sexo masculino havia-as. Conheci
duas. Ambos fizeram parte da equipa do PIPSE® no inicio dos anos 90. Um deles
viria a ser professor de matematica no 2° ciclo. O outro, mais jovem, depois de uma
breve experiéncia nos servicos de inspeccdo do ME, viria a ser director de um
agrupamento de escolas'®.

Surpreendido pelo imobilismo. Pela subserviéncia face ao ministério, abstracto
e distante, ao qual é melhor resistir passivamente, e face aos inspectores — muito mais
concretos, quase sempre homens, assim como os delegados e os directores
distritais'®*. Fui surpreendido, ainda mais, pelo modo de funcionamento de instituicées
como os conselhos escolares.'® Pela auséncia de lideranca, se ndo mesmo de
responsabilidade, de muitas directoras. Mas, por um lado, tinha que trabalhar com elas
e por isso queria compreendé-las. Por outro, era um mundo para mim tao estranho,
ndo obstante serem professores, que isso me intrigava e me levava a fazer muitas
perguntas e a insistir com as professoras do 1° ciclo que pertenciam a equipa. E havia
ainda a questdo da diferenca entre as logicas de educacéo especial na primaria e no
secundario, mesmo no 2° ciclo, que me intrigava desde a minha entrada no especial, e
gue também podia ter a ver com as caracteristicas do 1° ciclo em geral, dos
professores, da suas culturas profissionais e das respectivas organizag(”)esl°3. Se se
estava a construir ha anos um ensino basico e se no especial queriamos realizar os
objectivos e integracao levando o maior nimero possivel de meninos a frequéncia de
todo o ensino basico, entdo, para superar essa profunda cisdo, era necessario
compreender as diferencas entre as culturas profissionais e organizacionais dos varios
ciclos. Isso para mim passava por conhecer melhor esse mundo que, como me
parecia evidente, era o herdeiro da escola priméria que eu frequentara como aluno.

E, no entanto, para os professores do secundario (incluindo 3° ciclo) ha um elo
entre esses dois mundos, que sdo as criancas, que vVocés “ajudam a crescer enquanto
ndo estdo prontas para o saber académico”, “saber” para o qual “preparam”,
“ensinando-as a estar minimamente bem comportadas numa sala de aula’, e
habilitando-as com a competéncia de decifracdo e producdo da escrita”. Trabalho de
“preparacdo”, quase comparavel a inoculagdo de um virus, e que para os professores
do secundario tem algo de misterioso™®. Sendo aquele ciclo de estudos intermédios,
que foi em certa época, separado do secundario e designado por “preparatério”, um
limbo indefinido, uma espécie de “incubadora” para “pintainhos mal nascidos”, todo o
1° ciclo é visto pelos professores do secundario como preparatério. E na percepgéo

% Sobre o PIPSE, Programa Interministerial pareomBcdo do Sucesso Escolar, ver a ddta

190 Neste 5° Encontro, na sec¢do Outro Rasto da AntEdguipa Paulo J) é referido um outro director

de uma escola, pessoa que conheci s6 naquelamoagjée se reformaria naquele mesmo ano, que ndo
poso incluir entre as excepgdes porque quase caaoleeci. Mas a opinido de outras participanteganes
narrativa € de que, pertencia a uma geracdo emngutws professores, embora com referéncias
profissionais tradicionais eram profissionais piaeate responsaveis e empenhados.

191 Ver notas 29, 65, 93 e cf CARIA sobre subordinaigimal. Ver tb BENAVENTE E BIVAR, e
LOPES e tv MONICA.

192 0s conselhos escolares sdo constituidos por todogrofessores de uma escola do 1° ciclo e
presididos pelo deirector da escola. Sdo um 6rgagedtdo que corresponde ao conselho pedagdgico nos
outros ciclos do ensino basico e nas escolas sadaad Relnem obrigatoriamente uma vez por més
(Seria interessante numa investigacdo com mais sma@iomeadamente com mais tempo, obter
autorizacdo para participar nos que ainda restpara ver asctasdos conselhos escolares de algumas
das escolas aqui referidas nestes anos de virageands 80 para os 90.

193 Cf. no 4° Encontro: Diferentes Praticas de Eduzdgspecial (modelos e critérios de integracéo e
intervencao) nos Sucessivos Ciclos de Ensino Basico

Cf. R GOMES sobre a questéo da identidade profissional vs cultura da organizacao

%4 Cf. ITURRA, REIS E CARIA & VALE.
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destes professores “prepara, infelizmente, cada vez pior”. A varinha de cond&o que a
fada, boa ou ma, que é a “professora primaria” usa para ensinar a ler, agora, que cada
vez menos toma a forma da terrivel Balbina (apresente-se a régua, a menina dos trés
olhos, aos que a ndo conheceram por aquele nome!), parece estar a falhar.

No meu caso, tinha a nocao, bem instilada pela formacédo de professores no
ramo educacional da faculdade de ciéncias e caldeada numa consciéncia de diferencas
sociais profundas, que a educacdo devia ajudar a nivelar'®, de que esse “falhanco”
podia ser relacionado com a massifificacdo escolar. E estava convencido de que
algumas deficiéncias “na preparacdo”, resultantes de métodos educativos menos
repressivos e intimidatérios, podiam ser compensados por uma presenga mais longa
em contextos educativos mais livres e estimulantes. Penso que o facto de a escola
estar a “dar uma base mais fraca” a um grande nimero de alunos quando se propunha
uma escolaridade mais prolongada para a massa, ndo me surgia entdo como uma
contradicdo fundamental.

Claro que considerava essa base fundamental, e por isso procurei assegura-la
para a minha filha. O que vi, na turma em que ela estava incluida, reforcou a minha
convic¢ao de que essa base podia ser assegurada e que os professores do 1° ciclo iam
gerindo os compromissos entre velhas praticas mais ou menos soélidas e novos
objectivos e praticas inovadoras que os tornassem viaveis. Tendo “falhado a
revolucdo” ', que é “educadora por esséncia”, parecia pelo menos manter-se aberta a
“via progressista, embora infelizmente mais lenta, para o progresso social” e a escola
continuava a ser um pilar desse viaduto (onde nos arriscamos a um dia destes ter de
pagar portagem!1°7).

Foi s6 na educacdo especial, e talvez ndo logo no primeiro ano (ver Relatério
da pratica acompanhada em Anexo), mas ao confrontar-me com a implementagéo da
reforma, os dados preparatérios, a colaboracdo com o PIPSE, a experiéncia com as
escolas do 1° ciclo numa area semirrural do Norte do Concelho de Sintra e, sobretudo,
ao reconstituir em entrevistas com alunos do 2° ciclo as suas histérias escolares, que
me dei conta do descalabro. Para além de alguma “burrice endémica’ (a expectativa
de algumas dificuldades devidas ao pouco interesse pelo estudo e as fracas
competéncias de comunicacdo, muitas criancas nao aprendiam a a ler, nem bem, nem
assim assim. Nao aprendiam no primeiro ano. Ficavam retidos: um ano de modo
“disfarcado” pela juncdo do 1° e 2° ano de escolaridade na 1° fase escolaridade,
decretada na sequéncia do 25 de Abril; dois anos, e ja ndo ha crianga cuja motivagéo e
auto-estima suporte pela terceira vez o “Pa, té, ti, ma, mé...” “Ele ndo passa do r!”,
guanto mais chegar aos casos especiais, as consoantes duplas, aos grafemas com
varios valores fonéticos. E no quarto ano que esta na escola, faz finalmente de conta
gue ja esta na terceira, que a professora era a dos bordados! (O que é que isso quer
dizer, ensinava-vos a bordar? — Pergunto ingenuamente a um aluno. Nao! Punha-nos
a fazer coOpias enquanto fazia bordados.), e ele la vai soletrando o que sabe,
entendendo quase nada. Com sorte, foi um dos que passou para a quarta, que, de
qualquer modo, tem que acompanhar o grupo, e a professora, com varios niveis na
mesma sala, quer o menos confuséo possivel; ja lhe basta a 2° classe que também é
dela e onde ha outros que ainda ndo passaram dos ditongos. A professora também
pode mudar de ano para ano, o que perturbando a aprendizagem dos “mais
avancados”, raramente € a oportunidade para os que ainda ndo entraram poderem
experimentar uma abordagem diferente. Seis ou sete anos de escola, crescidote e
perturbador, estamos em 1990 ou 1991, avizinha-se a reforma. Chega o PIPSE e
pensa-se na transicdo para o 2°ciclo, porque ha que fazer pela melhoria das
estatisticas. Se tiver ar de tonto, uma familia alcodlica, ou qualquer outro agudo
problema social ou médico, o que é facil no contexto, sinaliza-se a educacao especial,
que talvez Ihe encontre um enquadramento adequado no 2° ciclo. Se tem um ar mais

105 N&o utilizo a expressdo diferencas sociais injustas, nem diferencas sociais estruturais, que implicariam

a impossibilidade de modificagcdo pela educacao

108 No tera falhado I'école rouge, mas a escola tout court: cf. Filipe (1999).

197 Nao é uma simpledlague Ha quer ter em conta a problematica do desinuesto e
derrespomsabilizacéo do estado pela Escola Pufticdeal republicano — cf NGvoa) como uma viragem
na concepcao da politicas para a educacdo masrtangdéoncepcao do Estado (Cf. HABERMAGF.
POPKEVITZ sobre a reforma como retérica de consenso na mudancga progressiva, ver em Helena Gil da
Costa, 13s pag)
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despachado, de quem se desenrasca bem fora da escola, procura-se para ele um
curso de pré-profissionalizacéo, que até pode dar equivaléncia ao 2° ciclo.

Foram situacdes deste tipo que fui encontrar na viragem dos anos 80 para 90,
enquanto se preparava a reforma educativa, sobretudo do 2° e 3° ciclo, que devia
implementar a escolaridade obrigatéria de 9 anos, prevista na lei de Bases de 86. e
algumas estatisticas nos documentos preparatérios para ter uma ideia da dimenséo do
fenomeno . Nas reuniées de equipa, ao longo dos anos 90, quando se analisavam
casos de alunos sem deficiéncia declarada, nem “mau” funcionamento intelectual
deficitario fora do contexto escolar, perguntavamo-nos muitas vezes: tera realmente um
“funcionamento intelectual deficitario”, que temos que identificar; terd uma ma relagao
com a escola e com a leitura devido ao acumular de insucessos ou, para além da falta
de motivacdo e da “pobreza” do contexto cultural'®, o seu desempenho escolar é
afectado por algum problema psicolégico, nomeadamente por uma baixissima auto-
estima resultante da “incapacidade para aprender a ler como 0s outros meninos”.

Este tipo de situacdes problematicas estava muito para além do conceito de
“dificuldade de aprendizagem” (109) ou mesmo das “dificuldades de ensinagem” com
que um psicologo da DREL se referia a certo tipo de casos sinalizados a educacéo
especial. Se dificuldades de ensinagem haviam elas estavam tdo acumuladas e
sedimentadadas ao longo do percurso escolar, e em geral do percurso de
aprendizagem através de tdo variados contextos, tdo entretecidos na historia de vida e
na organizacdo do sistema educativo, que surgiam totalmente impregnadas no
individuo, e a educagédo especial sO restava encontrar “paleativos”. As discussdes que
fomos tendo sobre casos destes e os esforcos que fizemos com muitos deles,
nomeadamente através dos mais variados programas de (re)aprendizagem da leitura
levaram-nos a estabelecer o principio da conveniéncia de pegar nestes casos 0 mais
tardar no inicio do segundo ano que estavam na escola, e a insistirmos com a escolas
para que nos assinalassem as criancas em risco de insucesso na aprendizagem da
leitura, durante o Ultimo periodo do 1° ano. Sem grande sucesso. A maioria dos
professores continua a s6 apresentar estes casos quando no 3° ano que estdo na
escola se perspectiva uma 2° retencdo, ou na quarta classe quando, depois de seis ou
sete anos de escolaridade, chegando a conclusdo que eles ndo vdo melhorar
significativamente as suas competéncias de leitura, os queriam fazer transitar para o 2°
ciclo, mas conscientes das dificuldades que os alunos vao encontrar, ou das
debilidades que os professores vao detectar, procuram através do professor de
educacédo especial uma justificagdo ou um enquadramento mais adequado.

Para além destes aspectos “organizativos” (Havia aspectos estruturais. Nao
era s6 um questéo de culturas dos professores.), as entrevistas e o trabalho relativo as
competéncias basicas com estes alunos quando chegavam ao 2° ciclo, levaram-me a
discutir  profundamente nas reunibes de equipa as metodologias de
ensino/aprendizagem da leitura e da escrita e as metodologias de recuperacdo. (O
céalculo mental também era um problema mas punha aparentemente menos problemas
no acesso destes alunos ao curriculo). E na equipa, a primeira surpresa foi descobrir
gue nao havia “varinha magica” e que as “fadas” estavam muito perturbadas com a
multiplicidade de métodos e com um téo grande (crescente?) nimero de insucessos.

--Nao nos foi facil, a nos todos, entrar por aselidosé. Eu fazia perguntas, mas vocés
inicialmente ndo compreendiam muito bem porqueeéequas fazia.

--Tu fazias perguntas e ndo largavas até percebere¢embrou Manuela.
Comentavamos muitas vezes umas com as outras:aBl@arcebe nada disto, quer é
saber.

--Ainda ndo percebi muita coisa. Talvez ndo tenbmpreendido o essencial do
processo e onde € que ele falha completamente #as ©asos. Mas vocés aceitaram
sempre responder as minhas perguntas e discut@rsos tdo aprofundadamente quanto
éramos capazes. Todos noés fomos progredindo, emh®mvagarinho, no

198 Cf, Bernstein e os cédigos e lturra, a cf comacand Publico Ver também SANCEZ e TORRES (
Educacion Especial Il, p. 161) soltificuldades pomprivacédo sociocultural
19¢f, Miranda Correia.
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esclarecimento dessa problematica da aprendizagelmitdra e da dificuldade que a
escola foi encontrando em assegurar a aquisic@a @desnpeténcia por todos. Mas nao
aprofundamos tanto teoricamente quanto precisavar8osgquando a Paula e depois a
Teresa foram fazer o curso a ESE é que comecamosniaecer trabalhos de
investigacdo nessa area. Tinhamos os textos d&ImESIm , e mesmo esses foi s6 na
segunda metade da década de 90 que os comecéamsosta.dE os que tinhamos ndo
esclareciam os casos que para nés eram mais ptiesm

--O que eu me lembro de ver com vocés era sobmm@mpeténcias emergentes da
leitura, que ia ao encontro do que faziamos nos jardimsféecia — disse Paula.

--E ai a questdo que eu punha era: porque é ddeiclo ndo assumia mais aquelas
ideias — disse José. Ultimamente tenho procuradextss académicos de investigacdes
sobre a aprendizagem da leitura e encontrei algewiaas interessantes que vos posso
dar para podermos discuti-los mais tarde, se vqué&erem. Alguns ja os podia ter
encontrado na altura, mas estava mais virado parasocoisas.
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