Subcapitulo 4.3
(Sentido do) Trabalho de Educacao Especial em VasdContextos

Neste subcapitulo, faz-se, a analise de mais tBtextos de trabalho em educacéo
especial:

em reunides de EEE

no trabalho com outros profissionais

no trabalho integrado nas escolas e jardins-dexida

Faz-se depois uma reflexdo sobre a necessidadend&ug;do do sentido do trabalho
pedagogico em educacdo especial, voltando ao dontéx centros de actividades
ocupacionais (CAO), onde o trabalho de educacaecedpé comparado com o de
outros profissionais. O subcapitulo esta portargarmizado em trés secc¢oes:

1. onde se foca o funcionamento da EEE de Sintraf@zsema reflexdo com base
na comparagdo com outras equipas;

2. onde estd em foco o trabalho com outros profissomaervicos no ambito do
que alguns designaram por “reunides multiprofissgihnos Centros de Saude,
incidindo depois sobre alguns casos de acompant@naetongo prazo e as
relacbes com a escolas;

3. onde se faz uma reflexdo sobre o sentido do trah@tdagdgico em educacgéo
especial a partir da comparacao do trabalho/oflei@ducadoras e e terapeutas
em CAO.

4.3.1. Funcionamento da EEE de Sintra

Depois de uma fase em que as professoras de edueapécial, na sequéncia de
encontros em centros de educacdo especial e na®scute especializacao,
desenvolveram relagcdes associativas em rede (ofeee a insuficiéncia e
desajustamento das suas formacdes, realizarans tdecaonhecimento tendo em vista
sobretudo o seu apuramento técnico e a selecgEmetextualizacdo de conhecimento
abstracto), seguiu-se, pelo menos em duas dasasgiipconcelho de Sintra, uma fase
em que foi muito desenvolvida a reflexividade tosional, no contexto do que
designaram por “supervisdo em grupo”. Esta refldaie, tendo comecado por incidir
sobre os “casos” (e a narrativa da continuidadeaonpanhamento de casos) e nos
contextos de trabalho nas escolas, alargou-se si@gorelacées na propria EEE e a
contextos de trabalho multiprofissionais.

Para tornar claro o modo como essa reflexividademestitui € oportuno
procurar no texto “Nés” (4° e 5° encontros) comaa@estruiu a narrativa relativa ao
funcionamento de algumas equipas de educacao alk(eeE).

Helena, uma das professoras participantes nos eas@am que foi produzida a
narrativa dialégicdNOs comecou por descrever assim, no 4° Encontron@dnoamento
das reunides na primeira equipa onde trabalhouedestku inicio, e que foi a matriz
para muitas equipas na area metropolitana de Lisboa

As reunides gerais decorriam com o coordenador a falar. E havia sempre muitas coisas a
falar. Mas discutir, ndo se discutia. Ele ia dizendo: chegou isto da DEE 1, mais isto... Se as
vezes as pessoas tinham um caso mais problematico podiam apresenta-lo, mas era raro.

! Divisdo de Educac&o Especial, no Ministério dadagéio.
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Isabel, uma educadora que viria a ser coordenal#oEEE de Sintra, esclareceu
de imediato que “ndo eramasos de miudo€Eram mais casos de conflitos com as
escolas”. Mas foi Helena quem lembrou uma das pneélicas com que as equipas se
confrontavam, explicando que esses casos eramidsstiporque néo havia respostas
para um determinadmiudo: Por vezes ndo se conseguia uma escola ou um jgreim
aceitasse uma dada crianga.”

Depois de mais uma observacéao de Isabel, refedatto tipo de problemas que
se tratava de gerir, como faltas de material, nmagude Braille ou outros tipos de
equipamentos, Helena definiu essas duas questd®s $endo de organizacdo, ou de
logistica, distintas das questdes pedagdgicasceatdenacdo e orientacdo das praticas
pedagogicas, feita noutras reunides s6 com prassia escola primaria e dirigidas
por uma colega que tinha feito um curso de psi¢aldgabel confirmou que era em
“reunides por sectoreque se tratavam as questdes do modo de trabalharaso
criancas e com as suas educadofa&"acrescentou:

E ai trabalhdvamos sempre juntas. S6 quando tinhamos alguma questdo a discutir,
reuniamos com o coordenador. A ideia que eu tenho é que, nessa época, quando as
pessoas necessitavam de orientagao e apoio falavam em particular com o coordenador.

Mais a frente, também Alda (uma educadora que s@ranpara a educacao
especial mais recentemente) viria a referir-segarozacdo por sectores:

Na equipa de Santiago do Cacém, eu trabalhava muito pouco com as professoras do 1°
ciclo. Havia 3 ou 4 que eram especializadas, mas articulavamos pouco com elas. No
sector do secundario havia um homem, que era especializado também. Mas eu nédo estava
a par das ideias deles, nem faldvamos com eles sobre a maior ou menor resisténcia que
encontravam nas escolas quando procuravam integrar criangas.

E, ligando essa observagdo a outra questdo entretattoduzida na conversa,
acrescentou:

Em relagdo as educadoras de infancia, lembro-me de andarmos a bater as portas dos
jardins de infancia particulares a pedirmos-lhes para integrarem meninos. Mas a minha
ideia € de que havia muito mais resisténcia no 1° ciclo.

Tinha sido Isabel quem comecara por chamar a aigrag@ essa problematica,
lembrando que s6 numa fase posterior os probleisastidlos em reunides de equipa
comecaram a ter que ver com uma necessidade deizag@o sistematica do
atendimento e de coordenacdo entre ciclos. E weferia situagdo por ela posta a
discussdo porque tendo trabalhado com um meninopréa(®) ndo conseguiu
continuidade satisfatoria para esse trabalho nacld. Situacdo que era exemplar de
um problema com que as educadoras comecaram awct@anfse de modo sistematico,
encontrando dificuldades, quer por parte das escqleer mesmo por parte das colegas

2 Como se pode ver no Subcapitulo 4.2, ndo eracasdes de EEE que esses grupos confrontavam as
suas reflexdes e procedimentos, mas sim numa méafenial de grupos semelhantes dispersos por varias
EEE.

% A educacéo nos jardins de infancia, ndo corresproihal a um ciclo do ensino basico, era e é designada
por pré-escolar Algumas educadoras tém em relacdo a isto umggmsimbivalente, pois Ihes agrada
que os jardins de infancia ndo sejam considerastudae mas reprovam a situagdo de marginalidade no
sistema educativo que dai resulta.
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da EEE, relacionado (mas entdo de forma nado etgulj com a definicdo do ambitos
de intervencdo da equipa e com as diferencas naslgodes-alvo ¥ e modos de
intervencao de cada um dos ciclos de ensino, questando coordenado n&do tornavam
possivel assegurar o acompanhamento de uma mesamgacrao longo da sua
escolaridade:

Lembro-me de um miudo que eu achava que era possivel integra-lo na primaria. Até néo
era um caso de deficiéncia muito grave. Meti-o numa escola primaria e uma dessas
colegas foi apoig-lo. Dois meses depois [essa professora de EE do 1° ciclo] estava a p6-lo
num colégio de educagdo especial. No fundo, o que elas apoiavam era criangas com
dificuldades de aprendizagem.

Mas fez notar que, ao contrario desgsoque apresentara, tratava-se, na maior parte
das criangas que “apoiavam na pré”, de deficiémoigito graves.

Helena, reconheceu que as educadoras “estavamviradas para @poio a
criangcas comdeficiéncias moderadasu mesmograve$ enquanto queno 1° ciclo
estavam ainda, na onda d#ficuldades de aprendizagem’E lembrou que ottabalho
inovador” que faziam nessa fase inicial “ndo foi no contedés salas de aula, do
regular”, admitindo que n&o se procurava entdo “aprofundin@mica de integracao,
e fazendo referéncia aos dois modelos de orgamzdgdatendimento predominantes
naquela fase: amlas de apoi@ osntcleos’.

No 5° Encontro, em que os narradores se focaratema a “Evolugdo dos
Modelos de Atendimento”, Helena viria a dizer seqa®p0osito:

Eu acho que n&o havia um modelo de atendimento definido e que seguiam sobretudo uma
l6gica de tapar buracos, como diz a Isabel. Havia sempre um grande numero de meninos
sinalizados que nao eram atendidos, até porque muitos deles ndo seriam casos para
educagdo especial, € a equipa ndo podia de facto responder, acompanhar aqueles
meninos todos. E, quando uma escola insistia muito em relagdo a um menino, queria dar-
se a resposta naquela altura. Por isso, primeiro, criaram 0s “nucleozinhos” naquelas
salinhas: aquela escola tem um espaco disponivel e até ha um professor que gosta de
estar ali com os meninos ... E depois, quando aparece um menino para apoio, ndo se

* Questdo da falta de um critério definido de eldéidite para o apoio pela educacdo especial. Questio
que também se pode por em termos de falta de ¢ldinia populacéo alvo — cf Desp 36/88 em que se faz
referéncia as deficiéncias sensorial motora ouitiegnmas nao a problematica social.

Sobre a evolugao nas caracteristicas da popubgméiada, pode ver-se no 6° Encontro: (In)Definicdes
das Populacdes-alvo: Planificacéo e Prioridadefic(dade de Planificacédo)

® Teresa (outra educadora) lembrou que entre ascasee jovens apoiados havia também os que tinham
deficiéncias sensorigise que eram as mais facilmentgegraveis.Mas que, mesmo entre esses se
lembrava de alguns que estavam‘“saias”.

® Ver notas explicativas no Glossario (no final aérdducédo ao Capitulo 4) e em “Nés”. Sobre a
transferéncia de alunam deficiénciaou outros problemas, para colégios particulaesdlcacéo
especial ou para centros, feita com o parecer, eanm por iniciativa e com diligéncias dua®fessores

de apoiojunto desses colégios ou centros, pode ver-se® rEn@ontro, a nota 18 e no 6° Encontro, a
seccao Encaminhamentos de Criancas Qamatros de Educacao Especi&@obre adgdificuldades de
aprendizagene outras categorias @asosnaeducacado especigpode ver-se as notas 24, 81 e 83 do 3°
Encontro e o Subcapitulo 5.1. Sobre modelos dedatemto ou deapoio em educacado especial, pode
ver-se as notas 16 e 18 do 1° Encontro e no 5°nioca seccdo Modalidades de Atendimentacleos,
Salas de apoi@ Apoio Itinerante Como se pode ver no Subcapitulo 5 a propdsitondodelos de
integracdo em piramide, salas e nlcleos podemoseideradas estruturas para fases “intermédias” de
integracao.
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pensa naquele caso em conjunto com a escola, no contexto em que ele esta integrado.
Tem-se aquele espago, entdo o menino vai para la ter apoio.

Percebendo que Helena se referia sobretudo a weapfasterior em que trabalhara
numa equipa resultante da divisdo da primeira,garozador dos encontros perguntou
se essa maneira de encarar os problemas e osoefsnha da fase inicial da equipa
em que tinham sido organizaduscleosno Cacém. Ao que Helena respondeu:

Eu acompanhei mais ou menos a formagéo de um desses nticleos. Era, por um lado, para
dar resposta a alguns casos de criangas que estavam na escola e para as quais se via que
s6 0 modelo da sala de apoio ndo era suficiente e, por outro lado, era para comegar a
integrar mais meninos que até entdo nédo estavam na escola, mas deviam estar. Que
estavam por exemplo no CECD (7) porque as escolas ndo tinham respostas para eles.”

E Isabel acrescentou:

A ideia que eu tenho € que, quando foram criados, os «nucleos» eram um recurso... Como
0s miudos ndo podiam estar todo o tempo integrados, iam algum tempo aos nticleos onde
se desenvolviam os programas educativos individuais e depois iam as salas das turmas
em que estavam inscritos e onde podiam ser envolvidos em algumas actividades mais
adequadas para eles, depois da turma ter passado pelas actividades mais académicas 8.

O que levou o organizador dos encontros a questEmaquele era o modelo
dos “nlcleos” ou era o das “salas de apoio”, egersuque devia ser o dos “ndcleos”
mas que era realmente o que se aplicava no quehammado “salas de apoio”,
concluindo que “em qualquer caso, seria supostaks serem na propria escola dos
miudosatendidos” e ndo “deslocar os meninos para sat@ou umnucleolonge da
escola dele”, lembrando que era o que se fazidEneobh sede em Rio de Mouro.

Isabel retomou a palavra para lembrar que “comoha&tasalas de apoi@m
todas as escolas, nem havia possibilidade de as eritdo o que se fazia era irem a
umasala de apoimoutra escola, ou a umicleo”. E Manuela acrescentou que “o que
depois acabava por acontecer em alguns casosré&qguam nunca, ou poucas vezes, as
salas doegular...”

O autor desta dissertagéo, enquanto participarstemoontros, fez notar entao:

Criavam-se situagdes pouco claras. E ndo era s6 do ponto de vista da legalidade. [...] por
razes legais, as criangas estavam inscritas como alunos na lista de uma professora
(numa turma) mas ela considerava que isso ndo tinha nenhumas implicagbes
pedagdgicas. Vi isso ainda no fim da década de 90 em Ouressa em relagéo aos “meninos
da Liga” 9. De modo geral, a falta de clareza legal ou administrativa dava lugar também a
uma desresponsabilizagdo pedagdgica.

Helena procurou recordar com maior precisdo osgupassara numa primeira
fase:

" CECD é a sigla de Centro de Educacao de Crianefisi&ntes. Sobre esta instituicdo cooperativa e 0s
movimentos de alunos entre 0 CECD e o sistema #@dogaode ver-se no 3° Encontro: Da Educacao
Segregada a Integracao Escolar (e Social).

8 Cf. nota 24 do 5° Encontro.

° Um “ndcleo” gerido directamente pela Liga de Diefites Motores, mas localizado nas instalagées de
uma escola publica.
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Estou a ver se me lembro de como era no Cacém. Ainda antes de se formar o “nucleo” a
escola ja tinha uma “sala de apoio”. Quando eu estive no “nucleo” estava a Guida na “sala
de apoio”. E a Mila também |& esteve um ano. Havia dois tipos de recursos com os dois
modelos distintos. No “nucleo” havia mitidos que sempre tinham sido da escola e outros
que tinham vindo do CECD, mas estavam todos matriculados no regular.

[...]

--Na sala de O., enquanto eu la estive, o Unico que vinha de fora era o filho da nossa
colega M. B.. Mas quando comegou a ir a sala até estava em O. porque a escola dele
estava fechada. Depois passamos a um sistema misto de apoio em sala e de apoio
itinerante porque eu também ia a sala do reqular em que ele estava, para dar apoio . Era
uma excepc¢ao. Ja ndo sei se 0 mitido ia em horario extra-escolar. Era uma excepgéo
porque, ou eu nado tinha mais tempo no horario para la ir, ou a escola ndo tinha condiges.

O autor desta dissertacdo, enquanto organizadoredosntros narrativos,
avancgou entdo com esta conclusao:

No fundo, o que havia era a ideia de integragdo, mas néo havia “modelos de integragéo”
muito precisos e pensados para os varios contextos das nossas escolas ''. Ndo havia
principios como os que foram esbogados no DL 319/91. E que foram em boa parte
pensados a partir dessas experiéncias. Havia sé o principio, que se bem me lembro esta
na Lei de Bases do Sistema Educativo, que era o de encontrar, no «contexto menos
segregativo que fosse possivel», as respostas as necessidades das criangas com
deficiéncia. Mas ndo havia uma politica de relagbes com as escolas como depois foi
pensada no ambito do modelo que designaram por «escola inclusiva». Faltava pensar a
«resposta as necessidades educativas especiais», a «integragdo», de modo articulado
com 0 pensamento sobre o0 sistema de relagdes da escola e o sistema educativo em geral.
E prosseguiu falando do “salto” do modelo de “inégd§o” para o de “escola
inclusiva” 1%, para por a questdo de comdntegracdo escolados “deficientes” era

19 ver notas sobre a piramide de recursos (1° Enmontta 18, e 3° Encontro, nota 26). Tenha-se em
conta que as modalidades de apoio tinham mais eovera organizacéo e escassez dos recursos do que

com as necessidades educativas especiais inea@nédsno ou ao seu contexto

" Helena viria a fazer uma observag&o que ndo p&eaesa a conclusdo mais geral que fora avangada.

--No inicio dos anos 80, também passava por pensacola. Eu lembro-me de no primeiro ano da echapar muitas reuniées,
inclusive com o Ramos Leitdo e com a directorastmla do Cacém. Mas dependia muito do tipo de pessoe estavam como
directores nas escolas. No Cacém, a professorastiaea assumia-se como directora.

José respondeu entéo:

--N6s sempre tivemos a ideia de que ndo podianmmender muito das caracteristicas das pessoasigspdfnhamos que ter uma
politica e critérios gerais que servissem paraqueal escola. Evidentemente, tinhamos em considerag&aracteristicas das
pessoas, na negociacao, na previsdo de qual sEpaeidade de resposta as necessidades de unonfetio que entendo porque
€ que o Ramos Leitdo procurava as pessoas majstivese Até porque nessa fase queria fazer expagi€rpioneiras e fazia
sentido andar a procura dos sitios onde conjuntergte os recursos e os contextos fossem mais feii@ara assegurar o sucesso
das experiéncias. Mas, mesmo que tivesse as ilde&s,ce admito que tivesse, isso deu lugar a guestalasse uma maneira de
fazer que € excessivamente em funcdo de conjunfiuasunca tive experiéncia directa do modo degqatecdesse coordenador,
mas na medida em que a equipa com sede em Rio d®Mderdeira de modos de fazer da do Cacém, jpersa instalacdo de
procedimentos adequados a uma fase inicial podeaxp que testemunhei depois, quando ndo sevé&rgdatdio somente de fazer
experiéncias mas de responder de modo sistematiexiaatipo de necessidades de toda uma popdfagéo

Helena de certo modo corroborou ao dizer:

“--Pois. Eu acho que a EEE de Rio de Mouro fezelapsoveitamento de conjunturas o seu modo dedoagiento.”

E José continuou:

“--A instalacdo nessamaneiras de fazepode ter estado na origem do que sempre considdgdia, a nivel dequipa de uma
politica de recursos para um ‘“territorio educatjvoina rede de escolas que serve uma populacdoegaerth forma é uma
“comunidade”. S&o necesséarios principios definitmémbito de uma talolitica, para desenvolver uma negociagéo com a escolas,
para definir as necessidades, por exemplo, de prafgssores para uma equipa, de localizagdo des‘si apoio” ou outros
recursos., e para pensar a relagdo com 0s semigogipais e 0s servigos locais de seguranga sdoiahacdo e emprego. A
necessidade da definicdo dessalticas a nivel locatornou-se ainda mais visivel quando se passolEB&sas ECAE, as quais
competia, apds negociagdo com os 6rgdos de gestativbrsas escolas, propor a DREL uma rede desapducativos; sobretudo
com a expectativa de constituigdo dgsupamentos de escolas.

12 Cf. Subcapitulo 5.1.
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entendida na década de 80, e da especificidadéEHadE Sintra nessa matéria. Essa
fala foi desenvolvida no texto NOs e viria a est@abase do Subcapitulo 4.4.

Embora a “integracéo” fosse, pelo menos nesta agaiprincipio que orientava
as praticas pedagdgicas nessatas e nuclegsndao havia uma reflexdo critica e
sistematica sobre a relacdo destas formas orgammigatom a escola nem sobre a
relacdo dos objectivos da integracdo com as tranafgbes que estavam a ocorrer na
escola ou as perspectivadas na discusséo da IBasks do Sistema Educativo entdo
em curso. Os critérios de atendimento, as caratite$ da populagdo atendida e as
prioridades eram mesmo completamente diferentesvanes niveis do sistema de
ensino, sem gue houvesse nas reunides gerais déngiela época, com menos de 20
pessoas) qualquer reflexdo sobre o sentido glabahtérvencdo das EEE ou sobre a
relacdo da EE com a educacao em geral, muito nenden¢ao dos contextos com que
os professores de EE se deparavam em cada escola.

Ainda em relacdo as diferencas nos modelos e iodgtéle integracdo e
intervencao entre ciclos de ensino, o autor dastedacdo, como membro do grupo de
narradores, fizera ja no 4° Encontro, esta obsaovag

Mesmo na educagdo especial, havia na época praticas diferentes e tipologias de
populagbes atendidas que eram diferentes!? Nos varios niveis de ensino, havia critérios
muito diferentes para a seleccdo dos meninos a atender e para a organizagdo do
atendimento 3. Se até certo ponto, e durante algum tempo, havia razbes para isso, houve
depois uma instalagdo dessas diferengas que eu sempre procurei superar. Algum tempo
depois de entrar para o especial, em 88, constatei que poucos meninos apoiados na
primaria, transitavam para o 2° ciclo, mesmo dos que sé tinham dificuldades de
aprendizagem, mas que aparecia entdo uma caterva de alunos a quem as escolas
assinalavam dificuldades.

Esta diversidade, ou auséncia, de critérios deffighara o atendimento de
alunos estava na origem de outro aspecto centrabktnatura das equipas (numero de
elementos e distribuicéio por ciclt$ e na evolucdo destas: a definicdo dos professores
necessarios e 0 progressivo (exponencial) crestingos seu numero, que levava a
sucessivas divisbes com criagao de novas equipas.

Ainda no 4° Encontro, confrontado com uma obsewal# Helena sobre a
estranheza que lhe causou 0 modo de organizacdovdaEEE ) resultante de uma
segunda divisdo das equipas no concelho de Ssdhagtudo porque, ao contrario das
outras equipas, “havia mais discusséao e aprofunalanmas reunides da equipa do que
nas, poucas, reunides por nivel de ensifp”o organizador dos encontros, que fora o
primeiro coordenador dessa EEE, comecou por lenguer quando Helena veio para
essa nhova equipa, era a Unica professora do 1¥ gie tinha feito um curso de
especializacdoe que tinha umaexperiénciaque |he permitia orientar as outras

13 Critérios deelegibilidade,como se optou por dizer a partir da proposta deaaffio ao DL 319/91 que

0 ME apresentou em Fevereiro de 2003, pressuponeestido superadas as diferengas a que aqui nos
referimos.

* O nimero de professoras do 1° ciclo era quasereamgior.

> A EEE de Sintra, por vezes designada Equipa doelosediada na EB 2 3 D. Carlos |, que de facto se
localiza em Sintra, a saida para o Lourel, mas paig, ser diferenciada da antiga escola prepaaadéri
Sintra, era designada Escola do Lourel.

'8 Helena acrescentou entdo: “Sentia falta dessasde=ipara o 1° ciclo. N&o tinha a quem recorrer
depois”. No 7° Encontro Helena viria a ser maidieitp em relagdo ao que sentiu quando entrou @ara
EEE de Sintra.
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professoras do 1° ciclo, muitas delas recém ched4daque mesmo as que ja estavam
nas equipas ha mais tempo tinham, dindmicas muifévedtes: “--A Manuela e a
Teresa Correia, que eram as que estavamedwracado especiahd mais anos,
trabalhavam nondcleo do Lourel, com problemas um bom bocado diferengss.
entravam em interaccdo com as outras professorasrenmides da equipa E
acrescentou que, talvez porque a nova equipa “armpequena e porquesector do 1°
ciclo era o que tinha uma dinamica mais fraca”, tivgsseurado imprimir aseuniées
gerais de equipaima dindmica de debate e de aprofundamento, @cadondo que
acontecia naquipa-maenos anos 80.

O autor desta dissertagdo, enquanto membro do gruumrdenador que fora
dessa equipa, comunicou o raciocinio que entacafize

Nos reconheciamos que a equipa tinha uma grande debilidade a nivel do 1° ciclo. N&o era
méa vontade das pessoas, mas ndo havia ninguém com experiéncia e capacidade para
orientar, nem sequer que funcionasse como aglutinador, como lider de um grupo de
professoras do 1° ciclo. A Manuela e a Teresa Correia cooperavam muito, mas em funcao
do ndcleo do Lourel, que era uma realidade muito especifica. A Olivia aceitou fungbes de
apoio a coordenagdo mas sobretudo nas relagdes com a camara municipal, com o centro
de saude e outros servigos. Isso implicava alguma coordenagéo das professoras do 1°
ciclo, mas ela propria recusava esse papel dizendo que ndo tinha competéncia para isso.
Era um elemento de ligagdo, mas ndo uma lideranga. Na zona dela, Abrunheira e S.
Pedro, era uma referéncia para colegas que trabalhavam em escolas proximas, mas nas
zonas de Colares e S. Jodo das Lampas as colegas andavam muito desgarradas. Quando
tu entraste, vimos uma oportunidade de fazer as coisas melhorar. Organizdmos a equipa
para que houvesse grupos de 3 ou 4 pessoas [dos varios ciclos] que intervinham em
escolas e jardins proximos, para se entreajudarem, reflectirem no que faziam com os
mitdos, nos problemas com as professoras nas escolas. Mesmo psicologicamente isso
era importante. Na tua area geografica, estava também a Amélia que era professora do 1°
ciclo. Mas era suposto que fosse mais ela a recorrer a ti.

Depois de focar a narrativa na figura do coordengde, no inicio dos anos 80,
organizara a educacdo especial nos concelhos dea SInMafra, o autor desta
dissertagcédo, enquanto organizador dos encontreatinas, antecipando uma reflexao
sobre 0 modo de funcionamento da EEE em que o gdepmarradores se tinha
constituido e que estava prevista para o encoagirste, propds uma comparagdo com
varios aspectos do funcionamento das equipas deagdln especial que se foram
sucessivamente constituindo no Concelho de Simicajindo sobretudo no papel dos
coordenadores na lideranca das equipas e no seo aeotlincionamento, e sobre os
diferentes modelos e critérios de integracdo enietgdo nos sucessivos ciclos de
Ensino Basico. Dessa conversd pode retirar-se como conclusdo a ideia de que o
facto de as pessoas entrarem nas equipas por eawitoordenador, que por sua vez
era nomeado pela chefe da Unica divisdo do mirostgre tinha a responsabilidade da
educacao especial, fazia com que houvesse umasalaccompromisso e de confianca
baseada no “apadrinhamento”, relacdo que comegeatan em causa quando houve
divisdo daequipa e as colocagdes passaram a Ser por concurso. d @esta

" N&o havia professores do 1° ciclo envolvidos reates de apoio, ou que tivessem participado na
dindmica que ja aqui foi descrita no Subcapitulb 4.

18 \Ver emN6s no 4° Encontro, “O Papel do Coordenador — Um Gemmdorsui generis” e ‘Nomeag&o

de um Novo Coordenador: A Lideranca nas Eduipa
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dissertacdo fez entdo notar que “esse modo pastenabe funcionamento
responsabiliza muitissimo o coordenador”:

Na escolha de algumas pessoas acerta, mas noutras pode falhar. E, se beneficia,
justamente, do valor que umas deram a equipa, e que ele até ajudou a potenciar, a
desenvolver, € também responsavel pelo falhango das outras, mas pode ter dificuldade em
admiti-lo.

O que suscitou como resposta de algumas das naxsadoe tinham estado
mais envolvidas naquele tipo de relacdo os seguictamentarios, referindo-se
especificamente ao que foi o primeiro coordenaedé HE em Sintra:

Mas por outro lado, também tinhas a certeza de que se houvesse algum problema, por
exemplo numa escola, na relagdo com outros professores, ele te apoiava, mesmo que
pensasse que estdvamos numa argolada. E isso dava-te seguranga porque ele tinha uma
certa autoridade [atribuida a confianga da chefia a nivel do ME e do reconhecimento pelas
escolas e pela generalidade de professores de EE e outros profissionais]

Perante a dificuldade em encontrar outros cooraeerad capazes de
assegurarem igual coesdo e promoverem ou permidrdmamica dos grupos que em
grande parte funcionavam por ciclos de ensino, toradesta dissertacdo, enquanto
organizador dos encontros, questionou entdo aadwaas sua parceiras: “Porque é que
a equipa ndo gerava uma lideranca? Fosse no apoio ao Cralde fosse como
substituicdo, fosse como alternativa, o grupo rétav@ lideranca, ndo gerava poder?!.”
E relacionou isso com a falta de lideranca tambénival da “equipa de projecto”
formada na DREL apés a supressdo da DEHembrou também o que se passou
quando se tratou de fazer a eleicdo para uma eespéiante de uma segunda divisdo
nas EEE de Sintra ap6s o ano de instalacdo emagaenbmeado pela Equipa de
Projecto da DREL para coordenador essa edlipa

Eu tinha sido nomeado e, no fim do ano, quando se tratava de eleger o novo coordenador,
eu sabia que vocés ndo aceitavam muito bem o meu estilo de lideranga, que
consideravam muito pressionante, e que a Isabel era uma pessoa mais consensual, e por
isso propus a equipa que fosse ela a coordenadora. Mas no nosso caso isso nao deu
origem a uma crise de lideranga, porque ja tinha sido criado um estilo de trabalho em que
todos estavam envolvidos e porque, como eu e a Isabel nos entendiamos muito bem, ndo
havia uma ruptura. Era mais uma correc¢do de rota. Mas, mesmo neste caso, também
estava em questao o tipo de lideranga que vocés gostam e esperam...

Esta observacdo suscitou 0s seguintes comentagitss fnum tom jocoso, mas
reflectindo o assumir de atitudes:

“-- Eu gosto é de ter umajo reconhecido, como 0 Ramos Leitdo, que nos dé aegar
nas relagcdes com a escolas e a DREL, porque nosbé#@tura, mas que ndo pressione
muito.

-- Que naachateié, acrescentou outra narradora.

! Tenha-se presente que DREL é a sigla de DirecedmRal de Educacéo de Lisboa, e DEE é a sigla de
Divisédo de Educacédo Especial, até 1988 a Unicarnnit responsavel pela educacéo especial a nivel do
Ministério da Educacdo. No Subcapitulo 4.4 da-sis at@ncéo a este aspecto.

20 EB2 3 D. Carlos I, que de facto se localiza emir&jré saida para o Lourel, mas que, para ser
diferenciada da antiga escola preparatéria desSiata designada Escola do Lourel.
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“Eu até acho que o Ramos Leitdo nos abandonavaislem@mentou outra, mas logo a
sua contestagcao foi apagada pela insisténcia enfaggente podia fazer d®rradas
que fizesse, que ele apoiava-nos sempre face aag®gcaos outros professores”. E até
Isabel, a mais critica em relacéo a lideranca dagexjuipas, disse que largar-nos

no terreno” erapor ela entendido como “autonomia, mais do que cabsndono” e
que “de facto os nossos maiores receios eram agaekom a escolas e sabiamos que
nao obstante dwrradasque pudéssemos fazer estavamos apoiados pelo Raitis

E pela DEE.”

Depois de recordar e reflectir sobre um episdodiswbessao de coordenadores e
outros aspectos do funcionamento da equipa an&gioela em que se gerou a coesao
do grupo que agora fazia a narrativa dialogadaé, Josorganizador dos encontros
solicitou outras narradoras a fazerem a compardoatuncionamento da nova EEE
com as anteriores equipas de Sintra por onde tirgaasado.

Teresa comegou com uma exclamacao:

Esse foi um ano terrivel! Tu comegaste com um “ataque cerrado”. Era de mais. Ele queria
caracterizagdo das zonas, levantamentos em todas as escolas e jardins, diario de bordo.
Deu trabalho a toda a gente, em carradas... Ele era fazer os levantamentos para as
caracterizagbes das frequesias ou das zonas de intervengdo. Tinha que ir aos alfarrabios
da familia para ver quantas almas la& andavam e quem era filho e primo de quem. Para
chegar a conclusdo que aquilo ndo tinha evoluido nada. Nunca fiz trabalho como aquele
na vida. S6 no curso de especializagdo na ESE. Mas isso foi depois. Naquela altura nunca
tinha feito. A Amélia que estava na mesma zona que eu, estava aflita e eu dizia-lhe: Deixa
la que eu fago isto como sei e 0 gajo que se governe.”

Lembrou ainda “as horas a que acabavam as reuniéese risos, pois aquela
era uma queixa bem conhecida. E acrescentou: ‘moCuoje, que ja aqui estamos ha
mais de trés horas!”

No encontro seguinte, voltou-se a essa compar&@necou entdo Manuela,
recordando a alteragdo que sentiu quando passaa pava equipa:

Nas equipas onde tinha estado, tinhamos os mitidos para apoiar mas nao havia trabalho
de equipa. Agora, era definicdo de objectivos, era langamento de projectos... Acho que até
ficamos assustadas. Dai aquela nossa resisténcia. Assim, de repente, que me lembre, é
isso: coisas novas a que ndo estavamos habituadas. Foi tipo tratamento de choque.
Lembro-me do «diario de bordo», que me ia matando. Na altura, o que eu percebi foi que
nés ndo estavamos habituadas a registar as nossas experiéncias sobre o trabalho e que
nos propunhas que, além de falarmos sobre elas, passassemos a regista-las.

Paula, recordou que “havia umgistodas observacbes pasaracterizacéoda
progressao das criancagjue as educadoras faziam, mas concordou com Jesésgu
sé era feito no contexto estrito do trabalho conctréencas, e que “0s registos nos
diarios de bordadeviam servir para promover a reflexdo e a conagédic’. E Manuela
prosseguiu recordando um “quadro cheio” de progsaenprojectos entre 0s quais um
Programa de Formacdo eestudo decasos. José, cuja coordenagdo estava em causa,
reagiu dizendo que “ndo estavam formalmente attdsuaequipas competéncias nessa
area, mas nas reunibes da DREL falava-se nisso: espsmvque as equipas
desenvolvessem algunfiarmacédo continuagm contexto de trabalhe em sessfes ou
accoessobretemas especificdsE lembrou que havia cada vez mais professores a
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entrar para agquipas sem que a DREL conseguisse sequer organizar quseipes
cursos de formacdo iniciais, pelo que era necess@e nas equipas se fizesse para
esses professores algufoamacéo inicialna area da educacao especial.

Apés os varios narradores terem referido os progeetprogramas pelos quais
tinham ficado responsaveis e terem feito breveanigals, o organizador insistiu com
Paula para que também ela recordassse as prinmipasssdoes da sua participacdo
naquela equipa. Esta narradora disse entao:

Lembro-me de ter encontrado uma equipa com muitas coisas. Eu tinha dois anos de
experiéncia na educagédo especial. Como sempre tive muita dificuldade em organizar-me,
sempre precisei de pontos de referéncia, de saber o que estava a fazer, no inicio da
equipa aquilo foi complicado porque me sentia responsavel por muita coisa. Mas isso ja se
afundou na minha meméria. Se nao estivéssemos agora a falar disso ja ndo me lembrava.
Passado pouco tempo, meti baixa e acabei por perder o bebé. Lembro-me de muitos
projectos, de ter muitas coisas para fazer. Senti-me responsavel por muita coisa e néo fui
capaz de responder aquelas expectativas todas.

Numa atitude justificativa, José reagiu dizendo tjoka tido “consciéncia de
estar a propor muita coisa”, sobretudo quando secapeu de “uma reaccao, quase de
panico”, mas que “achava que era preciso fundamargquipa numa organizagéo e em
modos de fazer que rompessem completamente d@gumcaem que tinhamos vivido
em Rio de Mouro”, que o exasperava. Isabel, queviha a suceder na funcéo de
coordenador, foi ao encontro desta justificacaerdip:

Foi importante para langar uma equipa nova. Queriamos comecar a trabalhar e havia
pouco tempo. Houve equipas que levaram um ano a «instalar-se» [sem trabalho com os
alunos]. Nos anos seguintes, em que eu fui coordenadora, a equipa viveu muito dessas
bases com que foi langada.

Mas José insistiu:
Retrospectivamente, acho que foi de mais e que se podia ter conseguido alcangar o

mesmo objectivo com mais calma. Mas na época era concerteza muito mais fogoso. E
muito mais inseguro.

Fazendo de certo modo um balanco, Paula termirzsundo:

Muita coisa ndo funcionou. Mas acho que houve espirito de equipa. Havia uma grande
preocupacdo em fazer com que as pessoas soubessem o que andavam a fazer e de
construir referéncias comuns. E uma preocupagdo de acompanhamento nas escolas. de
cobertura de todas as escolas [21].

José fez entdo o seguinte comentario:

E ndo faziamos, a toa, «listas de meninos apoiados, listas com 0s meninos que nos
tinham sido propostos para avaliagédo e com 0s meninos sobre os quais se “dava umas

1 Sobre as zonas ou escotasdescoberto’, isto é, escolas localizadas zonas mais distantes da sede
da equipa, sobretudo na area rural no ocidentate do Concelho de Sintra, onde nenhum professor de
educacdo especial se deslocava regularmente, vé? Bacontro(In)Definicdes das Popula¢des-alvo:
Planificacao e Prioridades (Dificuldade de Planifi#o). Pode também ver-se a nota 26 do 5° Encontro.
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dicas” . Nao faziamos listas para fazer volume nem para dizer que eram necessarios mais
professores. Tinhamos uma grande preocupagao em discutir, entre todos, os critérios de
classificagdo, as categorias e as tipificagbes que o ministério mandava para fazer
estatisticas dos meninos, ou a DREL, com as tipificagbes das modalidades de
atendimento. As listas, a classificagdo dos alunos apoiados em “tipos de problematicas”
para fazer as estatisticas, eram para nos instrumentos de trabalho: depois de os discutir e
de nos apropriarmos dos conceitos subjacentes, procurdvamos que esses conceitos
fossem utilizados pelos professores no modo de organizarem o seu trabalho nas escolas e
na coordenacgado da nossa acg¢ao a nivel da equipa. Serviam para compararmos 0s critérios
de cada professor, para que cada professor definisse em termos comparativos cada
situacdo. Serviam para termos uma viséo de conjunto do que estdvamos a fazer. E podiam
servir para comparagdes com outras equipas. Mas nunca recebemos de volta informagdes
sobre isso. No fim da década de 90, com a ECAE, tinhamos mais escolas para comparar e
usamos essas listagens e essas estatisticas para esclarecer os critérios de sinalizagéo e
as logicas de atendimento, a logica na organizagdo da resposta as necessidades
educativas especiais, nas varias escolas

E Isabel comentou, por sua vez:

Penso que nos gostdvamos todas das coisas mais organizadas. De definir critérios,
procedimentos. Discutiamos procurando que todos percebessem e estivessem de acordo,
e depois seguiamos todos a mesma linha orientadora. Havia muitas equipas em que isto
nao se passava assim nem sentiam necessidade de se por de acordo. Tinham maneiras
de fazer que estavam instaladas e que sé em ultimo caso alguém se dispunha a mudar. E
nesse caso, 0 menos possivel.

José sentiu necessidade de fazer uma correccéo:

Nos tomamos a iniciativa, mas julgo que ndo impusemos procedimentos. Ha quem
entenda que quando se conferem procedimentos é para todos fazerem da mesma
maneira. Se nds insistiamos em longas e aprofundadas discussdes, e os casos
concretos estavam sempre a passar por essas discussoes, era para aproximarmos
os critérios, percebermos as diferencas e, se possivel, definir o essencial de linhas
orientadoras comuns. Mas se houvesse quem quisesse fazer de uma maneira muito
diferente, fazia. Sabia é que fazia de uma maneira diferente e que tinha que explicar
porqué. Nao fazia diferente porque cada um fazia da maneira que Ihe apetecia, sem dar
contas a ninguém. Sem essas discussdes ndo podia haver qualquer referéncia comum, a
nao ser algum modo de fazer instalado, que se imita acriticamente.

Depois de lembrar o caso de um professor do 26 ¢jue punha muito em
questdo o valor legal das orientacdes técnicasvipeam da DREL- e que hoje é
director de uma escola, fez notar que:

N&o é que nds estivéssemos a espera dessas indicagdes para saber o que fazer, mas
davamos-lhe importancia como quadro de referéncia: nem que fosse para fazer o
contrario, ou algo um pouco diferente, mas sabendo que o faziamos e discutindo
porqué. Enquanto que posi¢des como a dele levariam a auséncia de qualquer quadro
de referéncia que resultasse de documentos escritos, e as discussdes seriam
interminaveis ou voltariam frequentemente ao mesmo ponto.
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E concluiu:

Nos procurdvamos fazer discussées em fungao de situagbes e problemas concretos,
mesmo quando discutiamos principios ou orientagées gerais, e procuravamos
avancar tendo em conta um quadro de referéncia que gostariamos que fosse geral, para
todas as equipas e para as escolas, a0 mesmo tempo que construiamos internamente um
conjunto de referéncias.

Havia de facto, muito que discutir e que explorar experimentando. Nés, em 1996/97,
ainda estavamos a discutir o DL 319/91. Discutir para explorar e para esclarecer. Para
esclarecer pessoas que tinham entrado recentemente, mas também os que ja estavam na
EE havia anos. Havia coisas que ndo estavam la escritas e havia contradicbes que
tinhamos descoberto a medida que o iamos aplicando. Sobretudo a questdo das
adaptagbes curriculares, a questdo da definicdo de deficiéncia para aplicar regimes de
ensino especial e a questao dos certificados e diplomas que as escolas deviam passar no
final do 9° ano, ou mesmo antes, nomeadamente, quando os alunos tinham tido curriculos
escolares proprios. Em relagdo a algumas delas nunca recebemos respostas claras da
DREL. Houve umas brochuras que chegaram do ministério em que os termos, por
exemplo, adaptagbes curriculares, tinham sentidos ou abrangéncias diferentes, e ainda
aumentaram a confusao.

Depois de Isabel intervir dizendo que “as pessaasequipas s6 comegaram a
descobrir queo DL 319continha uma orientacdo para novos modelos deliatento
quando a DREL comecgou a mandar os papéis [fornosifara a elaboracdo dienos
educativos individuais, PEE apressionarpara que se se fizessem PEI para todos os
meninos apoiados’José lembrou que esses novos formularios tinhangadoe a
equipas em 1994, mas disse que lhe parecia que @4#82 a equipa de projecto da
DREL levara a sério as novas orienta¢des contidssendecreto lei:

Eu e a Isabel, como cooordenadores, assumimos aquelas orientagdes, ndo por uma
atitude de obediéncia ou por espirito legalista, mas porque acreditavamos que estavam
definidos instrumentos que ajudariam a fazer avancar e clarificar as coisas. Estavamos
conscientes de limites e contradicbes dos pressupostos do DL 319/91, mas empenhamo-
nos na sua aplicagao porque queriamos explorar e tornar visiveis esses limites e
contradigdes para, a partir dai, avangar, quer na vertente do pensamento e das
praticas na educacao de criancas com deficiéncias, quer na vertente da escola com
0 seu insucesso educativo e a sua tendéncia a exclusdo. 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
pedagdgicos quando nos convidavam.
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Dirigindo para a refllexividade

Isabel chamou a atencéo para a diferenca no mado es reunides da equipa eram
dirigidas.

Havia outro aspecto em que a nova equipa era completamente diferente. Era no modo
como as reuniées eram dirigidas. [...] A diferenga em relagdo aos outros coordenadores
era que o José tinha uma lideranga forte da equipa, na organiza¢do e no modo de fazer
funcionar as reunides. Ha equipas em que as coordenadoras ndo conseguem organizar
uma reunido As reunides desorganizadas faziam mesmo parte do estilo da educagdo
especial. [...] Nao me lembro de haver ordens de trabalho. Talvez tivesse havido, mas eu
ndo me lembro nada de ordens de trabalho. Diziam «Vamos tratar disto e disto...», mas
ordens de trabalho formais como comegou a haver em Sintra, reunides em que sé falava
um de cada vez... Mesmo que ndo houvesse uma lista de inscrigbes, o coordenador
regulava a vez de cada um falar. E a maioria das pessoas estavam atentas, porque eram
postas em situacdo de terem de se pronunciar, de dar resposta a questdes que eram
colocadas. Isso nunca tinha acontecido em reunides de outras equipas. Se alguém néo
abrisse a boca, também ninguém lhe perguntava nada. Aqui pedia-se a opinido das
pessoas, que era uma coisa que as chateava muito, porque isso as obrigava a pensar.
Obrigava as pessoas a explicarem o que estavam a fazer. Queria perceber com que
pressupostos tinham funcionado e quais os problemas que tinham. E, muitas vezes, isso
era complicado porque elas ndo estavam habituadas e ndo sabiam explicar-se. Elas
tentavam explicar, mas ele exigia mais explicacdes e elas ndo conseguiam. S6 pouco a
pouco é que as pessoas se foram adaptando e comecaram a explicar-se e mesmo a
exprimir-se, a tomar a iniciativa.

Quem estava na berlinda sentia-se exposta, julgada, avaliada, e posta em causa, e as
outras pessoas também ficavam afectadas por isso. E se havia pessoas que alinhavam
mais porque percebiam como ele funcionava e onde é que aquilo levava, havia outras que
ficavam incomodadas. Algumas néo se sentiam capazes de corresponder a exigéncia e
queixavam-se.

Mas estive em sessdes de supervisédo do programa Portage e era muito mais exigente.
Era um grupo de trés ou quatro pessoas e tinhas que dizer tudo o que fizeste durante toda
a semana. E isto semana apds semana. As outras pessoas faziam criticas. Construtivas,
mas tinhas que descrever com todo o detalhe o que tinhas feito.

José disse entdo:

A nossa a ideia era, no fundo, fazer uma supervisao em grupo, que praticavamos e que
fomos tomando consciéncia de que era uma caracteristica muito especifica da nossa
equipa. Nos projectos com que concorremos as ECAE, voltdmos a essa ideia, mas ai ja
explicitamente e conscientes de todo o seu valor e implicagdes.

Isabel retomou a palavra para se referir a umadiasequéncias positivas desse
modo de funcionamento:

O que se passou na nova equipa de Sintra foi que finalmente as professoras comegaram a
perceber 0 que se passava na pré (educacéo pré-escolar ) e como é que as educadoras
viam a relagao que tinham com os mitidos -- uma relagao pedagégica diferente. E também
pela primeira vez as educadoras viram e comegaram a compreender 0 que se passava
nos outros ciclos. Eu tinha muito pouco ideia disso quando estava nas outras equipas.
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Paula confirmou dizendo: “--Isso tinha a ver comdiadmica daequipa
Partirmos dcestudo de casaslvez tenha contribuido para esse conhecimentaariu
E Helena confirmou também e chamou a atencéo pdiferenca que descobriu nesse
“estudo de casos”:

Havia reunides em que se fazia o estudo de casos e isso dava para por os problemas que
tinhamos nas escolas. Deu para fazer pela primeira vez duas coisas importantes: uma, foi
aperceber-me do funcionamento da pré e do secundario, outra, era uma coisa, para mim,
até ai, muito teérica, que era a nogao que o professor tinha que ter do que o menino fez
antes de vir para a escola, e do que poderia fazer depois. Antes tinha a nogao de que uma
crianga que estava comigo na escola, tinha um futuro, que haveria de vir a fazer isto ou
aquilo. Mas era uma nogao muito vaga, que ndo afectava o que na prética fazia com essa
criangal. O José sempre insistiu muito nisso: 0 que € que aquele menino poderia ser e
fazer dali a uns anos, em que contexto vivia e iria viver. Para mim foi das coisas mais
importantes, sobretudo na perspectiva da educagéo especial. Nunca tinha feito estudos de
caso que tivessem tdo em conta os contextos de vida dos mitdos, as historias de vida
deles, as historias das familias, e 0 que ele chamava projectos de vida. De alguma forma
ja tinha falado com educadoras noutros contextos. Mas talvez ndo tivesse compreendido
tdo bem o modo como elas funcionavam sem o tipo de relagéo que havia em Sintra. No 2°
ciclo, ndo. O que eu conhecia do 2° ciclo no contexto da educagdo especial era através de
professores das equipas que funcionavam como técnicos para programas especificos:
educacéo fisica, trabalhos manuais. Mas ndo conheci através deles os contextos de
escolas.

A recordacao de José foi no mesmo sentido:

Foi com vocés que descobri e compreendi 0 que é uma “sala da pré”. Muito para além do
que me apercebera poucos anos antes enquanto a minha filha 1& esteve. Mas aprendi
também a ter outra maneira de ver as criangas. Uma perspectiva muito mais alargada do
que ¢ a educagao.

Assim como a de Teresa:

Eu acho que na equipa de Sintra, aprendemos coisas com os professores do 1° ciclo.
Tinhamos a nogéo do que se passava pelos problemas que as nossas colegas traziam. E
por outro lado, os professores do 1° e 2° ciclo comegaram a dar outra atencdo aos da pré,
nomeadamente quando falavamos dos meninos que tinhamos e que eles sabiam que,
agora, se previa que iriam, mais cedo ou mais tarde, transitar para o ensino basico. Aos
poucos, todos fomos conhecendo 0s casos mais problematicos que os outros tinham e
participavamos na reflexdo e na procura de solugdes, porque se fazia a apresentagéo e o
acompanhamento dos casos.

No decorrer de uma conversa sobre 0 modo como wa BBE de Sintra os
varios niveis de ensino foram conhecendo os praseams dos outros, na perspectiva
de contribuir para a constituicdo de um verdadeimsino basico, o narrador que €&
também o autor desta dissertacéo fez notar:

Talvez néo tenha compreendido o essencial do processo (de iniciagdo a leitura/escrita) e

onde € que ele falha completamente em certos casos. Mas vocés aceitaram sempre
responder as minhas perguntas e discutir os casos tao aprofundadamente quanto éramos
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capazes. Todos nos fomos progredindo, embora devagarinho, no esclarecimento dessa
problematica da aprendizagem da leitura e da dificuldade que a escola foi encontrando em
assegurar a aquisicdo dessa competéncia por todos. Mas nédo aprofunddmos tanto
teoricamente quanto precisdvamos. S6 quando a Paula e depois a Teresa foram fazer o
curso a ESE € que comegamos a conhecer trabalhos de investigagdo nessa area.
Tinhamos os textos da Inés Sim Sim, e mesmo esses foi s6 na segunda metade da
década de 90 que os comegamos a discutir. E 0s que tinhamos nédo esclareciam os casos
que para nés eram mais problematicos, nem a extensao das dificuldades.

Reflexao sobre “modelos de atendimento”

Foi com a divisdo da EEE de Sintra em duas equijp&sos autores da narrativa
dialogada que vamos seguindo tiveram a oportunigadenecessidade de reflectir de
modo sistematico sobre os modelos de atendimentwigecas deficientes integradas
em escolas. Como pode ver-se Bids (5° Encontro), o organizador dos encontros,
chamou a atencdo para duas questbes em relacdoads aj nova EE se tinha

diferenciado da anterior:

--Uma era a clareza do modelo de atendimento, que tinha sido concebido em resultado de
uma leitura que se fazia do DL 319 e da situagdo nas escolas, e que visava uma
organizagéo sistematica de um atendimento de modo a assegurar a reposta a todos os
casos em fungdo da sua gravidade, e 0 acompanhamento de todas as escolas. [%]

--A outra era a questd@o das psicologas, e da importéncia que acabavam por ter no modo
de organizacdo do atendimento na outra equipa, respondendo as “sinalizagdes” com
“avaliagOes psicologicas”.

A primeira questéo foi tratada ainda no 5° encostio o titulo: Evolugdo dos
Modelos de Atendimento e Orientacfes Contidas mgslagdo (DL 319/91). Manuela,
gue fora uma das professoras que trabalhou no dladdd_ourel, procurou recordar o
esforco da equipa para que os alunos que frequaentaalas e nlcleosestivessem
matriculados nas escolas onde funcionavam esdas de apoio

Se bem me lembro a equipa estabeleceu a regra de que todos os alunos dos nticleos ou
salas tinham que estar matriculados nas escolas onde funcionavam essas salas de apoio.
Que os nucleos tinham que passar a ser salas de apoio. Tinham que passar a fazer parte
das escolas. E por isso 0s meninos tinham que estar matriculados ali € nos tinhamos que
ir aos conselhos escolares.

José lembrou que as professoras que trabalhavamiaie@o do Lourel tinham
assumido essa orientacéo da equipa de forma activa:

N&o foi s6 porque a equipa definiu orientacfes igen@sse sentido. Vocés
compreenderam as vantagens que tinraiddosestarem matriculados na escola.
E ndo sé inscritos nas listas da turma de detedainprofessora, mas
efectivamente sob a sua responsabilidade pedagdgitaralmente em conjunto
CONVOSCO.

22 A\ este prop6sito fez ainda o seguinte comenta@atras equipas, ou na DREL, podiam ter outras

leituras, mas nés nunca percebemos quais fossemnpueca foram discutidas, nem sequer explicitadas.
A medida que a DREL e o Ministério foram dando miagdes, pareceu-nos que confirmavam a nossa
leitura, mas simultaneamente, parecia que naortirthee ser levadas muito a sério.”
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Na sequéncia da conversa sobre a organizacdo erianento denucleose
salas de apoigque ja aqui foi parcialmente referida no inicistdeseccdo, Manuela
lembrou que no Nucleo do Lourel “comecou por hangdosvindos do CECB™ ... E
Isabel prosseguiu dizendo:

Depois, as educadoras comegaram a fazer inscrever & alguns casos que eram mais
pesados do que os que tinham ido do CECD para la, mas a quem nos queriamos dar um
seguimento na escola sem os “encaminhar’ para colégios de educagédo especial, como
acontecia até entdo 2.

José interveio, voltando a falar das mudancas p@ipu introduzir:

A ideia era de que para o nucleo do Lourel s6 deviam ir criangas de localidades
relativamente distantes que tivessem grandes condicionamentos na deslocagéo, ou por
serem deficientes motores ou por terem uma deficiéncia mental associada a alguma
deficiéncia motora, sendo muito dependentes.

Isabel acrescentou:

Quando nos perspectivavamos, ao negociar o plano educativo individual com os pais, que
deviam ir para uma escola normal embora fossem casos muito pesados, nos
preparavamos as coisas para eles serem inscritos la logo no 1° ano de escolaridade. A
nossa ideia até era criar mais um ntcleo, ou melhor, mais uma “sala de apoio”, na EB1 de
Colares e outra na EB1 da Abrunheira, para evitar que os mitudos se tivessem que
deslocar para muito longe e as escolas 0s sentissem mais como seus por provirem de
comunidades proximas. Inscrevé-los desde o primeiro ano na escola onde ha recursos é
muito importante e evita muitas resisténcias. As resisténcias a aceitagdo eram maiores
quando havia mitidos, inscritos noutras escolas, cuja transferéncia se propunha por terem
surgido problemas nessas escolas!. Ou porque ndo estavam bem acompanhados ou
porque tinham problemas no seu desenvolvimento, a que os professores ndo conseguiam
responder. E, entdo, havia aquelas solugdes “a papo seco”, “a desenrascar’ face a
pressdo da escola (ou da familia), solugbes de improviso. Porque nao houve
acompanhamento adequado ou por falta de planificagéo. E, entdo, surgia a solugéo, de
“Ultima hora”, de ir passar uma parte do dia num nucleo, ou numa sala de apoio, mesmo
que fosse noutra escola relativamente distante.

E José complementou:
Mas onde j& havia umestruturazinha segregatiyaara o enquadrar. Situacdo que

entretanto se tornava irreversivel: comecavamaa imicleq depois deixavam de
ir & escola deles e, portanto, a solucdo provigissava a definitiva.

23 Centro de Educacéo de Criancas Deficientes, se@iadMira Sintra.

4 Sobre estesasos pesadas o tipo de criancas que as educadoras fizeramar emsnicleosna segunda
metade dos anos 80, pode ver-se no 3° Encontr@tea 20 e a seccao Da Educacdo Segregada a
Integracdo Escolar (e Social). Sobre ewncaminhamentos pode ver-se no 6° Encontro:
Encaminhamentos de Criancas p@emtros de Educacao Especixbde ver-se também as notas 18 no 2°
Encontro e 52, no 4° Encontro.

% Para além da tendéncia & exclusdo, que faz comosuecursos de EE por vezes aumentem a
segregacao — comentou José — o que pde a plaédiglobal perante um paradoxo, e para além dos
problemas assinalados na nota 25 deste 5° Enconénop técnico era por vezes nestes casos também a
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Viria pouco depois a referir um caso tipico:

Segundo as actas, a Sara tinha sido deslocada, da escola dela na Abrunheira, para o
nucleo do Lourel, sem se perceber muito bem como ou porqué, por decisdo baseada
numa avaliagdo de uma colaboradora do PIPSE? enquanto psicdloga — ou a qualquer
outro titulo, porque na altura tomei-a por psicéloga mas mais recentemente disseram-me
que era educadora de infancia; mais um daqueles mistérios em que a as sacristias da
educacéo sdo férteis. Provavelmente a professora queixou-se e alguém reagiu procurando
“aliviar” e fazendo com que ela fosse para o Lourel, distante quase 10 km. Mas, no ano
seguinte, ha informacdo de que esta mal no Lourel e pensa-se nas vantagens do seu
regresso a escola da zona de residéncia, a EB1 da Abrunheira. As colegas que tém a
mitda dizem n&o ter conhecimento de nenhum documento com a avaliagao ou a decisao,
mas a directora da escola da Abrunheira, para que ela voltasse, ja soube pdr como
condigao que a equipa fizesse um relatério justificativo. Relatério que nés fizemos.

Correspondendo a anterior solicitagdo do organizdds encontros para que
recordasse a sua experiéncia em salas de apoprimesras equipas, Helena disse que
nessasalas“s6 esporadicamente os alunos iam de uma esocoldra E se iam, era
porque asala era vista como um recurso num projecto. Se se achewessario que o
miudotivesseapoio e ndo havia possibilidade na escola dele, ou @rieodo professor
nao dava.”

José, como organizador dos encontros para a coastda narrativa, referiu-se
entdo aos casos desse tipo a que encontrara @éer@s actas de reunides da equipa
que tinha estado a rever, e lembrou ainda outr@spimcipios para a organizacéo da
nova equipa():
1°— Alcancar muito rapidamente umaobertura total” das escolas da area de
responsabilidade da EEE de maneira a nao tersldgaespera’”.
2°—Quando assumiamos a responsabilidade pelo anbarpanto de uma crianca era
para fazer unacompanhamento de longo prazadgsde os 2 anos, ou dos 7/8 anos aos
14 ou mesmo até aos 17 anos de idade, conformesdes gpara formacéo profissional
ou pré-profissional); ou, nos casos muito gravazerf um “encaminhamento” para um

auséncia de projectos educativos para essas iaviggmo que houvesse um papel a que se chamava
PEI ou PE.

% PIPSE ¢é a sigla para Programa Interministeriad palPromocdo do Sucesso Escolar, que para além de
medidas de apoio social como a distribuicdo de kitodos 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 superacdo. igagam accoes de formacdo (No caso de Sintra esses
professores ja estavam anteriormente ligadesraros de animacdo pedagdgiddjn dos resultados
visados era a diminuicdo da taxa de insucesso retdacdo 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 contexteablalho ou passagens aguns periodos em
escolas do 2° ciclo. As estatisticas registarafimabdo periodo da sua aplica¢cdo uma reducaoxdeda
insucesso e o numero de alunos com idade avaneadssnolas do 1° ciclo diminuiu sensivelmente, pelo
menos em Sintra. A figura do «matuldo burro», quiesapareceu das escolas deste Concelho da Area
Metropolitana de Lisboa a partir de entdo. Umaaasequéncias negativas deste programa tera sido a
perda de critério dos professores na transicdo a2 ciclo. Isso remete para uma discussao mais
aprofundada da problematica da relacéo entre cigiasnédo pode ser feita aqui, mas este programa de
contribuir para uma diferente percepcdo por pads professores do 1° ciclo do que devia ser a
escolaridade basica de 9 anos, com varios ciclas M percepcdo induzida tera sido incompleta e
confusa.

" pode ver-se, no 5° Encontro, “Organizar uma EEf Responder Sistematicamente as NEE num
Territorio Educativo”.
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colégio ou um centro educativo, mas bem negociado & familia e com a instituicdo
gue os recebia e com acompanhamento da primegaéssa instituicao.
Sobre a necessidade de assegurar uma “cobertafg tai seja, de dar uma
“resposta plena a todos os casos da nossa aregpibmsabilidade”, disse José:
Era uma responsabilidade que queriamos assumir em dialogo com as escolas e 0 que
poderiamos designar como comunidade territorial. Até ali tinha havido muitas escolas “sem
cobertura”. Com a divisdo da equipa, queriamos acabar com essa maneira de organizar o
atendimento. Também é certo que a nossa zona tinha mais estabilidade demogréafica — Era
também por isso que os levantamentos de dados demogréficos, que eu vos pedi no inicio
do ano, eram importantes. Mas por causa do critério de organizagdo do atendimento que
previa ‘listas de espera” e “zonas a descoberto” [28], muitas pequenas comunidades de
aldeias rurais da parte ocidental do concelho, que estavam agora na nossa zona, tinham
ficado prejudicadas.

Em relacdo a questdo dasaliagbes feitas por psicOlogapara organizar a
resposta as «sinalizacbes», 0 autor desta diskertdisse entdo que “fazer o
atendimento de educac&o especial com base numcseou num «gabinete de
psicologia» era passar ao lado da compreensdo dos contexicatieds da crianca,
nomeadamente na escola, e dar uma resposta queassava pelo acompanhamento
permanente da crianca e dos professores nessesxtogntcom base em projectos
educativos elaborados conjuntamente”:

Serve para dar respostas pontuais as escolas, mas dificulta uma condugéo de longo termo
com responsabilizacdo dos professores. Ao contrario da outra equipa de onde tinhamos
vindo, tentdmos definir, na nova equipa, critérios muito claros na relagdo com as escolas.
Porque os recursos a mobilizar passavam inevitavelmente pelas escolas, ou pela abertura
dos professores a mudarem de atitude e de praticas, e porque queriamos organizar a
resposta as necessidades educativas especiais de modo sistematico com base nas
orientagdes do DL 319/91, que tinha subjacente uma a politica global, e ndo com base na
reposta a solicitagdes avulsas.

Segundo Isabel a avaliacao por psicélogas comesgeufaita na anterior equipa
quando o coordenador fez sair do NACDA uedacadora especializada em deficiéncia
auditiva e pd-la na equipa como psicologa. Isto porquentcaoordenador tinha que

8 Sobre as zonas ou escdlaglescoberto” isto é escolas localizadem zonas mais distantes da sede da
equipa, sobretudo na &rea rural no ocidente e dort€oncelho de Sintra, onde nenhum professor de
educacdo especial se deslogue regularmente, véP Emcontro:(In)Definigbes das Popula¢des-alvo:
Planificacao e Prioridades (Dificuldade de Plaai@o). Pode também ver-se a nota 26 do 5° Encontro.

Ja no 5° encontro se pode encontrar 0 seguintagdial

--Era sobretudo em escolas do 1° ciclo do nort€alacelho de Sintra, para onde a légica de boagbtedacom as professoras da
equipa fazia que a coordenacéo nédo deslocasseningulisse José. No 2° ano em que trabalhei emeloat, fiz muita presséo
nesse sentido e foi para |4 a tal educadora qigiaesn Mafra dar apoio a algumas escolas do 18.dfccoordenadora tirou-a
assim do nucleo do Lourel, onde vocés a tinha deloff®. Mas gostaria de saber se esta maneira de faaefintéa ja daequipado
Cacém — questionou ainda José.

--N&o — disse peremptoriamente Helena. Pelo metdasuasair de 1 nunca @mpurrarmeninos de escola para escola. N6s iamos
as escolas onde nemalizavancasosparaapoiar. A equipapodia ndo assegureobertura totalporque tinha que responder a uma
area enorme, mas procurava sempre dar alguma t@smssasos mais graves

--Quando foi criado o NACDA, andamos a fazer unafgamento das criangas surdas que havia na nessa &ram muitos, que
estavam nas escolas locais, ou ndo estavam era estluma — disse Isabel.

--Mas naquela época, até a zona de S. Jodo tinlmafessoem itineranciaera o Manel. Mas desde que ele foi para coordenag
aquelas escolas ficaraandescoberte- lembrou José o que as suas parceiras ja lharhadntado noutras ocasides. O problema
ter-se-a agravado quando comegou a haver maissponés do 1° ciclfixospu seja,que deixaram de estar disponiveis para a
itinerancia por estarem colocados safase nucleos contexto de trabalho que a maioria dos professpreferia e por isso havia
uma presséo sobre a coordenagéo nesse sentido.
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fazer umaprimeira avaliacaopara decidir a prioridade dessas solicitacbessaptadas
pelas escolas do 1° ciclo, que eram cada vez msaidtdembrou que “sempre houve
esse problema dasvaliacbesquando as escolas dizem que tém muitos meninos que
precisam de apoio”.
Lembro-me de, no que dizia respeito a pre, ele pedir-nos avaliagdes a meio do ano e que
toméssemos conta deste ou daquele caso. No nosso caso eram quase sempre
deficiéncias mais ou menos graves, enquanto que no 1° ciclo havia todas aquelas
problematicas de fronteira com as dificuldades de aprendizagem. A nivel do 1° ciclo, as
professoras tinham o servigo organizado de uma maneira que ndo lhes permitia téo
facilmente pegar em meninos a meio do ano. E eram em muito maior nimero as
sinalizagdes.

José fez notar que as avaliagOes feitas por pgasltcausaram dificuldades de
relacdo com a equipa vizinha, porque inevitavelmenirculavam professores,
circulavam criancas e de modo geral havia expgemtbaseadas no que se sabia
acontecer em escolas proximas”. E comentou:

Nunca reconheceram o nosso direito de clarificar com as escolas os critérios de
atendimento dos alunos e de organiza¢do dos recursos. Mesmo no periodo das ECAE
continuamos a ter problemas desse tipo e a ter conflitos por causa do que entendiam ser
‘encaminhamentos” 29, Nao percebi porque € que, em 2000, continuavam a fazer
‘encaminhamentos” daqueles. Porqué?

Ao que, mais do que uma pergunta, seria um desdealosé, Isabel respondeu:

Porque é muito mais facil. Uma escola faz uma sinalizagdo, que por vezes € uma mera
queixa, ou chama a educagdo especial por qualquer razdo. Vais la, vés o menino.
Concluis, geralmente com algum fundamento, que ndo estd bem. Passas o menino para
um sitio qualquer que € suposto ter recursos e a questéo fica resolvida para ti e para a
escola — se nédo exiges um plano educativo individual, com avaliagdo do efeito das
medidas ja tomadas, ndo das trabalho nenhum a escola; ndo tens que definir 0 que a
crianga vai fazer para outro sitio, nem tem que haver uma declaragao de quem a recebe a
comprometer-se com o que é suposto a crianga ir para la fazer.

José insistiu, de um modo que, mais do que colater questdo era exprimir
uma perplexidade.

O que eu ndo percebo é porque é que a DREL ndo se dava conta desta e doutras
diferengas — comentou José. Havia equipas que trabalhavam com critérios semelhantes
aos nossos, mas havia outras que era como se acaba de ver, ou pior. E na DREL parecia
que nao davam pela diferenca. Era como se ndo houvesse orientagdes contidas na
legislagcdo e como se para o funcionamento do sistema educativo e o atendimento aos
alunos com NEE nada disto fosse importante 3°. Nunca quiseram discutir esta ou outras

? Lembra-se que sobre @ncaminhamentos pode ver-se no 6° Encontro “Encaminhamentos de
Criancas par&entros de Educacédo Especja também as notas 18 no 2° Encontro e 52, Eoetdntro.

%0 Alunos com NEE(necessidades educativas especiaés)ima expressdo que muitas vezes se limita a
substituir “alunos com deficiéncias”, com um efeile eufemismo diminutivo, evitando o termo
deficiénciamas néo evitando o efeito semantico de diferenciaegregativaDo ponto de vista pratico,
correspondia a superacdo da exigénciacdefirmacdo médica da deficiénciaa confirmacdo da
sinalizacaopelas equipas de educacéo especial e a supem¢dsednédico-pedagdgica na educagdo das
criancas com deficiénciau desvantagens educativaem outras origens. A generalizagéo da utilizacdo
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questdes parecidas e depois faziam a valorizagdo daqueles casos exemplares, ou que
apresentavam como exemplares, e que realmente eram muito discutiveis, nomeadamente
em relagcdo aos pressupostos. Mas ndo eram discutidos. Ainda tentei numas ou noutra
ocasido, como uma vez num encontro salvo erro na Cadmara da Amadora, mas nao era
para isso que eles faziam esses encontros entre professores de educacgao especial. Era
para mentalizagdo. E para dar visibilidade e cultivar a imagem de certas escolas ou de
certos professores. Era a gestdo do seu poderzinho no campo profissional. [']

desta expressao na legislacdo e no quotidianostasas, no final dos anos 80, inicios de 90 (coeno s
discute no 5° Encontro), corresponde a uma fasguena educacao especial se tornou mais abrangente n
populacdo que apoiava porque aumentou a indefirdo&aritérios de elegibilidade.Gf. nota 59 do 4°
Encontro, e no 6° Encontr@in)Definicdes das Populacdes-alvo: Planificac@rieridades (Dificuldade

de Planificacdo).) Sendo uma terminologia mais rajate, e utilizada para designar uma populacéo
marcada por uma condicao, contribuiu para a ingéfindo que designava. E um tal uso do conceito
levou a perda da sua eficacia analitica e operativatermo necessidades educativas especiais €
fundamental no Relatério Warnoekpermite pensar a educagdo de toda e qualquegarigem passar
pela definicdo médica do seu quadro de deficiém@iaconceito evoluiu dando lugar a que alguns
preferissem o termoecessidades educativas especifidds.reflexdo que fizemos na EEE de Sintra,
evoluimos para a ideia de que o importante eraidefsnecessidades educativas, tout cperanalisar

em que medida um determinado curriculo fosse piiweaou efectivamente actuado, dava resposta as
necessidades educativas de uma populacao (de umanictade e de uma geracdo) ou de alguns
individuos em particular. Chegamos a conceber pgoroma accao de formacao nessa base, que tera sido
considerada inadequada as necessidades de fordmgpéiofessores dominantes na época. Posteriormente
verificamos com satisfacdo que BAUTISTA em “Necegades Educativas Especiais” (1993, editado em
Portugal em 1995), fazia uma operacao conceptualsante. Cf. 7° Encontro.

3L Claro que isso era relevante para o reconhecingmiodentidades, mas tem também relacdo com as
representacdes da reforma e da ‘“inovacao”; cf AAMEIDPES (1999), Ana BENAVENTE (1990),
Ricardo VIEIRA (1999) e Telmo CARIA (2000).
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Questionamento do significado de “sucesso educativo

Neste didlogo narrativo, pode ver-se como a atedeétes professores incidiu sobre a
|6gica de um sistema educativo com trés ciclosnd@&e basico obrigatério (ou quatro,
considerando a educacdo pré-escolar) em que s&aviea sucesso educativo
generalizado e em que era incumbéncia especifed&B& assegurar que as criancas
com necessidades educativas especiais, com despmgaeas que resultavam de
deficiéncias, ndo seriam excluidas desse suceasteriam “iguais oportunidades de
sucesso”. Em relacdo a estas criancasguificado deste “sucesso educativoéstava
claramente em questdo, quer nas EEE quer nas ®spois ndo havia a minima
possibilidade de ele corresponder aos tradiciopaisdes do sucesso escolar avaliado
pela aquisicdo de conhecimentos ou mesmo de congEeté Mas como a populacao
das criancas deficientes ndo esta defiradpriori, havendo um grande numero de
criancas em relacdo as quais a classificacdo depmnébica, estes professores viram-se
confrontados com a questdo do que poderia signifeiacesso educativo” para um
enorme percentagem de criangas e jovens com irsguessolar, e que o alargamento
da escolaridade obrigatéria, sem que estivessguassia a qualidade o ensino, s6 podia
fazer crescer.

EmNOsisso é resumido assim:

Nas reunides da equipa, sempre discutimos muito a problematica da zona de transigéo, da
fronteira entre a educagéo especial e, digamos, 0 insucesso escolar. N&o so, e néo tanto,
a problematica da educagédo das criangas que estavam na designada border line da
deficiéncia mental, que esses, para nos, eram, na pratica, obviamente, casos de alunos
com necessidades educativas especiais a que se tinha que responder no ambito da
educagdo especial, mas a problematica da toda aquela populagédo com insucesso
educativo, medido, ndo pela transi¢do no fim do ano, mas sim pela real avaliagdo do seu
processo de aprendizagem tal como ¢é feita pelos professores ao longo do ano e da qual
resultavam “sinalizagdes” 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 ndo eram assinalados logo a equipa de educagéo especial — s6
o sendo quando queriam uma legitimagao para os fazerem transitar para o 2° ciclo, ou
para os reterem pela 7° ou 8° vez no 1° ciclo. Ou que s6 eram sinalizados pelos
professores do 2° ciclo, por as competéncias de leitura e de escrita serem tao fracas que
quase néo tinham acesso ao curriculo de muitas disciplinas.

Por outro lado, a permanéncia na escola até aoan®5 de criancas com
deficiéncias, sobretudo na area cognitiva, e acagdio para os fazer acompanhar o
grupo etario no seu percurso escolar, resultanteridoipio de “normalizacdo®, foi
colocando os professores de EEE perante os probldearganizacdo escolar, com a
articulacdo de diversificagbes curriculares com amstituicdo de turmas, e o
funcionamento de turmas cada vez mais heterogdneas os problemas relativos a
adequacdo de praticas pedagogicas, ao desenvotviroemicular e a avaliagcdo num
quadro de deciséo relativo a progresséo da getadalidos alunos).

No Plano de Actividades da ECAE de Sintra para B#8rés dos membros da
EEE, que tinham passado a constituir a Equipa dedéoacéo de Apoios Educativos
(ECAE), constatavam:

A partir da problematica ligada a integracdo de alunos com necessidades educativas

%2 para uma analise do conceito de “normalizacaalep@r-se os subcapitulos 5.1 e 5.5.
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especificas (NEE), fomos construindo uma compreensdo dos problemas do sistema
educativo em geral. A identificagdo de necessidades educativas especificas levou-nos,
com frequéncia, a problematizagao das necessidades educativas dos diversos alunos que
frequentam as nossas escolas. Fomos constatando, ao longo de anos, que as respostas
aos problemas de educagéo integrada dos alunos com varios graus e tipos de deficiéncia
ou com dificuldades de aprendizagem favorecem e implicam uma transformagé&o global a
nivel das praticas educativas, do desenvolvimento curricular e da organizagdo escolar.
Neste percurso fomos acumulando uma experiéncia que nos permitiu abordar proble-
méaticas de insucesso educativo cada vez mais abrangentes.
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Conclusao

Somente na década de 90, com a constituicdo de unasequipa no Concelho de
Sintra, equipa em que se constituiu 0 grupo deadares deNéOs estas educadoras e
professoras tiveram a oportunidade e a necessidiadeflectir de modo sistematico
sobre o funcionamento das EEE, sobre os modeloateledimento de criancas
deficientes integradas em escolas, e sobre a amne#o nessas escolas. Foi entdo que
comecaram a interrogar-se sobre o sentido das maslaem curso e procuraram
antecipar os ajustamentos necessérios a persedagdmvas finalidades educativas. O
que levou alguns deles a procurarem um conhecimegn®® |hes permitisse o
“desenvolvimento de um sentido estratégico, pordaaeflexdo institucional sobre os
saberes procedimentais da experiéncia contextofispional” (CARIA, 2002). Foi ai
que, mais tarde, na segunda metade da década @erf@caram a colocar questdes
relativas a distribuicdo de poder no campo edupnati@os centros de producdo do
discurso legitimador e as relacdes entre varias tgpfontes de saber — A que CARIA
(2002) se refere como a “representacdo simbolicantke posicdo social nas estruturas
de poder”, a qual, associada a “capacidade crfien@ agir diferente no ambito
institucional” seria condicéo para a “racionalizacé cultura”>

O sentido estratégico do uso do conhecimento auerdo longo de toda a
década, uma problematizagcdo que comecou por inoadircritérios de “sinalizagcéo”,
nos modelos de atendimento e na definicdo de gades na organizacado das EEE, o
que estava relacionado com a heterogeneidade gadapOes especiais e com as
culturas organizacionais nomeadamente a disparielaitie a educacédo pré-escolar (e a
necessidade de deteccdo e intervencdo precoce labom@gdo com os servigcos de
saude) e o 1° ciclo e entre este e 0s 2° e 3%cigiee punham em causa uma politica
educacional que pressupunha a existéncia de umoendsico unificado. Os narradores
guestionavam-se sobre a relacdo disto cominsucesso escolar mais ou menos
encapotadg resultante em grande parte das dificuldades sm@aprendizagem da
leitura/escrita e do calcufd. E viam uma relacdo entre essa desarticulagdo e a
progressao de muitos alunos até ao 2° e 3° cielmsc®@mpeténcias minimas nessas
areas — para ja ndo falar em competéncias de ifetagdo, e competéncias
metacognitivas™® — Tera sido em parte o reconhecimento tardio e incoeguente
desta realidade que levou, no virar do milénio (hajuadro da velha ideia de
“compensacdo educativa’),a modificagcdo da organizacdo curricular que intzadu
tempos para o “estudo acompanhado” no 2° e 3°scito ensino basico. Quando,
naquele periodo do final dos anos 90, os professtgeeducacdo especial procuravam
conhecimento na area da aquisi¢cdo de tais compasévéasicas, davam-lhes banhos de
ideologizacdo na escola inclusiva e, na melhorhila&@eses, reactivacdes dos métodos
da escola moderna e a diferenciacdo pedagodgica panazeia universal.

A reflexd@o sobre a problematica da aprendizagereitiaa e a dificuldade que a
escola foi encontrando em assegurar a aquisicdsa demmpeténcia por todos, isto
durante os encontros narrativos, levou os narradonfrontar-se com o problema da

% Essa problematizagdo no quadro de uma articulagée reflexividade interactiva e institucional
focalizou-se depois, a partir de 95 e sobretud®denas davidas em relacdo a politica de “escola
inclusiva”, na discussdo colectiva das funcBeshuaiitias aos “professores de apoio educativo” no
Despacho 105/97 e nas condi¢des para a sua implgeiemnum quadro em que a administracédo central
e regional ia diluindo a sua ac¢do normativa. Agabesmo por levar a ruptura com a DREL dos
membros do grupo que tinham assumido a coorderde&CAE e a dissolucdo da equipa. Mas essa é
uma situacdo que sera abordada no Subcapitulo 4.4

% Cf. LAHIRE, 1993 a e 1993 b.

% Cf.. Caria, 2002 e Caria e Vale, 1997.
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falta de disponibilidade de conhecimento abstraata variedade e quantidade
(profundidade) adequada (adequada, nomeadamentda [seia perspectiva critica,
muitas vezes silenciada com o argumento de que &0 repercussoes praticasp
que remete para a problematica das préticas doastifde producdo desses
conhecimentos, tal como aqui se viu que FoucaBoerdieu a apresentafi e que
Telmo Caria aborda numa perspectiva critica solmeugapel de formador sob a forma
da procura e oferta de conhecimento. Questdo gaelsenovo abordada no ambito da
andlise da reflexividade institucional na educagsmecial que sera feita no Subcapitulo
4.4,

% pode ver-se também, sobre esta questdo, CORREI?8, lque é aqui objecto de analise nos

Subcapitulos 3.5 e 5.6.

LAHIRE, 1998, refere-se a necessidade de defirjgads que superem a divisdo de disciplinas copgiaplogia, a sociologia, a
antropologia e a didactica, e de cruzar os niveiatibrdagem desde o macro ao micro, passando pofveirmeso que procura
definir. Esta concepcdo esta proxima da de Telmma@emeadamente ao insistir na autonomia dos xtmsteientificos e na

coexisténcia de saberes experiénciais locais erdeamhecimento abstracto que mutuamente se refoigmdo que os sentidos
interpretativo e estratégico dos primeiros ndo podespensar o segundo, e este, para ter sentidextoal e valor social, tem que
ser recontextualizado. Nao haveria portanto umaittgaizacdo desses saberes.
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4.3.2. Reunides Multiprofissionais nos Centros déde
Contextos de trabalho em Educacdo Especial comotertos narrativos

Nesta seccao, estd em foco o contexto de intereangidtiprofissional que tinha o seu
momento organizacional em reunides nos CentrosaddeS Procurando mostrar como
da reflexividade interactiva se passou a reflexive institucional e aimportancia
das praticas e contextos narrativos no desenvolvime dessa reflexividadeanalisa-
se mais detalhadamente algumas referéncias quepo de narradores faz a reunides
que profissionais da saude, educacdo e assist8ocial fizeram periodicamente
durante anos, unicamente por decisédo a nivel Weslservicos em que trabalhavam,
com vista a coordenacao das suas intervencdesctm@mm o resumo do seguimento de
dois casos por esse grupo de profissionais (desigmar Equipa Multiprofissional).

Na prética de reflexividade institucional, em gqs&es professores e educadoras
se encontraram com outros profissionais do trabalhmal, (ou do trabalho sobre
outrem, ou relacional, como o designam Dubet eeRetrd) e se aproximaram da sua
“experiéncia” (DUBET, 1993 e 20027, é possivel identificar algumas das
caracteristicas que sao postas em evidéncia pestigadores como Dubet e Couturier.
Procura-se identificar agés dimensdes que DUBET (2002) considera comuns as
profissdes relacionais e que numa relagdo de andalde conflitual estariam no cerne
da experiéncia desses profissionais em sociedaalesterizadas pelo declinio da
regulacéo pelo “programa institucional”. Tendo @nta o enfoque que COUTURIER
(2004) coloca na importancia da coeréncia dasriateedes” no acompanhamento de
longa duracao (oase work procura-se analisar, deste ponto de vista, @ativas que
estdo associadas ao acompanhamento de algsas

Como ja se p6de ver, as equipas de educacao dgjitetis que se formaram a
partir do inicio dos anos 80, aléem de educadoramfdecia e professores de varios
niveis (com preponderancia, inicialmente, entreprdessores do ciclo preparatorio e
do ensino secundario, de professores da areasidagéw fisica, de expressao plastica e
musical, e de trabalhos manuais/oficinais), integra a varios titulos, alguns
terapeutas, intérpretes de linguagem gestual, Ipgie® e, mais raramente, sociologos.
Professores e educadoras destas EEE participarab®na numa grande variedade de
instancias organizacionais em que colaboraram aatno profissionais destas areas,
mas também médicos, assistentes sociais e técmeosmprego e formacéo
profissional. A colaboracdo entre EEE e equipassalede escolar, pela duracédo e
regularidade que assumiu e pela variedade de gpiwims que envolveu, merece um
destaque especial.

Mas ndo se deve deixar de ter em conta que as iBE&pendentemente da
panoplia de profissionais ja referidos, sdo umextot multiprofissional por si sés, em
virtude do encontro de educadoras de infancia egsores de varios niveis de ensino e
com varias formacdes disciplinares (como educadsioaf areas tecnoldgicas e de
expressodes, ciéncias fisico - naturais, ciénciasanas e linguas). Pelas diferencas de
formacdo, de praticas e de contextos em que traalltom diferentes culturas
organizacionais (nomeadamente em jardins de irdarmin escolas primarias, em

37 Até onde acompanho Dubet na anélise da “expesdnofissional” e onde me afasto dele convergindo
com CARIA (2005). Dubet retira dessa experiéncidoetrabalho de producdo (cuidado) de si uma
orientacdo normativa e, ao contrario de Coutunéq relaciona a necessidade de investimento de si
(tecnologias da implicacao) no trabalho social @oreconfiguracédo das profisses relacionais norquad
do que Couturier designa por episteme performatiza-liberal, ndo passando, portanto, pela critica
desta.
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escolas do ciclo preparatorio e em escolas sedasyla diferentes identidades ou
identificac6es profissionais, ndo podem ser comats uma Unica profissdo. A
educacao especial, se por um lado proporciona a@agproximacéo, e nalguns casos a
emergéncia de uma cultura profissional, tambémep®evidéncia aquelas diferencas.

Pretendendo mostrar a importancia destas instangiganizativas como
contextos narrativos em que se desenvolve a reitixde, comeca-se por fazer notar
como as proprias EEE sdo um desses contextosivasta®ara se ver em que medida é
assim, tenha-se em consideracdo, desde ja, duadterésticas relevantes da pratica
profissional das educadoras e professores qudheabana educacéo especial.

Grande parte do trabalho destes professores e dmtasando é um trabalho
pedagogico com criangas e jovens, designado paidajrecto”, mas sim um trabalho
muito mais diversificado e que abrange uma gramadiedade de pessoas: desde 0s pais
e outros profissionais que trabalham na area dei@®fia e da assisténcia social e que
desenvolvem uma relacdo com a mesma crianca eslikaf até ao trabalho sobre as
representacdes sociais da deficiéncia, na famitia eneio social em que se pretende
integrar a crianca. Esse trabalho passa, em laeghdey por praticas narrativas, quer
para a obtencdo de informacdo, quer para o desemenito da relacdo e a
(re)construcao do sentido da realidade, quer giada a coordenacdo e coeréncia no
espaco e no tempo da accéo dos varios profissifmaisnga duracdo de toda a vida de
uma crianca ou joveniy.

A dimenséo “relacional” do “trabalho sobre outrempretudo com as criancas
e as suas familias, requer um intenso e constaf&hio sobre si proprio, que passa por
“tecnologias do eu” e “tecnologias da implicacaoitre as quais se destacam a
“perlaboracéo narrativa” e 0 acompanhamento poguwpo do “seguimento dos casos”
% Nao se pode reduzir esta dimenséo relacionalubfectivo e ao narrativo e nao
reconhecer o caracter pratico, e ndo s6 préXicdessas “tecnologias” e do seu uso
directamente observavel em grupos e equipas (inéxél da vertente pragmatica ou
praxeolégica do seu funcionamento, como a defind OIRIER) **.

Assim, o presente capitulo baseia-se huma ine&gst@ que passou: (a) pela
producdo de uma narrativa feita em dialogo por wmpa@ de educadoras e professores
que, tendo-se encontrado na educacéo especial@ &l o nucleo de continuidade da
dindmica de uma EEE, procuraram, prolongando écprde reflexdo nessa EEE, uma
refiguracdo narrativa da sua experiéncia profigdierda sua participacédo na historia da

3 Ver Sérgio NIZA (1999) sobre a necessidade deérméa dessa accdo e cf. COUTURIER (2004) sobre
essa questao.

%9 Sobre essa “dimensao relacional do trabalho sobteém” e os grupos de acompanhamento, ver
DUBET (2002) e COUTURIER (2004). Sobre a importandas “tecnologias do eu” nestas areas
profissionais, ver COUTURIER (2004, e 2003, com GARR).

Em todas as profiss6es de trabalho sobre outrssase@utores evidenciam a importancia do “cuidado d
si”, socializado no cuidado dos outros e que passayrande parte por um trabalho narrativo (que no
ambito da psicandlise é designado por perlaboragémie GIDDENS (1994) designa por narrativa
identitaria (que pode ser relacionada com a cogétruda consciéncia discursiva a que este autor
reconhece, erA Construcdo da Sociedaden papel fundamental).

40 Cf. COUTURIER (2004): $ouci de soi, qui lui aussi engage pratiques et technologies”

“l No Subcapitulo 4.2, mostra-se como as praticasatiaas nestes contextos vdo além da narracédo

obsessiva de um acontecimento e o papel que t@onsérucdo de uma linguagem comum;

“Quer no quotidiano, quer nas reunides semanaigegaccao entre profissionais com diferentes fgidea e praticas faz supor que
tivesse que se passar por uma explicitacdo do gabeedimental comum a cada profissdo e das céega linguagem. Isto
caracteriza uma reflexividade interactiva (CARIQ02) que permite “racionalizar a cultura” e deséro sentido contextual em
articulagcdo com o sentido interpretativo e estiatégatravés da utilizacdo do conhecimento abstraat explicitagdo do saber
contextual. A presséo nesse sentido seria aindaforéé nas reunibes semanais, dada a presencefidsipnais que fazem um uso
mais sistematico do conhecimento abstracto e faseqaais seria inevitavel a explicitacdo do sabetextual, dado estes ndo
estarem presentes nas interac¢des quotidianasniragme portanto o desenvolvimento de uma linguagespermite transcender o
circunstancial, o pessoal e a narragdo obsessigaatiecimento.”
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educacao especial num concelho da area metro@oldanLisboa, durante as duas
Ultimas décadas do século XX; e (b) pela “etnograditrospectiva”*f) que o autor
pode fazer dos contextos de educacéo especial ertrapalhou durante mais de uma
década. Depois de ter analisado, no Subcapituloec2rtos do dialogo narrativo em
gue uma educadora e professoras se referem apranagas experiéncias de trabalho
em centros educativos ainda na década de 70 e técBO, e, na primeira seccdo deste
subcapitulo, o modo como nos referidos encontrogefigura dialogicamente o
funcionamento das EEE por onde os narradores passaéio analisados aqui excertos
relativos ao contexto das reunides nos centrosaddese a historia de dois casos ai
acompanhados. Estes excertos sdo seleccionadosditearpdr em evidéncia o valor
formativo e o0 papel desses contextos no desenvehton profissional desses
professores e educadoras, nomeadamente o0 modo &sgaoexperiéncia permite ter
uma compreensao das problematicas educativas,sega@imente sociais, divergente
da maioria dos que ocupavam, em Portugal na viratgemilénio, lugares no centro no
campo de producédo dos discursos sobre a educacao.

A refiguracdo narrativa do trabalho dos narradoreas equipas
multiprofissionais comegou com Teresa a recordaéh&ncontro que “o quadro das
nossas relagdes institucionais nunca foi muito otlae que “as equipas
multiprofissionais nunca foram instituidas por umcumento legal”®®. Isabel (a
educadora que comecou a sua carreira no Centrcelterie foi das que mais cedo e
mais regularmente participou nessas reunides)GarEsI:

Tinham sido institucionalizadas na pratica desde os anos 80 e mantiveram-se sem
interrupgdo quase até ao fim da década de 90. N6s comegadmos por estar interessadas
nessas reunides multiprofissionais por causa da intervengdo precoce e dos contactos
com os pediatras dos centros de saude e de alguns centros e consultas hospitalares. As
reunides comegaram no Centro de Saude de Sintra com base no bom entendimento entre
0 1° coordenador da EEE, que era um professor de Educagao Fisica com especializagao
em psicomotricidade, e alguns médicos. Algumas das criangas eram filhas de funcionarios
municipais ou acompanhados pela assisténcia social, pelo que técnicos desses servigos
também comegaram a ir a essas reunides. Depois houve uma fase em que a equipa do
PIPSE também Ia foi. Esse facto, associado a visita regular das equipas da Saude Escolar
as escolas (no desenvolvimento dos programas profilacticos), deu a essas reunides um
ambito mais vasto Em parte porque alguns dos casos de meninos que tinhamos
comegado a apoiar na pré ja tinham chegado ao 1° ciclo, mas sobretudo porque a
‘palavra de ordem”, com o PIPSE, era reter menos ou nao reter os meninos no 1° ciclo, o

42 Eoi com este termo que Jodo FREIRE se referiuamlino etnografico em que baseou a sua obra
“Homens em Fundo de Azul Maririho

43 As reunibes de todos aqueles profissionais nos f@ziam-se aproximadamente de més em més,
excepto nas férias, entre Julho e Setembro. Mafaale, nunca houve qualquer tipo de legislagdo que
definisse a colaboracdo entre servigos e técnieosés$ ou quatro ministérios. O DL 319/91 previa a
participacdo dos médicos nos planos educativosithdiis (PEI), mas na organica interna ao Ministéri
da Saude, e da ARS (Administragdo Regional de Janée havia nada que definisse o seu modo de
participagdo. As primeiras entidades multiprofirgis criadas legalmente foram as Comissdes de
Protec¢do de Menores (CPM), em 1997. As EEE foraamadas pela prépria DREL a representar a
educacdo nessas comissdes, e 0 Centro de Salinhe, casso a delegacdo do Centro Regional de
Seguranca Social também |4 estavam representadss.oMambito de accdo e as finalidades destas

comissBes eram muito diferentes dos das equipas aajfaz referéncia
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tipo de casos discutidos comegou a modificar-se e comegaram a aparecer mais
sinalizagdes das escolas do 1° ciclo. 4

E José acrescentou ainda:

Quando eu comecei a ir a essas reunides, em 90/91, ainda se fazia sentir aquela dinamica
mais alargada, mas depois, gradualmente uma logica da saude escolar mais restringida
aos programas de vacinagao e rastreio (4) foi-se tornando dominante, ao mesmo tempo
que eles se iam queixando que a ARS (Administragdo Regional de Saude) lhes atribuia
cada vez menos horas. Estou-me agora a lembrar que quem ia regularmente as escolas
eram as enfermeiras, que também participavam nas reunides mas tinham uma atitude
muito subordinada aos médicos — s6 quando houve uma mudanga € vieram novos
enfermeiros de salde publica, um dos quais com mestrado, é que comegou a haver
problemas entre eles, ao ponto dos médicos que até ai funcionavam na saude escolar se
terem recusado a continuar — foi em 98 ou 99.

Segundo as educadoras, 0 que levou estes profigsianprocurarem uma
instancia regular de colaboracéo, antes de quaigqumarativo da administracdo central
do Estado foi a necessidade de racionalizar as swugées articulando-as e
complementando-as. Mas 0 que fez com que contieoaasencontrar-se regularmente
durante tanto tempo terd sido o reconhecimentoudo@OUTURIER (2004) designa
“condicao interdisciplinar na praticd®, um caracter mais ou menos disciplinarmente
“mestico” das profissdes relacionais ou de trabalblore outrem, que esta associado a
necessidades e imperativos transversais e quecéradesm mesmo a pratica de cada
uma destas profissdes tal como foram criadas inieiate pelo Estado--Providéntia

Em Memorias de 30 anos de Saude Escoli Adelaide Pinto Correia, depois
de definir a medicina escolar como “servicos dedsatiotal nas idades de
desenvolvimento mais acelerado e diferenciante, corobjectivo de corrigir as
alteracdes somaticas e psiquicas e de detectarazazesr das deficiéncias ou
incapacidades dos alunos em ordem ao melhor apmovesito pedagogico possivel”
(CORREIA, 1990, p. 24), acrescenta que “rapidamente demos conta que a accéo
individual, caso a caso, adianta geralmente pougueea equipa tera que se investir
mesmo nas estruturas da vida escolar’ e que ‘takiimento vai variar de equipa para
equipa e € um caminho «no fio da navalha» entrei® ap profissionais de Saude
Escolar podem e devem fazer e aquilo que desejaniffunenciar mas exorbita das suas
capacidades e soO lhes trara frustracdes” (comeyemplo toda a esfera de problemas
socio-econémicos ou a formacéo continua de prafesgd (CORREIA; 1990, p. 50).

“4Ver mais & frente a Subseccéo “Sinalizacées”.
* Cf M2 Adelaide Pinto CORREIA, 1990.

46 “|'appel a la collaboration se congcoit alors comnre condition pratique du travail, comme une conditinterdisciplinaire
(COUTURIER e CHOUINARD, 2003jlans les métiers relationnels, plutét que commenéuessité éthique, praxéologique ou
épistémologique de travailler ensemble

47 Cf. Couturier sobre o dar-se a ver panopticameteuestdo da necessidade de reconhecimento.

“ M. A. Pinto CORREIA (1990) transcreve uma respaabatem casos resolvidos previsto para o

relatorio anual:
“A palavra ‘resolvidos’ é inadequada. Registaremesta alinea os casos cujas causas mais expliciaentuais factores
terapéuticos ficaram bem esclarecidos pela eq@pentre esta, a familia e a professora), e em qaeparece que 0s Varios
intervenientes se mostram dispostos a tomar adagedecessarias. Ou, entdo, os casos avaliadd&a pas professoras que ndo
nos parecem necessitar envios a instituicbes dmatsico ou terapéutica, e que as professorasrow@ifi mais tarde, na Reunido
de Turma, estarem sem problemas”
De outro relatério consta a seguinte observacgao:
“Por determinantes sobretudo culturais, nalgunesamocionais, muitos alunos tém grandes dificegatk expresso verbal. Com
alunos do Magistério, finalistas do liceu, finaistde enfermagem, em estagios variados, ensai@as8es bissemanais com
grupos pequenos destes alunos: falar das suas vigmeduzir ou imaginar pequenas histérias, descrinagens, dramatizar
situagbes correntes. Foi uma experiéncia sem fudiimecto, devido ao regime de voluntariado, grafmuexperiéncia dos
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E por isso que, ao distinguir dois tipos de tarefay medicina preventiva, rastreio de
doencas e outras ac¢des no ambito da “satde pUbliba “uma intervencéo na Escola,
na individualizacéo do aluno, colaborando nestéertacéo escolar» com os pedagogos
9 (p. 25)”, apela a definicdo de uma area de aco@éueta que seria a “orientacdo
escolar”. Num relatorio anual de uma equipa de esastolar em 1976/77, é definida
uma “funcédo integradora de vérias fontes profissionais”:

Somos muitas vezes empurrados para além de acgdes especificamente de salde.
Funcionamos como profissionais com um posto de observagédo privilegiado e com
possibilidades de integrar observagbes de varios sectores, extrair-lhes um sentido,
imaginar as medidas a tomar que essas observagdes impdem, dinamizar os eventuais
responsaveis por tais medidas. Esta fun¢do integradora da Saude Escolar parece-nos
extremamente importante, embora supletiva deveria caber a uma efectiva direc¢do
pedagdgica de cada escola; a qual gostosamente dariamos ajuda, libertando-nos para
maior profundidade das acgdes propriamente de saude.

Como as “direc¢des das escolas” tardaram em assssar funcdo, se € que o
fazem, ou podem fazer sé por si, técnicos de s&3delar e mental, terapeutas,
assistentes sociais e professores foram fazend® temisalho informalmente e as
reunides em alguns centros de saude foram uma fberdar regularidade a esse tipo de
trabalho. Mas com equivocos e tensdes que estasvab8es da Dr? Pinto Correia
deixam adivinhar e que 0s seguintes excertos dogdianarrativo entre os professores
de educac&o especial tornam clafos

participantes, inconsisténcia dos compromissos.ofefmgue ajudar a convencer as professoras damelawdeste tipo de trabalho,
que deve ser feito na aula; e conseguir ajudagioémermanentes da comunidade.”

9 Tenha-se também em conta que desde 72, as eqépégicas de salde escolar integravam “um
médico e duas técnicas (enfermeiras e /ou trabathadociais) (CORREIA, 1990. p. 29)”
* Para ter uma ideia da posicdo que os médicosncanéim a ter nestas instancias de colaboracdo e

algumas das tens@es aqui sugeridas, considersegpimte excerto da narratiMas

“A lideranca das reunides — lembrou José — eranmdtmente de uma médica que era simultaneamentdeleglada de salde, seria
a que tinha uma posicao hierarquicamente maisddena estrutura do Estado, e teria algum carisrda.gdi por que formagdes
ter4 passado mas subentendia-se que tinha umeéisté pediatra, penso que deve ter estado ligad2MP e/ou ao CSMIJ. A
ligacdo a essas instancias reconhecidas no canglioareeducativo, a esses recursos, dava-lhe uendesste natural Achavamos
bem que a lideranga, a presidéncia das reunidese ftela ou de alguém que ela designasse paratausybmas gostariamos que
isso fosse mais formal, que implicasse mais regiitade. Mas nem fazia sentido fazer propostasdis, porque uma proposta
ou uma questdo podiam ser informalmente ignoraalasuipa de saude escolar estava “em casa” e, e pma isso, grande
ndmero de pessoas presentes eram médicos, quis) au enfermeiras, geralmente duas.”

“-- As reunides a que eu fui em Sintra — interveio hele eram uma amena cavaqueira: estivemos na éacaade vi 0 menino
fulano de tal, e depois contavam a histéria da ohé¢ip, da professora...

--Isso possibilitava o conhecimento dos casos, dixer-te — reagiu José. Ndo é ai que eu vejo eitdefCom esse estilo de
conversa, que resultava de anos de trabalho conjamtiseguia-se uma compreenséo bastante profoesdzodtextos de vida e das
problematicas dos miidos e, mesmo quando ndo sfiadicali intervencdes precisas, essa compreensaiasdepois para
avancarmos, pela nossa parte, no &mbito da eqeipdutacédo especial e na intervengéo nas escofesraegociacéo dos PEI com
os pais. O problema que eu via era, mesmo quands Estavam envolvidos e por dentro do caso, qugue éomava iniciativas
gue ndo eram exactamente da sua area, quem élga@ tiesponsabilidade da iniciativa e da condglgiial, do acompanhamento
de longo prazo, que por exemplo o PEI pressupd®anios dificuldade em clarificar as expectativas®pedidos de uns servigos
em relag&o aos outros.

--Mas a responsabilidade pelas iniciativas e pediagdo e acompanhamento néo era das escolag3tiogou Alda.

--Nos casos em que havia PEI e na teoria, ou mghetw que estava estabelecido no DL 319, sim. bdas sabes que as escolas
ndo estavam em condicdes de fazer isso, nem |ressvza pela cabeca. Nem sequer no tempo das ECABRda@as escolas
comecgaram a avangar para o novo quadro de gestdazer agrupamentos. E nas reunides no CentraaldgeSunca estiveram
presentes.

--Eram os representantes das equipas de educgugmat® depois as coordenagles de apoios edwatieotinham o papel de
representar as escolas!? — disse Alda em tom defgue

--Nao é verdade. As equipas de educacgdo espeagakquipas de apoio educativo ndo podiam represesria sequer as escolas
com guem tinham uma colaboracéo mais frequentstensitica. Nunca foi definida qualquer relacéo niguadramento, como
mediadores da administrac&o escolar regional (DREjub-regional (Coordenacédo da Ara Educativa —)Céle permitisse uma
representacdo das escolas pelas equipas. O Despa!dd tornou bem claro que as ECAE se relacionac@n as gestdes das
escolas num quadro de negociagdo, e a questdoelentual posicdo de mediacdo entre a administag&oescolas, ou entre as
escolas e outros servigos nunca ficou clara. Iso abstante nés estarmos destacados na CAE e estdumcional e
hierarquicamente dependentes da DREL através da Béifue tinhamos esse problema muito bem equatipqaando em 99
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O imperativo de intervengdo e acompanhamento

Para além desses equivocos, e lancando ao mesipo #édguma luz sobre eles,
Yves Couturier®, que fez uma tese de doutoramento em 2001 solmcontro
interprofissional de trabalhadoras sociais e end@am em centros locais de servigos
comunitarios (CLSC) no Canada, procura, nas fordea&ntervencao” e da “relacéao
interpessoal” entre profissionais e clientes/utenfe um campo em que as préticas
destes profissionais se aproximam e as suas “@xqués” se unificam; e, num artigo
de 2004, procura mostrar como também os profesest@s envolvidos nessa dindmica
profissional®. Comeca por identificar o que ha de comum no modtederofissionais
construirem a “intervencdo” e questionando o qudeh&ddo pensado nessa noc¢ao, que
faz parte de uma linguagem comdfnprocura nomeadamente os imperativos sociais
transversais (e transcendentais) que estdo narodgsesa intervencdo e do seu caracter
conjunto.

A extraordinaria difusdo da nocéo de intervencéo [refere a este proposito Nélisse, 1997]
constitui um artefacto muito revelador desta interlinguagem emergente. Por ouro lado,
Crapuchet ((1974) antecipou, ainda antes da moda interdisciplinar, 0 nascimento do uso
de uma lingua comum a todos os que ‘intervém’. Na base desta hipétese de trabalho,
reconstruimos o sentido e os usos danocéo de intervencédo pelas trabalhadoras sociais e
as enfermeiras nos CLSC, estes usos considerados como indices significativos da
elaboracdo duma lingua pratica da interdisciplinaridade (Couturier, 2001; 2002). Sera
defendido mais a frente que esta lingua pratica diz respeito ao conjunto dos oficios
relacionais, mas muito particularmente os que estdo ligados ao estado pois que o
intervencionismo é antes de mais uma questao de interesse e de acg¢éo publicas. [55]

comecgaram a criar as comissfes sociais de fregusmia me esforcei para envolver cada escola e gjuespectivas gestdes
encontrassem entre elas uma coordenagéo e repiEg@nmnas ndo sei o que isso deu, depois de”2000.

1 Também Dubet desenvolve uma importante investiagssta area, e o seu livideclinio das
Instituicdesfornece muita informagéo que fundamenta, e atéfapda as hipoteses de Couturier que aqui
se expbem. Mas a abordagem mais problematizanter®@amormativa e algumas formulacées mais
sintéticas de Couturier levam a que optemos parilsagui a exposicao deste.

%2 Couturier vé ai um desenvolvimento do “cuidadsitiejue o leva a usar as investigacdes e teorizacoe
de Foucault.

53 * Ainsi, pour les professions du travail social, intervention se substitue en partie & aide et & service (Nélisse,
1993) alors qu'en soins infirmiers I'usage d'intervention apparait sous un double impulsion, d'abord celle de la
rationalisation du travail (McClokey et Bulechek 1993)[3], puis celle de la volonté de reconnaissance de la part
relationnelle du travail des infirmiéres (ex.: Corbin, 1992). La notion d'intervention s'accole et se substitue alors en
partie a la notion de soin, notion pourtant centrale aux si solides modéles conceptuels de la pratique infirmiére. En
éducation, Pourtois et Desmet (1998) ont réalisé des travaux conceptuels importants a ce propos, et Lenoir et al.
(2002) proposent d'employer le terme intervention pour conceptualiser des changements fondamentaux de la
pratique enseignante. Qualifiée d'éducative, l'intervention traduit a la fois un effort de reconnaissance professionnelle

et scientifique de la complexité de la tAche d'enseignement.”

> Couturier toma de Apostel a ideia de uma intedagem.

%5 Mais a frente Couturier escreve: “Peut-on alors penser que I'élaboration d'une langue partagée commune & ceux

qui interviennent permette la translation d'un univers de sens a l'autre et, ce faisant, la production d'une
communauté de sens? Nous pensons que oui, mais pour autant que ces univers de sens ne soient pas uniqguement
considérés en regard de la dimension disciplinaire, d'une part, ou par le simple fait d'une intersubjectivité toute
existentielle, d'autre part. En fait, nous pensons que les translations que permet en pratique la notion d'intervention
caractérisent une communauté technique et pratique (un systéme de classement des problémes sociaux, des
technologies partagées, une histoire et une configuration organisationnelle, une division du travail, etc.) dont les
schemes pratiques expriment les réalisations pratiques situées dans une organisation donnée. Car le métissage se
réalise a la faveur de la proximité et, parfois méme, a l'encontre des injonctions institutionnelles a travailler
ensemble. En fait, ‘seul le langage de I'activité, s'avere capable de constituer un langage commun’ (Dejours, 1995,
p.183).
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As nossas andlises dos diferentes usos livrescos e praticos da nocao de intervengao
conduziram-nos a reagrupar em trés familias [trés eixos semanticos, como também os
designa] o conjunto dos enunciados da intervencgao.

1. Em torno dos sistemas de intervencdo € mobilizado o mundo dos sistemas, no sentido
de Barel (1973). Aqui, a nocdo de intervencdo traduz um esforco incessante de
racionalizacdo do trabalho e a sua ligacdo a aparelhos sociais e técnicos diversos
(programas estatais, corpus tecnologicos, corpus de saberes, etc.). A nogdo distingue-se
entdo da ajuda do cuidado pela sua relacdo com aqueles sistemas de ac¢cdo que estao
para além da praxis profissional. Intervir, é participar de modo protocolizado nesses
sistemas de intervencao. [56]

2. Em torno dos sistemas praticos, de invariantes praxeolégicos (Soulet, 1997), a
intervencao refere-se ao mundo vivido tal como se imp8e ao pratica. Estes esquemas
sdo incorporag0es, jeitos de mao, habitos, rotinas, que se apresentam de facto como
tacitos na intervengdo, como evidéncias transversais para além das problematicas, das
disciplinas, etc. [...] Estes esquemas distinguem-se no entanto das rotinas ou dos habitos
na medida em que se formam por uma sedimentacdo colectiva no oficio, agindo no seio
de uma comunidade pratica. Assim, o estabelecimento da relacéo, do clima de confianca,
da continuidade psicolégica, entre outras, sdo as condi¢cdes incontornaveis e transversais
de toda a accdo nos oficios relacionais. Aqui a transversalidade constitui o caracter
invariante destes esquemas, mas uma invariancia praxeoldgica no sentido de que sdo as
razbes praticas que determinam a area dos possiveis, o diagrama de variancia. Intervir, é
jogar com o sentido pratico em situacao

3. Em torno da praxis, a intervencdo reenvia ao mundo subjectivo, a praxis como
mobilizacdo de si nas actividades complexas, necess  arias e éticas (Ladriere, 1990).
Trata-se do mundo das inteng8es, dos projectos, do sentido auto-atribuido que qualquer
accao profissional toma no quadro de uma relacdo entre co-existentes, o utente e o
profissional, num projecto de restabelecimento de uma comuna humanidade. Intervir, é
ggobilizar—se no plano existencial ligando o projecto de si profano e o projecto profissional.

Estes trés eixos articulam-se entré®si‘sistemas de intervencdo e esquemas praticos
realizam-se sob um modopriori praxico, e dai que a intervencao se desenvolva num
modo relacional”’. A reconfiguracdo decao do Estado sobre o social passa pela
exigéncia de colaboracdo no trabalho, pela extedséonodalidade relacional e a
expansao do intervencionismo, colocando os profisss perante uma necessidade de
constante unificacdo da protocolizacdo e da predizano trabalho, que passa por
“tecnologias da implicac&o”.

E, citando Nélisse (1993, p. 168) afirma que aetivencao”" permet aux uns et aux autres de se
comprendre en jouant sur des tonalités de sens se référant pourtant & des univers sémantiques en partie
distincts. Chacun connote son discours, en faisant glisser les sens les uns sur les autres, dans une efficacité
pragmatique d'ensemble tout compte fait remarquable. Cette translation sémantique peut étre considérée efficace
autant par le constat de son succés d'usage que par I'économie sémantique qu'elle permet de réaliser: par-dela les
différences quant aux référents conceptuels ou paradigmatiques, les uns et les autres peuvent en gros s'entendre

sans négocier tout, a tout moment.” Cf tb Couturier sobre o dar-se a ver panopticamente.

% Como “o sentido original da noc&o de intervengifoyeniente das ciéncias politicas et economicas,
traduz fundamentalmente a accdo de um sistema smiiire (a intervencdo do Estado sibre a
ecomnomia)”, Couturier consideraagpriori pertinente para o trabalho social, mas concluseloestudo
gue “le monde des systemes, gu'il s'agisse desigrdéterminants sociaux, politiques sociales, des
savoirs scientifiques, des rapports de classesmexres, par exemple, est, tout compte fait, pésept
dans l'explicitation des interventions”

Nous nous attendions & ce que le centre de gravité pour chacun des groupes professionnels soit clairement du cté de la dimension praxique
de l'intervention, et que le monde des systémes soit importé dans les discours & titre de simple contexte a la mobilisation de soi, et que la
dimension des schémes pratiques soit en grande partie occultée, inaccessible & une analyse de discours.”

% Pode-se fazer corresponder estes trés eixos sepgEintios mundos que segundo Habermas se
articulam no agir comunicacional, respectivameptenundo objectivo, o mundo da vida e o0 mundo
subjectivo. Bem como ags dimensdes que Dubetncontra nas sua analises do trabalho sobre ostrem
que segundo ele teriam uma circularidade confliteata Couturier, como para Dubétada interveniente

faz na pratica composicdes com estas trés dimensdes tendo em vista o campo dos possiveis que a sua acgéo Ihe abre” .
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Couturier refere-se a um sistema tdegher-level conceptgcitando Jantsh,e71)

(*® que funcionariam como ‘“imperativos de accdo” e gqonstituiriam “formas
problematicas impondo a cada actor a necessidadesdas accdes®. Esses
imperativos e problematicas seriam transversaisgaogos profissionais implicados
numa situacao clinica. Da como exemplos: no plav® gistemas, o imperativo de
prevencdo do suicidio; no plano praxeoldgico ougmico, a necessidade de
intervencao prolongada e em proximidade; e no pfaarico, ou de producao de si, a
necessidade de investimento de si no trabalho Iscom vista as mudangas no
cliente/utente.

No contexto das reuniées multiprofissionais nodrosnde saude, tal como as
refiguram o dialogo narrativo aqui em analise etadgrafia retrospectiva”, a detecgcao
precoce e sistematica de riscos de perturbacaeskndolvimento de criangas pode ser
considerada como resultante de um imperativo natandbs sistemas, impondo uma
necessidade de articulacdo de servicos e uma comaplaridade e continuidade nas
intervencdes terapéuticas e educativas que levamédicos a procurar outros
profissionais para garantir o que designam por Uigegnto”, e que leva terapeutas,
psicologas e educadoras de infancia a uma aval@apaogramacéo quase conjuntas. As
educadoras acompanham muitas vezes as criancassaltas de desenvolvimento e,
porque o contacto que tém com 0s pais dessas asi#nguase quotidiano (por vezes o
seu local de trabalho € mesmo no domicilio destede partilham emocionalmente o
drama das familias e se confrontam com o extraérdiesforco quotidiano que a estas
€ imposto pela sociedade), sdo quem estd maisnpwdatos pais no seu processo de
reconhecimento da “deficiéncia” e no luto que afiti@ncia profunda”’, ou mesmo
“moderada”, implicam. Grande parte do que desigpamtrabalho de programacao e
reprogramacado de actividades a realizar com a gariatestina-se a articular uma
intervencao no plano praxeologico com as necessidimapostas pelo processo de luto
por que passam as familias. Para esse, efeito maoén os pais das “criancas
deficientes” uma narrativa do desenvolvimento danga e uma recorrente avaliagéo

% Este sistema de conceitos seria parte de um éepégt ou seja” um sistema de discursos que para uma
dada época e sociedade, traca os contornos do In@misaanormal, do valido e do nao valido...”. Para
nossa época, baseando-se em Foucault, descrevpisten® “performativo neoliberal” que procuraria
articular a injuncdo a eficacia e ao performatiwomco desejo de liberdade e realizagdo individual:
“...I'épistémé performative libérale, dans laquelle s'inscrit l'interventionnisme, se fonde sur [articulation du
pondérable, comme condition du performatif, et des institutions de soi, comme condition du libéralisme. Véritable
matrice du monde, ou se trouve une relation forte entre impératifs sociaux et injonctions & s'autoproduire, I'épistémé
performative libérale est d'abord productive d'un rapport de soi au monde, par le rapport du sujet au projet de soi...”

A realizacdo de si sendo entendida numa perspeativaaximizagdo utilitarista (ou concorrencial)sile

como bem mostra Giddens énodernidade e Identidade Pesseahcrescento eu.

“L'épistémé performative libérale se réalise en pratique selon deux conditions importantes, soit les processus de réflexivité complexe (Couturier,
2002b) et les technologies de soi, le soi étant le lieu de production de I'engagement et donc de réalisation de l'action sociale actuelle.”
Paradoxalement, cefte instruction et cette restauration du souci de soi agissent comme une matrice, épistémique et sociale, qui crée ses
impératifs. A reconfiguragdo da acgdo do Estado sobre o social que passaria pela exigéncia de colaboragdo no trabalho, pela extensdo da
modalidade relacional e a expansdo do intervencionismo, colocaria os profissionais perante uma necessidade de constante unificagéo da
protocolizagdo e da praxizagdo no trabalho, que passa por “tecnologias da implicagdo”, (souci de soi, qui lui aussi engage pratiques et

technologies.)

O trabalho do profissional é assimilado ao do direc tor de consciéncia,
“professionnellement institué, notamment par la fig ure de lintervenant qui, par son
action, engage des pratiques de réflexivité et d'an ticipation des possibles, comme

conditions de réalisation du sujet libéral”.

%0« e pouvoir, dont le pouvoir de I'Etat, "produi ¢a vérité, en tant qu'il fait voir et fait parlérproduit

du vrai comme probléeme." (Foucault, 1963, p.89,i0iICOUTURIER, 2004). Et a chaque probléme, en
fait a chaque problématique socialement reconnugcorrespond un ou des systémes d'intervention
(Barel, 1973) primaire et secondaire ». Ou na fdagéo de Deleuze ao analisar a obra de Foucaelt: “I
vrai ne se donne au savoir qu'a travers des «prnaligations», [...] problématisations [qui] ne setfon
qu'a partir de ‘pratiques, pratiques de voir etigues de dire™ (Deleuze, 1986it. in COUTURIER;
2004)
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das suas possibilidad&s tendendo a afirmar a validade universal de umcfpio de
educabilidade, que na prética tem os seus limitBsiites, em parte, impostos pelos
recursos disponibilizados pelos varios sistemas que ndo devem surgir como tal.
Essa necessidade impde, no plano praxico, uma dnsdaconcertagdo com outros
técnicos que avaliam periodicamente a crianca taumanto a necessidade de coeréncia
das intervengdes no plano praxeoldgico ou técriitcesta problematica que esta
subjacente a alguma tensdo e frustracdo nas rei@ségue as educadoras fazem a
“intervencado precoce™.

Além disso, pela natureza bio—médica dos problenss;intervencéo”
inicialmente definida como “ precoce” tende a edéerse no tempo, encontrando-se
com imperativos como o0 da escolaridade obrigat@ata aos 15 anos — e
consequentemente 0 «sucesso educativo para todos»estudos relativamente
prolongados, colocando o problema da articulacamaximo desenvolvimento pessoal
com as exigéncias de um curriculo comum (inevitaeakte mais exigente a medida que
se acumulam os anos de escolaridade com sucessog#io), de modo a evitar o
confronto da crianga com o insucesso e a desvag@da auto-imagem (ou de modo
mais drastico nalguns casos, a degradacéo da seidal) de criancas que ja carregam
outras desvantagerfs. S&do estas problematicas e estes imperativoslamm mlos
sistemas que estdo subjacentes a tensdo em tafisirdizacdes”, tensao que se torna
particularmente visivel em alguns casos de “acoimp@aento” de criangcas que
acabaram por aceder ao 2° e 3° ciclos do ensinoobdso plano praxeologico as
“sinalizagbes” excessivas podem surgir como umetéexia das professoras do 1°
ciclo a um paradigma escolar «ndo selectivo» oulp pentrario, como um seu
entendimento parcial de uma inflex&o clinica dag®es do profess6f. Enquanto que,
no plano praxico, é vivido pelos professores decaclio especial como uma falta de

%1 Sobre isso, ver FILIPE, 2002, “Educadoras e Ter@sé nos CAO, ou aqui a Seccéo 4.3.3.

%2 As alteracdes na politica de saude publica e aetprente desorganizacdo dos servicos de saide sdo
incompativeis com o reconhecimento social da n&tzds de intervencéo precoce. Desde 1998 que esta
decretada a criacdo de equipas multiprofissionaia p. intervengdo precoce mas sem que o Governo
tenha procedido a sua implementacdo até 2005 (Apas)criadas em 2006 no ambito do ME néo
correspondem aos objectivos nem tém as qualifisagievistas, limitando-se a compensar a retirada da
educadoras e professoras de apoio educativo do @poicolégios particulares). Entretanto, os varios
profissionais tém procurado outros contextos comoegxemplo reunides das educadoras (de educacao
especial) de uma area com as equipas de Consall@asst:nvolvimento do hospital que serve essa area.
%3 Esta problematica evoluird. na segunda metadamios 90, com o imperativo, no plano dos sistemas,
do combate a exclusdo social, passando pela aasfoilda problematica da deficiéncia a factores de
exclusdo de natureza exclusivamente social, eraafao da ideologia da inclusdo educativa nasigasit
para a educacéo de deficientes. Mas, por faltspi@ce ndo é possivel analisar aqui as referéncasa
dialogo narrativo se fazem a essas problematicas.

% Couturier refere-se assim a essa inflex&o:

‘La constitution de l'enfant en sujet, notamment en sujet d'intervention, et l'arrimage de linstruction a la resocialisation dans un projet
d'intervention éducative, exigent des nécessités d'action a la fois transversales et longitudinales. Au plan longitudinal, il s'agit d'assurer un suivi

sur le long terme, ou professeurs et intervenantes du milieu scolaire (orthopédagogue, psychologue, orthophoniste, etc.) arrimeront dans la durée

une intervention sociale structurée autour d'un enfant. Depuis une dizaine d'année, cette intervention longitudinale s'est étendue au préscolaire

(centres & la petite enfance comme lieu de dépistage et d'intervention précoces) et au post-scolaire, a travers les diverses modalités de travail de

rue. Au plan transversal, il s'agit d'articuler toutes les actions intra et extra scolaires a une stratégie d'intervention: par I'action des intervenants de

la Protection de la jeunesse en passant par celles des diverses ressources communautaires et des parents. (...) L'intervention éducative mobilise

alors a la fois des dimensions de systéme (ex.: curriculum académique), d'invariant praxéologique (ex.: des moments d'apprentissage typiques) et

praxique (ex.: soutenir cet enfant pour qu'il passe un examen). L'interdisciplinarité devient dans ce contexte moins une nécessité éthique qu'un
impératif pratique, un mot d'ordre: c'est la condition de réussite du projet éducatif qui n'apparait plus, s'il I'eu déja été, comme le seul projet de
I'enseignante. Il n'y a donc pas "de différence de nature entre la clinique comme science et la clinique comme pédagogie" (Foucault, 1963, p.111)

(...) Il s'agit notamment de développer en classe un oeilc linique, comme extension potentielle de I'Etat intervenant[11]. (...) Si on appelle
"pédagogique”, donc, ce rapport qui consiste a doter un sujet quelconque d'une série d'attitudes définies a I'avance, on peut, je crois, appeler

psychogogique la transmission d'une vérité (...) qui a pour fonction de modifier le mode d'étre de ce sujet auquel on s'adresse" (Foucault, 2001,
p.389).”

873



reconhecimento do seu papel e como uma falta datalegia nas relagcbes inter—
profissionais

No didlogo narrativo entre as educadoras e praf@sssobre a sua experiéncia na
educacdo especial, as referéncias a varios problem@am-se frequentemente, pelo
gue vamos procurar seleccionar para varias subseesitranscricoes relativas:

a) a deteccdo de criancam risco de perturbacfes no desenvolvimento (por
motivos sociais e bio-médicog) a intervencdo precoce(questdo do
ambito de intervencédo ou definicdo da populacaodide);

b) assinalizacée®u pedidos de intervencéo;

c) aoacompanhamento, apoauintervengcaade longa duracgao.

Seguem-se duas narrativas de casos acompanhamtosesta !equipa
multiprofissional” em que é possivel compreend@émportancia danarratividade no
acompanhamento de longa duraca@over como ocorrerameslizamentos de sentido e

uma oscilacdo entre o clinico e o pedagogico.

a) Intervencao Precoce

Foi Isabel quem comecou a sistematizar os probleatas/os antervencao precoce

Nés sempre fizemos um esforco muito grande para sen
para a intervencdo precoce. Mas havia sempre
dificuldade. Eles intervinham nos jardins-de-infanc
publica %, mas a intervencéo precoce sempre foi muito difici
duas raz6es: por um lado, os centros de saude néo t

ou tinham a valéncia de consulta materno -infantil,

se as consultas de rotina durante o 1° ano de vida

com mais problemas ndo iam Ia; por outro lado, a ma
mitdos que precisavam de intervengcdo precoce
hospitais, e continuavam a ser assistidos la porque
problemas cardio-respiratérios que necessitam de mé
especialidade, sendo a relacdo hospitais centros de
complicada — os médicos dos centros de salide nédo se

muito nisso; as vezes pediamos para eles funcionare
elementos de ligacdo e eles ndo recusavam, mas perc
havia dificuldades; com o Hospital de Alcoitdo era

Teresa interveio para dizer:

Em certa altura, no inicio dos anos 80, tinha havid

os centros de saude, inicialmente tinham a valéncia
infantil e as criangas eram acompanhadas 1a, até po
fossem la, ndo recebiam o dinheiro para o leite, ma
diluiu-se aquele modelo de organizacdo dos centros
(cuidados basicos de salde) e comecaram a ir parar
hospitais e deixavam de ir ao centro de salde. Eu |
insistirmos muito na necessidade de se organizar as

a que nos fosse dado conhecimento dos casos de cria
concelho de Sintra que iam necessitar da nossa inte
seria tanto melhor quanto mais precoce. Mas eles ia
diversos hospitais: St? Maria, S. Francisco Xavier,

® Teresa comecara por fazer notar que a Salde Esédlebalhava nesses jardins enquanto que a EEE

acompanhava muitas criangas em jardins que ndodaasde publica.

uma gr

sibiliza-los
ande
ia da rede
| por

inham pediatra,
mas limitavam-

e as criancas

ior parte dos

nasciam nos

tinham
dicos da
salde muito
gueriam meter
m como
ebiamos que
a mesma coisa.

0 uma viragem:
materno-
rque, se nao
s depois
de saude
todos aos
embro-me de nés
coisas de modo
ncas do
rvengao, que
m para 0s mais
D2 Estefania,
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Cascais. Nem sequer a abertura do
resolver este problema e,

Isabel retomou a palavra dizendo:

Hospital de Amadora-Sintra veio

A salde escolar foi criada para intervir na escolar idade
obrigatoria. Ndo podiam intervir como saude escolar nos jardins-
de-infancia particulares ou mesmo de IPSS. Mas até acompanhavam
certos casos, porque todos eles eram também médicos de familia e
portanto muitas vezes o médico de familia de uma cr ianca que nos
apoiavamos ou que comegavamos a avaliar, era um del es, ou outro
médico com quem eles tinham boas relacdes e eles fu ncionavam como
elementos de ligacdo. O problema s6 se punha quando 0 médico de
familia era alguém que se limitava as consultas e n ao queria saber
destas histérias de equipas multiprofissionais. Tam bém ndo se
esquecam que no inicio o que nos levou la foi a val éncia de
pediatria dos centros de salde, que em muitos deles deixou de
existir ou os médicos deixaram de estar interessado s neste tipo de
colaboracdo connosco. Mas a lider da equipa de sald e escolar era
pediatra (embora ali funcionasse exclusivamente com 0 subdelegada
de saude do concelho) e os médicos que iam aquelas reunides tinham
intercaladamente reuniées com os médicos do CSMIJ ( Centro de Saude
Mental Infantil e Juvenil) que tinha sede préximo d as Amoreiras,
em Lisboa, e com os médicos do Hospital Miguel Bomb arda que vinham
a Sintra fazer consultas de saiude mental. Chegamos a reunir com
alguns desses médicos e outros técnicos. Foi neste ambito mais
alargado que algumas psicologas e terapeutas da fal a chegaram a
colaborar com a equipa multiprofissional no fim dos anos 80.”

66 ~ p p )
Numa seccdo de NGs com o titulaervengéo Precoce e Consultas de Desenvolvimento,
Acompanhamento e Sinalizagdo pelos Hospitais”, podier-se um desenvolvimento desta refiguragdo narrata. José

acrescentou:

--Em relacdo a sinalizagdo para a intervencdo precoce,

ingénua, mesmo da Isabel, ja ndo era tdo ingénua ne
tinhamos um centro de salde com uma populacdo que,
concelho, era, na altura, relativamente estavel, qu
especializados em certos tipos de atendimento mais

com pessoal instalado com quem tinhamos desenvolvid
nomeadamente a nivel pessoal, entdo porque é que na

ou 2° ano de vida das criangas, detectar praticamen

de intervencgdo educativa precoce. Em certos tipos d

era quase possivel detectd-los ainda no utero mater
expressdo, mas que evidencia o tipo de conhecimento
médicos e enfermeiros (sem esquecer as assistentes

dos sectores mais em risco e mesmo de familias bem
inaceitavel que a intervengéo precoce nao tivesse u

ser planificada em termos de tempo e de recursos hu

[Cf legislacdo de 1998, sobre EQUIPAS MULTIPROFISSI
estudo do Bairréo Ruivo]

N&o indo t&do longe, como se pretendeu poucos anos d
porque ndo era possivel apanhar mais atempadamente
rede relativamente informal que ja tinhamos. E tend
possivel funcionar como uma equipa, mesmo que infor
caso. Porque é que, ora falavam as educadoras espec

de desenvolvimento de um hospital, ora falavam com
eventualmente por solicitagdo nossa se deslocava a
falava com o médico de familia que falava com a mae
professora da escola ou que se deslocava por sua in

ou levava a crianga a uma avaliagdo numa associa¢éo
onde havia outros médicos, psicé6logos, terapeutas e

a nossa ideia inicialmente
ssa matéria. Era simples: pois se nés
nas freguesias ocidentais do
e tem hospitais de referéncia
relevante para a educagédo especial,
o alguma relagdo e entendimento,
0 haviamos de conseguir, durante o 1°
te todas as que tivessem necessidade
e casos, tinhamos a sensacédo de que
no. E obviamente uma forca de
que nés, e mais ainda aqueles
sociais), tinham daquela populagéo,
definidas. Entendiamos que era
m caracter sistematico e ndo pudesse
manos, s6 por razdes organizativas.
ONAIS DE INTERVENGAO PRECOCE, e

epois, ir com o DL, perguntdvamo-nos
um maior nimero de criangas com a
0-0s apanhado, porgue é que ndo era
malmente, no acompanhamento de cada
iais com os técnicos de uma consulta
um médico de saude escolar que
um infantario ou escola, ora este
, que falava com a educadora ou a
iciativa a uma consulta em Alcoitdo
ligada a determinada deficiéncia,
assistentes sociais?!.)”
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b) Sinalizacdes
A este proposito, disse Isabel a certa altura:

As professoras nas escolas, quando os médicos de sa Gde escolar la
iam nas rotinas de prevencdo, ou mesmo quando sO ia m as
enfermeiras, queixavam-se que este ou aquele menino tinha “grandes
dificuldades de aprendizagem” ou de adaptacdo, para além, ou
independentemente, de problemas de salude e, quando famos as
reunides de saude escolar, eles punham-nos perante 0 problema,
perguntando-nos se conheciamos o0 caso e, se hdo con heciamos,
sugerindo que fossemos a escola falar com as profes soras e avaliar

0 menino: era isso que nos entendiamos como uma “si nalizacao”.(Cf.

MC°A P.CORREIA, 1990)

E José acrescentou:

“--Desde que entrei para a educacdo especial que eu via 0s
esforcos da coordenadora da EEE para controlar essa s sinalizagbes
através de listas de espera , de critérios de prioridade definidos

mais ou menos claramente, de fichas de informacéo ou de fichas de
caracterizagdo prévia gue era suposto permitirem uma triagem  [cf.
Conselho Nacional de Educagéo sobre confirmagéo de sinalizacbes de NEE, e A P
CORREIA, 1990 ), mas que realmente funcionavam essencialmente como um
dispositivo de dissuaséo, pela dificuldade inicial de fazer esse
preenchimento. A coordenadora da outra EEE (que ia sobretudo aos
centros de saude de Mem Martins e Rio de Mouro) que ixava-se que em
cada reunido nos centros de saude lhe faziam sinalizactes em
catadupa e sem critério. Na experiéncia que tive de ssas reunides
em 90/91, ndo me pareceu que fosse assim tanto. Tal vez o nimero de
sinalizacdes fosse relativamente menor, em Sintra. E como nessas
reunides se preferisse analisar imediatamente os ca s0s, 0 tempo
total disponivel e a atencdo dada a cada caso criav am uma situagao
de triagem imediata (processo implicito de triagem), e ndo ha via
propriamente longas listas de casos — que, diga-se de passagem,
também serviam para justificar os pedidos de aument o do ndmero de

professores a destacar para as equipas.”

Mesmo assim, essas sinalizacdes seriam em gramdermie colocavam um
problema de critério e de entendimento entre oy &ervicos. Algumas transcricbes
do diadlogo narrativo entre educadoras e professdeesducacdo especial permitem
compreender o que estava em causa. Nas palavra®sde durante os encontros
narrativos:

Eram os professores, eram os directores das escolas , eram os pais,
eram 0s médicos, eram os psicélogos, no inicio da d écada de 90,
era a equipa do PIPSE todos sinalizavam  meninos com problemas que
era suposto serem atendidos , ou apoiados pela educacdo especial,
pelo menos avaliados (cf A P CORREIA, 1990) , sem que houvesse
critérios suficientemente definidos.

Ninguém se perguntava o que significava sinalizar , e pouco se
discutia a definicdo das populacées alvo 67 que era feita no

7 A este proposito, José dissera: “Quando entrei paeducacdo especial no fim da década de 80, a
populacdo escolar para a qual as equipas tinhascsiadas estava definida no preambulo do despacho
conjunto SERE/SEAE 36/88 como abrangendo as cisangan problemas resultantes de deficiéncia
sensorial, motora ou mental ou com dificuldadesplendizagem devidas a problemas cognitivos (ou
emocionais?).0s problemas sociais estavam aparenteraxcluidos e era isso que as orientacdes orais
de técnicos da equipa de projecto de educacadoiasgacDREL confirmavam. O DL 319/91 retirou o
acento da deficiéncia, que remetia para uma définigasicamente médica e punha o problema da
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Despacho 36/98/SERE e, depois, no DL 319/91, nem se reflectia

muito, com as escolas e os outros profissionais, so bre a evolugéo
dessa definicho a medida que a educacdo especial ia sendo
envolvida, de forma mais ou menos assumida nas orie ntacdes da
administracéo central ou regional, no combate ao in sucesso escolar
e na politica da Escola Para Todos. Em certa altura , Sobretudo no
segundo ano de uma nova equipa (em 1990), e mais ta rde (em 1997),
a quando da criacdo da ECAE e de um novo quadro de accao definido
pelo Despacho 105/97, tentdmos esclarecer esses con ceitos nas
reunides das equipas multiprofissionais e com as es colas, mas sem
grande éxito, ou com refluxos passado pouco tempo: tentamos, por
exemplo, que, em vez de simples sinalizagbes , houvesse pedidos de
intervencdo  (complementar ou conjunta) formulados com clareza, por

parte de todos os intervenientes. [...]

Teresa lembrou que “na ultima reunido da equipadieacdo especial de cada
més, era preparada a reunido no centro de saudesgeacrescentou:

E na reunido seguinte, a Olivia relatava o que se t inha passado e
trazia alguns pedidos de intervencdo ou de avaliacd 0 que noés
discutiamos. Nessas discussfes ficava clara a problematica das
sinalizagbes , devido ao caracter indefinido desses pedidos e a sua
falta de fundamento, ou melhor, devido a ndo compre ensdo de porque
€ que eram feitos pelas escolas a saude escolar e n do directamente
aos professores de educacgéo especial que, entretant 0, desde ha um
ou dois anos, tinham voltado a trabalhar com regula ridade nalgumas
dessas escolas e tinham informado da sua disponibil idade para se
deslocar aos conselhos escolares de qualquer das es colas da zona
de intervencédo da equipa, para ver se havia meninos para avaliar e
eventualmente apoiar . Mas, nessas reunifes, foi também ficando
claro, em relacdo aos casos que o0s varios técnicos acompanhavam de
modo articulado a nivel multiprofissional, alguns h a anos, que
havia um problema de definicho de responsabilidades no
acompanhamento desses casos. A meu ver, iSso estava relacionado
com a falta de definicdo da lideranca na conducdo das reu nides e
de nem sequer se pensar numa lideranca na conducdo de certos
casos . Ficamo-nos sempre pelo pressuposto do entendiment 0 entre as
pessoas, mas, mesmo quando existia um bom entendime nto a nivel
pessoal, a meu ver, existia essa necessidade. [Pode ver-se na seccéo
seguinte o desenvolvimento dado a esta questao]

Os problemas mais prementes para a equipa resultava m das
sinalizacbes , ou pedidos das escolas do 1° ciclo. Ai, para além
dos alunos identificados pelos professores de educa cdo especial

confirmacdo médica da deficiéncia. E os documemes passaram a vir da NOEEE, Nucleo de
Orientacdo Educativa e Educacéo Especial do ME, resolha de dados estatisticos previam categorias
como Graves Perturbacdes de Comportamento ou édterda Personalidade (mas o preambulo do DI
319/91, dispensava a definicAo médica desta afterde personalidade, o que gerava dificuldades na
caracterizacdo de cada menino e na concepcdo dREUVER caso de T, “resiliéncia”, com a Saude
Escolar). Na realidade, eram cada vez mais os cisosucesso escolar cronico, associado a corxdicde
sociais, ndo sé desfavorecidas, nmgoteticamente patogénicas, mas em que era dffigér um
diagndstico médico ou psicoldgico (berderlind e em que 0s aspectos cognitivos estavam muito
marcados pela experiéncia familiar e pelas dified&s nas primeiras aprendizagens escolares que
determinavam a relacdo com a escola ebairo autoconceito enquanto alunagiando ndo urbaixo
autoconceito como pessoasdaialteragfes da personalidade -- personalidade enaglegacdo como
escreviam nos relatdrios do CSMIJ.”

Nessa altura dissera aind&e as professoras privilegiassem a sinalizagéo dir ecta aos PEE por
reconhecerem o caracter essencialmente pedagégico d os problemas, até se teria ido muito
mais para O insucesso escolar, mas elas evitavam es sa problematica e preferiam a
patologizag&o o que levava a educagéo especial a nd 0 se envolver mais na probleméatica do
insucesso .. cf discusséo sobre o reverso disto com a escola inclusiva)”
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gue trabalhavam numa escola pequena ou em uma ou du
uma escola grande. Grande numero de alunos com nece
nossa intervencao era-nos dado a conhecer nas reuni

de salde, através dos médicos ou das enfermeiras. A
passavam ao lado das colegas de educacdo especial e
casos a saude escolar durante as visitas da saude e
realizar os programas de vacinacao e rastreio.

as turmas de
ssidade da

des nos centros

s professoras
punham os

scolar para

Alda, uma educadora mais jovem que entrou paraka d&ESintra ja no final

dos anos 90, perguntou entdo “porque € que asspmes faziam isso”, e a resposta

foi:

Também nds nos perguntadvamos porque € que essas pro
punham o problema aos colegas que séo professores d
especial e que se deslocavam a essas escolas, ou na

equipa de educacdo especial para pb6r o problema. CI
sabiamos que havia uma questédo de definicao do tipo
educacdo especial estava vocacionada para atender e
resposta que ndés dadvamos, mas as professoras nas es
dispunham a discutir isso abertamente connosco, don
desajustamento de expectativas.

(...)O que acontecia em resultado disso e daquela sin
através da salde escolar pode bem ser visto nas act

das equipas: face a uma sinalizacdo

fessoras nao
e educacao
o0 se dirigiam a
aro que
de casos que a
do tipo de
colas nao se
de resultava um

alizacdo
as das reunides

dessas, os professores iam a

escola e da conversa com a professora do menino ou da

observacédo/avaliacdo do professor de educacdo espec
um pedido de informacdo médica ou social, porque se
entendesse que era um problema essencialmente de ap
coeréncia, deveria ter procurado solucdo para ele s

de pbr nenhuma questdo ao médico — claro que nesse

continuaria a fazer sentido falar com a professora

ndo com o médico; na reunido seguinte da
multiprofissional” o representante da equipa de edu

devolvia de certo modo o pedido aos médicos e/ou as
sociais. Ndo era uma questao de “passar” o miudo, d
batata quente”, como costuma dizer-se. Se
verdadeiramente complicado todos sabiamos que o iam
uns anos e que ndo era possivel a nenhum dos servig
que intervinham, “livrar-se dele”. Tratava-se de co
problema.

Tendo revisto as actas das reunifes da EEE, gueprasentando ao grupo de

fosse um

ial resultava
a professora
rendizagem, em
em necessitar
caso
de apoio, mas

“equipa

cacao especial
assistentes
e “passar a
caso
os ter durante
0S ou técnicos
mpartilhar o

narradoras, José resumiu a sequéncia que tivergpeddo” de informacédo e apoio

feito nessas reunibes:

“--A médica foi a escola e a professora disse que t

que estava com dificuldades. N&do se percebe se com
adaptacdo e de comunicacdo, se com dificuldades nas
iniciais da leitura e da escrita, muitas vezes asso
dificuldades no dominio da linguagem, nomeadamente
articulacao fonica. Na reunido seguinte da EEE, uma

uma professora da equipa, neste caso a que ja se de
regularmente a escola, ficava encarregue de contact

que tinha apresentado o caso, e passados uns dias f
saber que este menino tinha de facto um problema de
fénica ou uma dificuldade mais geral na linguagem e
servico ja tinha dado orientacdo, eventualmente est
subsidio para terapia da fala, e que em relagdo ao
pedagogico ndo havia um pedido claro. Dai resultava
reunido no centro de sadde com um “pedido de clarif

inha um menino
problemas de
aprendizagens
ciadas a
a nivel da
semana depois,
slocava
ar a professora
icavamos a
articulacéo
que algum
ava a pagar
apoio
um regresso a
icacado” da
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situagdo a fazer a médica que tinha apresentado o c aso e a
necessidade de dispor de um relatério da terapeuta da fala.”

Helena interveio dizendo:

O nosso regime de trabalho em itinerancia pelas esc olas fazia com
gue s6 apoiassemos dois ou trés meninos, nas escola S em que esses
eram 0s casos hitidamente mais graves, enquanto que em outras em
que nado havia casos tdo pesados estdvamos la menos tempo mas
faziamos um apoio mais generalizado, embora trabalh assemos mais
com meia duzia de alunos. Quer numas quer noutras, havia casos de
gue nos falavam informalmente, mas que ndo poderiam 0S apoiar a
menos que se revelassem casos muito graves. Podiamo s era té-los em
conta para a organizacdo do ano lectivo seguinte, m as tinhamos
sempre que definir prioridades. Para isso comecamos a ir a muitos
conselhos escolares. Todos 0s meses iam pelo menos aum.”

José procurou definir o problema:

O problema era saber se esse “falar informalmente” era uma
“sinalizacé@o”, e se o ir acompanhando um aluno por observacdo ou
com interacgBes mais ou menos casuais na sala de au la era “um
apoio”, se isso fazia dele “na cabeca” da professor a um “aluno
apoiado” pela professora de educacdo especial. Para elas, essas
conversas informais sobre um aluno e o vosso trabal ho ocasional
com ele, para completarem a observacdo com base na qual trocavam
opinides com a professora, podia ser entendido como um apoio de
educacdo especial e fazer daquela criangca um “aluno de educacéao
especial’; ou até com um menor envolvimento do prof essor de
educacdo especial. No processo de transferéncia par a outra escola
ou outro ciclo de ensino, eram capazes de assinalar esse aluno
como tendo tido apoio de educacdo especial, ou info rmar de algum

modo que era um aluno de educacédo especial.”

Helena retomou a palavra:

NOs iamos a quatro ou cinco escolas por semana — re spondeu Helena.
Muitas vezes o nosso trabalho era focalizado em doi S ou trés
meninos com quem trabalhavamos duas ou trés tardes por semana.
Para esses meninos havia um Plano Educativo Individ ual e um
programa educativo préprio. Mas quando me falavam n outros alunos
que me diziam que ndo estavam a aprender ao ritmo d esejado, eu
fazia perguntas do género: «Em que area € que tem m ais
dificuldade? O que € que ele faz?» Muitas vezes era m dificuldades
na aprendizagem da leitura e da escrita que acabava m por ser
ultrapassadas. Outras vezes as professoras comecgava m logo a falar
em eles irem a um psicélogo e eu respondia: “O que € que esperas

gue o psicologo te diga que tu ndo saibas ja?”

“As professoras diziam muitas vezes que eles eligléxicos”, acrescentou Teresa. E
Helena prosseguiu:

E quando tivessem um relatério médico ou psicoldgic 0 continuariam

a fazer o mesmo, a ter aquele menino na sala que na 0 aprende como
0s outros, sem terem descoberto solugbes, sem recor rerem a nossa
avaliacdo e aos nossos conselhos —. Elas sempre nos viram, salvo
raras excepcdes, como professoras como elas, que fa Ziam umas
coisitas diferentes com alguns alunos mas... Aquele menino nao
aprende, ndo é preciso fazer coisas diferentes, é p reciso € ir ao
psicélogo para ele dizer o que se passa, que se cal har ndo pode
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aprender. Os médicos iam com muita frequéncia as es colas fazer

rastreios e higiene oral e elas aproveitavam para | hes falar
nesses meninos, para lhes dizer que 0 menino ndo ap rende a ler,
ainda ndo sabe escrever, ou que em casa tem uma sit uacao
problematica que pode estar a prejudica-lo. Nao era bem uma forma
de se desresponsabilizarem. Era mais uma forma de t erem alguém com
quem dividir a responsabilidade.

Mesmo sendo obrigadas a dispersar a nossa atencao por muitas
escolas, houve algumas em que, como estavamos la ma is tempo,
conseguimos dar uma resposta mais adequada a escola no seu
conjunto, ajudando as professoras a encontrar solug oes
alternativas. E ai, este recurso aos médicos para a quelas coisas
foi-se diluindo. Mas havia escolas onde eu ia apoia r um menino,
trabalhava com o menino e vinha-me embora, porque e las ndo estavam

disponiveis para outro tipo de colaboracéo.

José comentou entdo que Helena falava comovessé que se justificar,
quando o que se devia esperar de um professor deesoola e mais ainda de um
director era que fizesse a leitura dos recursosaqueque vao a escola para colaborar.

NOs sempre lhes explicamos o tipo de colaboragdo qu e podiamos
prestar e quais eram as nossas limitacdes. Que eu s aiba os
professores de educacdo especial ndo iam para la “a pintar” que
podiam fazer coisas maravilhosas, iam até com algum a humildade
face a algumas dificuldades que existiam, nem nos p rotegiamos por
detras de recursos como psicologos, que em principi 0 ndo eram
préprios as equipas de educacdo especial. Se elas e ntendiam que
outro servico lhes podia disponibilizar outros recu rsos, elas
deviam recorrer a esse outro servigco como era a sau de escolar, mas
tendo em atencao que nds lhes éramos mais préoximos como colegas,
como professores e que a educacgdo especial era um s ervico interno
ao ME. Ao recorrerem a um servico de outro ministér io, estavam a
relacionar-se com outros profissionais, com deontol ogias e
prioridades préprias. Em principio ndo se deve colo car a alguém de
outra profissdo um problema que ndo se resolveu nem discutiu com
um colega com quem se tem uma relacao institucional . E esperar que
esse colega depois se entenda com os outros profiss ionais. Estas
professoras nao tinham noc¢des de deontologia profissional que lhes

permitissem pensar nisto.

Isabel acrescentou:

E os médicos, de alguma maneira alimentavam aquilo. Davam-lhes
orientacdes pedagdgicas, sobre a relacdo com os miu dos — e elas
bem precisavam as vezes — e tera havido alturas em gue terdo mesmo
dados indica¢fes sobre como ensinar a ler e a escre ver. Davam-lhes
estratégias educativas e elas “ficavam todas conten tes .

José lembrou que “um dos médicos era marido depnafassora, o que lhe dava familiaridade
com a problematica e talvez contribuisse, junto @rsua simpatia, para a aceitacdo das
professoras.”

Ndo €é uma questdo de me insurgir agora, mas pensand o]
retrospectivamente na situacao isto contribuia para a confusdo de
papéis e para a atitude das professoras. No ponto e m que isto tudo
estava (agora esta pior), ndo seria 0 mais grave, e ndés nunca
fizemos mencédo de nos insurgirmos contra isso, mas um médico, com
os escrupulos deontolégicos que eles tém, e que nos manifestaram
em algumas ocasifes em que solicitamos informacées e contributos
deles para a elaboracdo dos Planos Educativos Indiv iduais, devia
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ter mais cuidado — a deontologia ndo devia existir
proteger a eles.”

J& anteriormente tinha dito:

E havia a questdo da sinalizacao
referirem que ja tinham falado no caso ao outro ser
entanto sabiam com certeza que nés nos reuniamos co
O jogo da “sinalizacdo derresponsabilizante” funcio
assim porque se as professoras se pusessem a mediar
e orientacdes de uns e de outros a responsabilidade
ficava a ser delas. «Assinalando» o0 caso

encontrariam para trocar informacdes e chegar a con
dados incompletos e fragmentarios, a abordagem do ¢

mas a responsabilidade deixava de ser da escola e p

dos servicos. Como os «pedidos» das escolas eram mu
ambiguos e mal definidos, ou s6 passavam pelo pedid
uma avaliacdo médica ou psicolégica, inevitavelment

s6é por si, havia depois um remeter de pedidos
indefinidos e segmentares de servigco para servico:
solicitava ou sugeria a educagédo especial uma avali

— que a escola ndo solicitara a educacdo especial a
médicos, muitas vezes nem sequer implicitamente
desvalorizavam essa competéncia da colega de educag
educacdo especial fazia uma avaliacdo mais ou menos
conforme o “pedido” que a escola formulara ou refor

s6 podia ser, a breve prazo, um complemento da aval
professora, para além de uma avaliacdo do contexto

aluno nas escola e o contexto e histéria de vida da
nomeadamente na familia, que as professoras de educ

e a EEE, procuravam sensibilizar e orientar as prof

aluno para fazerem; mas, como o conhecimento desse

curto espaco de tempo e sem uma colaboracdo da prof
area requeria o contributo de assistentes sociais e

familia que estivessem ja por dentro do caso, la vo

reunidées no centro de salde, agora com um “pedido d
assistentes sociais e médicos de familia, que era i

também um «pedido» de colaboracdo na compreensdo do
intervencdo. Se ndo se tinha avancado na compreensa

na primeira reunido, era geralmente porque nenhum d
presentes estava por dentro da situagcdo e assim, na
seguinte € que se iniciavam diligéncias para a inte
terceiras pessoas, sempre dificil e morosa.

igual

Isabel, que fora durante muitos anos coordenadaradliipa de educacao

simultdnea
separadamente a pessoas de varios servicos que depo

s6 para 0s

ser feita a um servico sem

vico. No
m regularidade.
nava melhor
as avaliacGes
da conducéo
mas
is se
clusées com
aso alongava-se
assava a ser
itas vezes
0 concreto de
e insuficiente
mente
a saude escolar
acao pedagogica
través dos

por que

do especial; a
formal
mulara, e que
iacdo da
pedagdégico do
crianca
acdo especial,
essoras do
contexto num
essora nessa
de médicos de
Itava o caso as
e informacéo” a
mplicitamente
caso ou de
o do caso logo
0s técnicos
reuniao
rvencdo de

especial (EEE), voltou a participar na discuss@badguestéo dizendo:

Houve uma questdo em que batalhamos muito desde o i

a clarificacdo dos «pedidos». Raramente havia uma d

€ que cada um realmente queria do outro, e isto val
Lembro-me de insistir nas reunides da EEE para que
quisessem pér alguma questdo ou solicitar alguma in
reunides no centro de saude indicassem claramente o
saber, porque queriam, qual a intervencdo que estav
Porque muitas vezes as professoras de educacdo espe
para as reunibes da EEE com os casos que as profess
tinham posto nas escolas, sem nenhuma elaboracao, s
conhecer a histéria e o contexto do menino, se havi
intervir ou se tinham alguma instituicdo ou servigo

nicio, que foi
efinicdo do que
e para todos.
guando
tervencdo nas
gue queriam
am a pedir.
cial vinham
oras lhes
em procurarem
a alguém a
de referéncia.
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Eram coisas que podiam saber se falassem com os pai

ou através dos professores das escolas. Mas nao! Li
transmitir o que a professora tinha dito: que este
problemas de comportamento ou de atencéo provavelme

em casa o0s esta a perturbar emocionalmente ou porqu

mais ou menos desorganizada, ou que 0 menino ndo ap

vezes, sem fazerem sequer uma avaliacdo complementa

descriminar o que é que sabe e 0 que € que ndo apre
professora lhe ensina de determinado ou variados mo

E José lembrou:

Houve uma vez que a Isabel veio do centro de saude

que ficou em acta: «pedidos bem definidos e bem doc
relatérios pedagogicos e caracterizacdo da familia»
mensagem dos médicos mas plenamente assumida por né
no segundo ano da nova equipa de Sintra, procuramos
claros e pusemos estas questdes quer as escolas que

do centro de saude. Eles responderam, face as indef
também havia do nosso lado, retomando estas recomen
eram antigas e num primeiro momento terdo tentado c
nossa solicitacdo de maior clareza nestes aspectos,
gradualmente, voltou-se a situacdo anterior.

Pouco depois acrescentou:

Nunca chegou a haver uma satisfatéria clarificacéo

uma clarificacdo do que era uma sinalizacdo. Nem se
avancar na clarificacdo das expectativas que os var
tinham uns em relacdo aos outros, nem dos objectivo

s directamente
mitavam-se a
menino tem
nte porque algo
e a familia é
rende; as
r para
nde, quando a
dos.

com um recado
umentados com
Era uma
s. Foi quando
ser muito
r nas reunioes
inicdes que
dacbes que ja
orresponder a
mas depois,

de pedidos, nem
conseguia

ios servicos
S que cada um

tinha ao intervir nas escolas. Provavelmente cada servi¢o tinha

alguns objectivos bem nitidos mas quando intervinha

deles ou entrava numa area em que 0S objectivos era
definidos. Mas, ao fazé-lo, alimentava expectativas

Pela nossa parte, estdvamos conscientes de que havi
indefinicdo da populacdo—-alvo.”

¢) Intervencdo e Acompanhamento

A este proposito, lembrou José enquanto organizddsr encontros, orientando a

ia para além
m menos

nos outros.
a uma

narrativa para outro aspecto do trabalho com aipasjde salude escolar:

Havia outras criancas que eram bem conhecidas dos m
escolar enquanto médicos de familia (ou durante os

édicos de saude
rastreios nas

escolas — cf. Adelaide P CORREIA) ou em quem eles d etectavam
problemas de salde (nomeadamente de saude mental, n as criancas ou
na familia) com possiveis implicagbes na aprendizag em ou na
adaptacgdo e que também nos sinalizavam . Mas essa era uma logica de
sinalizacdo que nao nos suscitava qualquer objeccao. Comecavam por
nos dar uma caracterizacdo do quadro social da fami lia, ou esse
quadro era tracado com base em informacdes dadas pe las assistentes
sociais presentes, um professor de educacdo especia | ia a escola

ou ja se deslocava a essa escola regularmente para dar apoio a
outros meninos, falava com os professores, observav a e trabalhava
com o0 menino na sala de aula ou fora da aula, e faz ia uma
avaliacdo pedagogica pelos meios que entendia até t er uma

caracterizagdo; voltavamos ao centro de saude com e

e, em equipa com médicos, assistentes sociais e out
cuja intervencao se justificasse, mais ou menos rap

ou menos formalmente, depois de os professores e/ou

ssa informacéo
ros técnicos
idamente, mais
0s médicos
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falarem com os pais, avancava-se para um
educativa , um programa educativo individual
educativo individual
estivesse na escola o caso ia sendo
atencdo nas reunides no centro de salde, com trocas
ou pedidos pontuais de intervencéo deste ou daquele
ou daquele servico. Este era o processo ideal
estdvamos de acordo e conforme o qual se desenvolve
colaboraces que nos deram alguma satisfacdo e segu
além do beneficio das criancas que foi mais ou meno
conforme os casos.

O «problema das sinaliza¢g6es» resultava das outras
a que a Isabel se estava a referir, mas que a parti
facil distinguir destas: se nos falavam de um caso
visita da saude escolar, para nés nem sempre era cl
gue era um caso detectado pelo médico, com base na
professora, mas com base também numa primeira avali
guanto é que era o resultado de uma simples presséo
professora, que a saude escolar nos «passava.

Ndo era uma questdo de «passar» o mildo, de «pass
guente», como costuma dizer-se. Se fosse um caso ve
complicado todos sabiamos que o iamos ter durante u
ndo era possivel a nenhum dos servicos ou técnicos
intervinham, «livrar-se dele». Tratava-se de compar
problema. Mas isto era muito vago e indefinido. A n
guestdo de quem devia assumir a iniciativa e a
primeira na conducéo do caso.
das necessidades médicas ou educativas ou sociais,
prioridades na intervencdo dos técnicos de cada uma
Isso era mais visivel nos casos em que se avancava
estavamos a pensar num plano educativo que desse se
uma criang¢a, ou um jovem, estava a fazer na escola
encontrdvamos era a escola ajudar a responder a nec
psico-médicas, de equilibrio emocional, através da
do autoconceito como pessoa, mas 0os médicos parecia
essa nossa disponibilidade ou ndo sabiam como se re
connosco nessa base.

Isabel interveio dizendo:

Havia ali, de facto, ndo uma desresponsabilizacéo,
assumir de certas coisas. A responsabilidade de con
caso, de facto, nunca assumiram. Respondiam a pedid
pontuais e nisso as vezes funcionavam muito bem. Le
fazer alguns pedidos, nomeadamente de consultas méd
especialidades, ou de avaliacdo e acompanhamento ps

terem dado uma resposta tdo rapida quanto o nosso s

0 permite.

José acrescentou:

Ou se pedissemos uma intervencdo junto da familia p
alguma sensibilizacédo relativamente a algum aspecto

de vida do miado no contexto familiar. Sobretudo se
fosse médico dessa familia ou se se entendessem bem

de familia

programa de intervencéo
OU mesmo um

; € ao longo de todo o tempo que o menino

acompanhado com mais ou menos

plano

de informacdes
técnico, deste

sobre o qual todos

ram as
ranca — para
s visivel

sinalizacbes
da nado era
detectado numa
aro quanto é
conversa com a
acao “meédica”,
ou desabafo da

ar a batata
rdadeiramente
ns anos e que
que
tilhar o
0s punha-se uma

responsabilidade
Mas isso tinha a ver com a defini¢céo

e com as
dessas é&reas.
mais. As vezes,
ntido ao que
e o sentido que
essidades
socializagéo e
m nao perceber
lacionar

mas um nao
ducdo de um
0s muito
mbro-me de
icas, mesmo de
icolégico e de
istema de salide

ara fazer

das condicdes

algum deles
com o médico
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Isabel retomou a palavra precisando que se tral@avantervencdes com caracter mais
ou menos nitidamente médico, que era da compet@wles enquanto médicos de
familia”. Mas acrescentou:

Mas algumas vezes era face aos problemas que surgia m com 0s miudos
na escola que eles decidiam fazer mais uma insistén cia com algum
pai ou alguma mae com habitos de alcoolismo, por ex emplo, para que
iniciasse ou retomasse um programa de desintoxicaca o e

acompanhamento psiquiatrico.

José considerou sempre ter havido alguns probleraamtermediacdo com alguns
servicos de saude.

Nem estou a pensar no Hospital do Alcoitdo, com que m eles teriam
dificuldades semelhantes a nossas, ou do hospital d e Amadora-
Sintra, com o qual haveria problemas a nivel da org anizacdo dos
servicos de salde e a nivel da ARS. Mas, mesmo na i ntermediacéo
com a Saude Mental, em que salvo erro o Hospital Mi guel Bombarda
tinha uma extensdo em Sintra com quem eles tinham m uito bom
entendimento, e com o Centro de Salde Mental Infant il e Juvenil
(CSMIJ), com cujos técnicos tinham muito boa relaca 0 pessoal e
funcional... Mesmo na colaboracdo desses técnicos, médicos,
psicélogos e terapeutas, por vezes complementada ou mediada pelos
médicos de salde escolar, havia indefinicbes e ambi guidades, que
ndo eram da responsabilidade pessoal deles, no sent ido de se lhes
poder atribuir qualquer ma vontade. Penso que havia um problema a
nivel das definicbes de objectivos e do plano em qu e se
desenvolvia a colaboracao. Quando muito, deles tere mos esperado em
dada altura maior (ou um minimo de) disponibilidade e interesse em

discutir esses problemas.

Teresa perguntou entdo: “--Vocés acham que os ogdie saude escolar ndo
tinham aquela perspectiva em que nos trabalhavamesguipa de conhecer a historia e
0s contextos de vida e pensar no que poderiasér a vida daquelesitdo®”

Ao que Isabel respondeu: “--Havia casos que elesemmam muito bem.”

E face a insisténcia de Teresa, Isabel disse aihdddo era um conhecimento s6
meédico. Era um conhecimento dos aspectos socasdpdmnas de vida das familias.”
Tendo José acrescentado: “--E tinham uma perspeetiucacional e de inser¢ao social
dos miudos. Mesmo para além do que seria de esperaméedicos de familia
naturalmente atentos a aspectos sociais. Nao efaltaodisso...”

Para tornar mais claro até onde iam os meédicos uaa aproximagcao ao
pedagodgico e quais os limites da sua ac¢do cormgjpeofessores de educacdo especial
se confrontavam pode ser feita aqui resumidamehigt@ia de doi€asos A evolucao
positiva dos casos aqui contada permite tambénembevidéncia amportancia das
narrativas no modo de comunicacao entre os particgntes nestas reunides

884



Duas Historias de “Sucesso”:
(Deslizamentos de sentido e oscilagdo entre ocdigio pedagdgico, narratividade no acompanhamento
de longa duracgéo)

R. era um rapaz com seis anos de idade que tintederptara a 1° classe quando, como
professor do ensino secundario destacado na eduespicial, ouvi falar dele pela
primeira vez numa reunido no centro de saude demidonaqueixa de ecuprese
apresentada aos médicos pela professora da dEsasendo um caso que me dissesse
directamente respeito, aguardei o desenrolar darecsm para compreender que
ecupreseera o termo técnico com que os médicos se refesdangue o vulgo diz
“borrar-se nas calcas”. Viria também a compreerdesizao de ser da insisténcia do
pessoal de saude na utilizagdo do termo técniam,essrupuloso em que 0S outros
técnicos presentes os acompanhavam — o0 que acowrtaui frequéncia em relacdo a
outros termos, mas nem sempre.c&s0 apresentava evidentemente uma dimensao
biomédica e eventualmente uma dimensao psico-médas, para além da perturbacdo
que causava no normal funcionamento da aula erdassiveis repercussées na imagem
da crianca para os outros, com reflexos na suaesmtitda e consequéncias ao nivel do
rendimento escolar, ndo deixava antever o papel aquBmensdo pedagdgica, via
socializacédo, viria a ter no processo de tratamento

Em primeiro lugar os médicos e enfermeiras desdiaaram o caso junto da
escola, levando, professores e auxiliares a ehgatém pragmatismo -- algo como
faria uma enfermeira encarando as tarefas inereéntsistuacdo como uma das suas
funcdes -- e esperando que isso ajudasse 0s cadegasarar a situacdo com mais
naturalidade: O uso do termo técnico tinha nestagéao de atitudes a sua funcdo, ndo
se limitando a um eufemismo de linguagem. Por datto, os médicos prescreveram as
medicamenta¢cdes que lhes pareceram adequadas, umase gyevelaram ineficazes.
Inflectiram por isso a sua abordagem, passandsistimunto da avo para que tivesse
mais cuidado com a limpeza das roupas e higieneridaca — a roupa néo era
completamente mudada e a higiene corporal eradkeixaniciativa da crianca. (A méae
de R. residia na margem esquerda do estuario dn &ea) rapaz vivia com a avo por
razdes que nunca foram completamente esclareciBasgurou-se também, com a
participacdo da professora, que R. fosse mais amtdma sua higiene. Terd sido
principalmente devido aos avan¢os nessa auton@ssaciada ao amadurecimento da
crianca, que o®pisodios ecupréticoterdo diminuido progressivamente. cA@so ia
sendo seguido pelos médicos e enfermeiras que de modo inforialitas vezes
enquanto se tratava de outros caos, e mais ou naepogosito de alguma situagao,
iam construindo esta narrativa.

Depois de uma ou duas reprovacdoes, porque, conreeado para as reunides no
centro de saude, a professora dizia que R. tinha bapacidades intelectuais, mas era
muito mandrido, terminou o 1° ciclo e transitougpama escola do 2° ciclo — com muito
maior dimensdo e onde grande parte dos colegasespoves e auxiliares néo
conheciam a sua historia. A educacdo especial, nguea interviera directamente,
encarregou-se entdo, e sem que ninguém lho sefieit@xpressamente, de dar a
conhecer a direccdo da escola e ao director deafuaitravés da professora de apoio
educativo na escoff, a histéria de R, e dar alguns concelhos no sedédmanter as
atitudes correctas face aasa Osepisédios de ecupre$eram raros, mas a professora
de apoio educativo, estabeleceu e manteve umaoetagn R., sobretudo devido ao seu
baixo rendimento escolar e algumas dificuldadesredacionamento. Segundo esta
professora, os problemas actuais de R. resultatdifiizuldade em se comprometer” e

% Nova designacao para professora de educacéo @speeirtir de 1997.
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de estar sempre a “atribuir aos outros a respdidzde das situacdes conflituosas” em
gue se envolve.

A ultima informacéo que tive foi de que R. se tinfensferido para outra escola
porque tinha ido viver com a mé&e. Ainda procurousmiaa vez a professora de apoio
contando-lhe da dificuldade em aceder a um cumsfispronal, aparentemente por total
falta de meios econdmicos, pelo que a professerddl algum dinheiro. Num contacto
posterior com a escola para onde R. foi transfefimiodito a professora de apoio que
este abandonara a escola sem terminar o 3° cabohavendo conhecimento de ter ido
para nenhum curso profissional.

Esta histéria da uma ideia do tipo sEguimentale um caso ndo muito grave e do
papel de socializacdo que a escola tem vindo armgesear, de tal modo que waso
de relativo insucesso escolar pode ser visto camoaso de sucesso médico-educativo,
em que a socializacdo em contexto escolar é a awnp® essencial de um tratamento.
Eu nunca conheci R. pessoalmente.

T. A primeira vez que ouvi falar de T. foi numa riéianno centro de saude quando se
discutia 0 aconselhamento a dar a uma professlatavaenente a uma crianca que fora
avaliada e estava a ser seguida no Centro de 3&gwtal Infantil e juvenil (CSMIJ).
Um dos médicos disse que o ideal seria a professoc@m ele uma abordagem do tipo
maternage mas que isso seria dificil sobretudo para agpedéessora. Intrigado com
mais este termo perguntei a Isabel Parente, a édrecde infancia da EEE que também
estava presente nessas reunides, o que podeaanseernage Ela referiu-se a praticas
que eram frequentes no |. H Keller e na Casa da Rvatro centro educativo fundado
pelo médico e pedagogo Jodo dos Santos) e dissseqadlificil a qualquer professora
desenvolver uma relacdo desse tipo com um alunis, o bastava uma atitude
maternal, como a que muitas professoras tém, nnamemos naturalmente no 1° ciclo.
Era no entanto uma orientacdo para a atitude dagsara e uma sensibilizacao para as
caracteristicas muito peculiares daquela crianga sua histéria. Vivia sozinho com a
mae, num contexto social afastado de qualquer itamithrgada. Em resultado de um
processo de que nunca tive conhecimento, nem dei ssclarecido pelos médicos e
psicoterapeutas, tinha em relacdo a méae atitudesjeiedo e grande dificuldade de
relacionamento social na escola, para além de umsmdegs dificuldades de
aprendizagem. O seu quadro clinico nao teria, taném nada a ver com autismo. O
caso dera lugar a uma avaliacdo e uma intervemgapéutica que abrangia a mée e
implicava deslocacbes ao CSMIJ em Lisboa. Tal cemomuitos outros casos, essas
deslocacdes eram dificeis para as familias (a SegarSocial intervinha com subsidios
e, por exemplo, nos casos de filhos de trabalhaddos servicos municipais de
limpeza, as assistentes sociais da camara, queetamhrticipavam nessas reunides
incentivavam a deslocacéo as consultas no CSMIg&adamente com justificagfes das
faltas ao trabalho) pelo que a frequéncia das ¢@ssia sendo cada vez menor. O
seguimento pelos médicos de salude escolar tormaparsisso essencial, e em casos
como este isso implicava uma conversa frequenteasopnofessoras.

Com o apoio também de uma professora de educaga@ci@sque trabalhava na
mesma escola com um grupo de meia duzia de alupos dificuldades de
aprendizagem moderadas e severas, T. foi avangam@scolaridade e cerca dos 12
anos de idade, apés 6 anos de escola, decidiu-seemdes no C.S. e na EEE,
aconselhar a escola a fazé-lo transitar para eclf, 0do obstante o seu progresso na
aprendizagem estar longe gerfil de competéncia&® considerado desejavel pela

% N&o é um termo usado habitualmente pelas professque diriam que ainda n&o sabia ler e escrever
suficientemente bem, ou que ndo sabia fazer catgamultiplicar com mais de um algarismo por
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professora. Na EEE considerdvamos que 0s progredssts como de outras criancgas,
nalgumas areas como a escrita e mais geralmentenancacdo nao dependiam de
estarem mais um ou dois anos no 1° ciclo, pelo desge o inicio da década de 90
incentivavamos as professoras do 1° ciclo a fagzérbnsitar, desde que os tivessem
assinalado a EEE pelo menos desde o terceiro apsctéarizacdo e os alunos fossem
enquadrados num PEI. Neste caso, a transicdo pafacelo seria particularmente
adequada porque a convivéncia com mais pessoafi@smapazes de uma idade mais
préxima da sua poderia ser favoravel a sua saude&ame

Juntamente com T., transitaram mais quatro alupomdos pela educacao especial
e que ja frequentavam o 1° ciclo havia 7 ou 8 afascola do 2° ciclo foi informada e
teve conhecimento das caracteristicas destes joteam$o optado por constituir uma
turma com reduzido numero de alunos e professoseslledos com vista ao
desenvolvimento deurriculos escolares préprio€CEP), previstos no D.L.319/91. O
enquadramento de alunos em CEP requeria a elabordedPlanos Educativos
Individuais (PEI) com a participacdo da saude escohas os médicos evitavam uma
participacdo formal dizendo néo ter orientacdessgos servicos. Além disso o tipo de
intervencao da saude escolar em escolas do 28iel@héo estaria bem definido. Mas
como alguns daqueles jovens eram seguidos no CB&Me uma reunido na escola
para que professores, médicos e terapeutas cosbaté®m a situacao criada e, pelo
menos durante um ano, uma das terapeutas deslecoarias vezes a escola para
trabalhar com alguns jovens e alguns professores.

Ao fim dos dois anos que correspondem ao 2° cid@rofessores decidiram fazer
transitar para o 3° ciclo dois desses alunos, estiguais T.. Embora fosse o professor
responsavel pela educacéo especial, ndo partiogssia decisdo por razdes que nao €
possivel expor aqui mas que tinham a ver, por wo Bom o tipo de trabalho feito
nessas turmas, e por outro com a estrutura curicld 3° ciclo e a composicao das
turmas em que se podem desenvolver curriculos assoproprios ou alternativos:
considerados estes, justamente, ainda mais segosgat requerendo por maioria de
razdo PEI com plena e assumida participacdo desvarofissionais. Nessa altura ja
conhecia pessoalmente T.: era um rapaz franzinseguro, que falava aos arrepeldes,
mas o suficiente para falar de algumas motivacopsogctos (incipientes) e tornar
claro o que recusava, seguia, aparentemente idtggoaquenos grupos de colegas de
turma nas suas deambulagcbes autonomas na escolarae déla, controlava
razoavelmente o seu comportamento em varios castesdciais, mas tinha grande
dificuldade de concentracado, pelo que a sua atibadsala de aula necessitava de ser
melhorada. Atribuindo-lhe tarefas especificas, gueeendo a participacdo em
actividades da turma que fossem de duracdo maigided era possivel dar e fazer
reconhecer a sua presenca um sentido de partioijpd¢as a medida que numa
disciplina como Matematica, por exemplo, se “avaacama matéria” (um CEP
pressupfe a manutencdo da estrutura curricular aombjectivos proprios de cada
ciclo, o que ja ndo acontece com wnonriculo alternativotal como € previsto no
D.L.319/91), ndo era possivel que ele, durante iarnparte do tempo, fizesse alguns
jogos mais ou menos didacticos e |é-se o jornal,a1a a sua actividade preferida, e o
sentido de participacdo continuasse a ser recafthedPorque |hes tinha sido
transmitido a historia de T. tal como ela resultdeacontexto das reuniées no centro de
saude, os professores compreendiam o significadibymde este jovem se manter na

namero. Em muitos casos como este, dizer aindaumraufemismo e uma referéncia a um padréao
narrativo no progresso dos alunos, porque os muoifes jA ha muito tempo teriam chegado a concluséo
de que estes alunos (pelo menos estes, se ndcsmuli@s no seu juizo) nunca conseguiriam alcancar
um dominio da leitura e da escrita que Ihes pessattransitar para o 2° ciclo)
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escola, numa relacdo proxima com rapazes da sda @astar nas aulas aprendendo a
lidar com um espacgo e um tempo muito regulamentédpiam questéo, por exemplo,
que nao se levantasse da sua “carteira” sem aagéoz e T. fez significativos
progressos nessa area — fiz um registo videomagndgé uma aula em que, entre
algumas actividades indicadas pela professora (@sti@ver o sumario) e a sua leitura
favorita, vira com frequéncia a cara para a maqdaéilmar, mas vai seguindo todos
0S pequenos acontecimentos anedoticos que ocowesntd uma licdo, participando
por vezes do acontecimento, mas sem manifestagdessévas. Mas nao seria possivel
manter esta situacdo ao longo dos pelo menosno&sdo 3° ciclo, nem os professores
tinham claros em que critérios se basear par uradiagfio no final do ano, que
essencialmente teria que incidir na progressdoedatdo as aprendizagens minimas
previstas para cada disciplina.

Muito pressionados por mim enquanto responsavel pE naquela escola, os
médicos voltaram a fazer uma reunido na escolaestadvez, com o apoio dos
professores, foi-lhes exigida uma participacéo &rno PEI que teria que passar por
uma definicAo do quadro clinico de modo a justifican enquadramento tdo
excepcional e a tornar claros os objectivos dapsesenca na escola. Por mais que se
lhe quisesse dar um sentido pedagdgico ligado @psos de socializagdo em contexto
escolar, este so faria sentido em funcédo de umrqumdito particular de satde mental.
Nunca percebi, neste e noutros casos, se os mé&kbcdavam conta de até onde os
professores e as escolas estavam dispostos as@snasos de meados de 90. A verdade
€ que os professores de educacgdo especial, prime® muitos outros depois, foram
deslizando do pedagogico ao clinico tanto ou maigue os profissionais de saude iam
deslizando do clinico para o pedagogico.

Acabaram por ndo assinar os tais PEI, acrescemtaraigumento de que nao
podiam inscrever la os dados clinicos que eranedegurofissional. No final do 7° ano,
os professores decidiram ndo fazer transitar Te fqu proposto a um centro de
formacao e reabilitagdo profissional do IFP, criaekpecialmente par populacdes
especiais. Tal como outros, mesmo com maior capdeidie adaptacao, foi avaliado
passado mito tempo mas nao encontraram nenhum guespudesse frequentar. Uma
professora disse que o0 encontrou recentemente quadrasto (que conheceu enquanto
estava no 6° ano e com quem se foi identificandgu® muito o ter4 favorecido,
nomeadamente na relacdo com mae, e que tera esdadngem do seu gosto pela
leitura do jornal -- desportivo), quando ia comegsara uma obra de construcao civil
em gque ambos trabalhavam.

Anos depois, tive conhecimento em reunifes do catdrsaude de que alguns
médicos incluiram este caso como wtudy casenuma formacdo especializada,
enquadrando-o teoricamente como um caso de resdiémas obviamente sem
identificar a crianga. Informalmente, assumiramferque T. teria estado proximo de
umapsicose.

Desta histéria podem destacar-se dois aspectosaquiese apresentam a guisa de
conclusao desta seccéo.

-- Quando a informacdo € transmitida numa formeeresalmente narrativa e a
colaboracdo é informal, é possivel avancar numalinabinterprofissional que tem as
caracteristicas de interdisciplinaridade pratiga@ase refere COUTURIER (2002).

-- Quando se requer uma explicitacdo e uma fomagho que de algum modo pbe em
causa principios da pratica profissional especileaum dos grupos profissionais
participantes na intervencéo, o processo pode blge as condi¢des de colaboragao
regredir.
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Em relacdo aos professores do 3° ciclo, deles dikeDemDeclinio das
Instituicdesque o seu mal-estar e as dificuldades de adaptacéeclinio do programa
institucional, resulta da “nostalgia do liceu”. kesituacdo, como em muitas outras em
gue participei, pude constatar a disponibilidadendetos professores para visarem
objectivos muito diferentes dos tradicionais daokscSao o que Couturier designa por
imperativos do sistema, nomeadamente a nivel alarice a insisténcia em que a
escola caucione competéncias perante a sociedamigraditorias com outras
solicitagcbes/exigéncias a escola, muito menos fiwedas em comparacdo com as
primeiras’, que levam os professores a refugiar-se no quetouturier designam
por métier o oficio -- que no caso dos professores passa “f@re coursé,
reconstruindo numa recontextualizacdo pedagogicaatieres disciplinares (em que
foram iniciados por cursos universitarios) um “texio saber” (PERRENOUD, 1995)
gue seja coerente e significativo para a maioraalonos. Também deste modo a sua
“experiéncia profissional” se aproxima da de outposfissionais do trabalho sobre
outro. E o declinio do valor de mercado dessesrsstrecontextualizados e da sua
funcdo socializadora, sem que sejam dados, ou mishdos outros sentidos
ressocializadores para as escolas secundariagtsddrpara o 3° ciclo, que faz com
que os professores se sintam acossados ou “cetcaesa “experiéncia profissional”,

e ndo uma mera “nostalgia” do liceu ou do papelamente selectivo da escola. A
escola (a sociedade na escola) tem que enfrentgueatdo dos principios de
diferenciacdo das pessoas, ela ndo escapa a eeodamigrandezas como a pensam
Boltanski e Thévenot, e essa nao é tarefa que pessassumida por cada trabalhador
como sujeito nem por equipas interprofissionaiseskola ndo podera superar este
impasse enquanto os “mundos mercantil, industridieo” continuarem a degladiar-se
mutuamente e a coexistir através de meros “arra(RBLTANSKI e THEVENOT,
1991).

4.3.3 Construcao do sentido do trabalho pedagoégico

Nesta seccéao, faz-se uma reflexdo sobre o sergilgpgico e o sentido terapéutico de
“actividades ocupacionais” em que sao envolvidoszaontexto deentros de educacao

e reabilitacag jovens adultos com discapacidades. Parte-seatagdo (no contexto da
narrativa dialogada da experiéncia de educadopsfessores no ambito da educacgéao
especial)l de um problema de demarcacdo da actesidpdofissional de
educadoras/professoras em relacéo a actividadsgoofal de terapeutas ocupacionais.
Passa-se por uma transcri¢dopate mais pertinente do dialogo narrativo. Segue-s
reflexdo propriamente dita; dividida em trés partes 1?2, sdo colocadas interrogacoes,
na 23 aprofunda-se essas interrogacfes e exglomsssentidos pedagodgico e
terapéuticos das actividades ocupacionais e oglesré valor social do “pedagdgico”,
e na 3° esboca-se uma caracterizacdo do trabaliteg@gico e abordam-se alguns
aspectos das praticas e das disposicOes de edasagl@rofessoras que as levam a
assumir a responsabilidade pela direccéo e o tralzplotidiano em CAO, bem como
alguns aspectos potencialmente conflituais na &elacom outros técnicos que
trabalham nesse=entros de educacgéo e reabilitac&onclui-se pondo em evidéncia

0 A “escola inclusiva” foi a mais recente tentatipara que a escola publica assumisse um papel
fundamentalmente socializador e legitimador, anatforma de fazer passar pela escola politicasisoci

a revelia da progressiva neoliberalizacdo da sadedou que compensassem alguns dos seus efeitos.
Mas néo tendo sido plenamente assumida ficou-senpie uma “ideologia educativa” que introduziu ou
agudizou na escola mais algumas contradi¢cfes.
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algumas caracteristicas do trabalho de educaderitlo@que resultam da comparacéo
com o trabalho de outros profissionais.

Esta reflexdo sobre osentros de actividades ocupaciondiSAO) e sobre a
delimitacdo da accédo de terapeutas ocupacionai® eddicadoras/professoras no
contexto de CERCI (cooperativas paraeducacdo e reabilitacdo de criancas
inadaptada¥ surgiu no ambito de encontros de professoresieagidras que fazem em
dialogo uma narrativa das suas experiéncias naaeéacespecial (EEE), a partir da
recordacao da surpresa de uma dessas profess@asdll Goncalves), ao deparar, no
primeiro ano em que esteve numa centro de eduespieializado, com um CAO onde
uma educadora trabalhava com “miudos de vinte anos”

A organizagao daquilo era assim: havia unidades sensoriais, havia unidades que eram consideradas mais
avangadas que faziam uma espécie de escolarizagéo, e havia um Centro de Actividades Ocupacionais
(CAQ) para os mais pesados, e mais velhos: trabalhavam areas muito funcionais com actividades como pér
a mesa, engraxar sapatos ou saber apertar botdes... Eu fui vendo por curiosidade o que é que ai faziam as
educadoras, como treinavam as autonomias, e fui-me apercebendo que o trabalho dos outros grupos néo
tinha nada a ver com o meu. Eu tinha aqueles para quem podia haver um programa mais préximo da
escolaridade. |...]

Havia grupos de mais crescidos que também tinham educadoras. Eram aqueles grupos das actividades
ocupacionais, com “mitidos” que tinham a minha idade. Embora elas tivessem a ajuda de vigilantes.

E em resposta a perguntas como: “--E essas edasadomo é que tu as vias? Como
educadoras simplesmente ou como educadoras esfegiaido vias professoras nessas
fungBes!? Na tua ideia, s6 por acaso € que umagsmfa estaria naquela fungéo!?
Manuela prosseguiu dizendo:

Eu achava que elas eram educadoras um bocado especiais, porque se elas estavam com matuldes de
vinte anos...

(-]

N&o me punha a questdo se deviam ser educadoras ou professoras. Eu nunca tinha tido grande contacto
com educadoras, sequer. Em relagdo aos mitidos mais pequenos era natural que fossem as educadoras,
mas com aqueles... Com aqueles de vinte anos eu sentia muita curiosidade. Dava-me bem com a Julia, que
ainda I4 anda, e procurava saber o que ela fazia. iamos juntas na camioneta e conversavamos. E havia
coisas que eu nunca tinha pensado. Por exemplo, que era importante os milidos saberem apertar botdes,
dar nds nos sapatos e limpa-los e engraxa-los. Nunca tinha pensado que se tinha que ensinar isso, porque
aos outros meninos nao se ensina, aprendem sozinhos, enquanto que ali aquilo era uma matéria de ensino.
Alias, iam buscar-me os sapatos a minha sala para os engraxarem, e eu ficava descalga. Ou saberem por
mesas, saberem o nome das pegas da roupa. Elas tinham uma espécie de aldeia da roupa branca, para
ensinar aos mitidos.

Ao que se seguiu este diadlogo que levou a um gigtiifa afirmacao por Isabel:

--E para “ensinar” esse tipo de coisas a “meninos de quinze ou vinte anos” ndo sera mais adequado serem
educadoras porque sdo actividades tipicas de educadoras: actividades ndo escolares? — insistiu José, algo
provocatoriamente, procurando fazer com que as educadoras também tomassem posigao.

--A preparagédo que eu tinha tido era no pressuposto de que as professoras ensinam a ler e a escrever e a
fazer contas - respondeu ainda Manuela. Aqueles tinham que aprender outras coisas que lhes eram
necessarias para a vida .

--Estavas a descobrir que eram aprendizagens importantes que estavam ligadas a técnicas de ensino muito
especificas que exigiam formagéo especifica? — perguntou José, dirigindo-se ainda a Manuela.

--Estava a descobrir isso.

--E achavas que essas técnicas de ensino necessarias para fazer isso se adequavam mais ao perfil basico
de formag&o das educadoras?

" Cf. Lou Brown em conferéncia na Gulbenkian (20@2yer a referencia, no Subcapitulo 5.3 aos
“curriculos funcionais”.
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--Sim, achava. E acho que as professoras diminuiram no CECD provavelmente porque 0 pensamento era
esse. Porque quem la ficou, a medida que foram abrindo novos sectores, foram as terapeutas ocupacionais.
Porque a populagéo agora é mais pesada.

--E ndo serdo as terapeutas ocupacionais quem tem a formagao para estar com esses grupos, organizando
actividades ocupacionais!? — sugeriu José. As actividades ocupacionais, sao historicamente uma criagdo da
terapia ocupacional e da medicina de reabilitagéo.

--Ndo acho - disse Isabel. As terapeutas ocupacionais sdo formadas para uma acgédo terapéutica:
como é que pegam numa colher para a levar a boca, como vestem uma camisola. Mas foram
preparados para fazer isso em sessbes terapéuticas. Organizar uma sala para desenvolver
actividades com criangas ou com adultos, exige outras competéncias.

Escrita em 2002, numa fase inicial da escrita déistertacdo, anterior a confrontacao
com textos de Dubet, Boltanski e Couturier e adesim estudo mais cuidadoso de
Foucault, que viriam a ter uma importancia decisiva desenvolvimento da
argumentacéo, a seguinte reflexdo é apresentadaeaqalteracoes.

Sentido Terapéutico e Sentido Pedagdgico nas “fletdes Ocupacionais”

Partindo do principio de que astividades ocupacionaiforam concebidas no ambito
da medicina de reabilitagdo como um dispositivo gisa objectivos terapéuticos a
nivel fisico, psicoldgico e social, pode ser paste série de questdes:

A medicina de (re) habilitacaterd uma vertente pedagdgica?

Visando uma (re) aprendizagem dos gestos e dassaag@o tera que se preocupar

com o sentido das actividades para a pessoa?

E, mais geralmente, visando a insergégial ndo tera que se preocupar com a

construgdo social do sentido daactividades ocupacionaisconcebidas

terapeuticamente -- uma “pedagogia” a nivel deeslacle?

E esse sentido das actividades que estd exempl@rmm causa num CAO,

Centro de Actividades Ocupacionais. Num CAO, oiderdas actividades é construido
no dia a dia, numa situacéo relacional que tem ameas com a que 0s professores e
os educadores de infancia tém com turmas goupos de miudosem espacos
institucionais como sdo os dos jardins de infanesagdas escolas e as salas de dula
Mas a construcdo de sentido para as aprendizaggrasd a relacdo pedagogica, com a
assimetria entre crianca e adulto e entre aluncofegsor), tem como referéncia, no

2 Nas actividades de um CAO, podemos reconhecer comtpibuindo para a construcdo de sentido e a
normalizacdo das vidas dos seus frequentadorestiaas, os horarios e calendarios (os fins de sarea

as festividades), a utilizacdo de instrumentos,nugeriais e a organizacdo do espaco colectivo e
individual para a realizacdo de projectos, destlarssformacdo de materiais com a producdo de algject
para oferecer ou expor, até a organizacdo de evdntn uma iniciativa e empenho muitas vezes
predominantemente de directores, professores etanes). Ha nessas actividades um sentido de edicaci
embora ndo de eficiéncia, pois o tempo e os ritndms sdo os da esfera econdémica da produgdo; ndo
remetem para ai, os ritmos das rotinas que térascdifirios, semanais ou das festividades anuais, Ma
qgual a exigéncia e a motivagdo para o rigor? Qusémido de realizagdo pessoal e de coordenagéo
(organizagdo) colectiva da accdo? Que praticasodeumicacdo e de discussdo. Que espago para o
desenvolvimento das racionalidades instrumental oenunicacional? Que articulacdo entre as
necessidades e 0s desejos pessoais e 0s projeditdduais e colectivos? Que espaco para a micro —
politica? Cf. POMBEIRO (2002). Para muitos “defities”, a producédo de si €, antes de mais, producéo
de si enquanto individuos da espécie humana o meependentes possivel na satisfacdo das
necessidades basicas do quotidiano, enquanto sngamio meio fisico; aproximarem-se dos padrdes de
autonomia dos individuos da espécie, numa dadedamté (tecnologia e modo de producéo) e na cultura
propria do seu grupo social. Pensar também na paodde si enquanto ser social, na relagdo com os
papéis sociais (cf. Erikson, sobre 42 fase do dedaémento).
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contexto do jardim de infancia, o desenvolvimergiz@-fisico-social das criancas e, no
contexto escolar, esse desenvolvimento passa pelinib das tecnologias da escrita e
do calculo e a descoberta do mundo ou a constriedepresentacées com base em
conhecimentos organizados em disciplifasEnquanto que, para adultos com
deficiéncias congénitas ou resultantes de acidentesctividades ocupacionaigm,
por um lado, um sentido de complemento a fisiotaram contextos (para gestos e
accoes) do quotidiano, favorecendo a (re)habilitagd por outro, tém o sentido de
aprendizagem ou re-aprendizagem de gestos e aog@ebase nos quais € necessario
(re)construir um (novo) significado para a vida ca® (novos) constrangimentos
resultantes da deficiéncia — uma nova semanticamoe

Ou seja, asctividades ocupacionaisdoterapéuticagporque promovem uma
(re)aprendizagem do sentido social de uma existégge € muito mais limitada na
gama das accbes (reduzido o campo do possiveiemnos de papéis sociais que
podem ser assumidos) e porque reduzem 0O grau dendipcia e promovem a
autonomia. E sdo uma (re)socializacdo, uma conversd sentido de BERGER e
LUCKMANN (1967/1973); com todos 0s mecanismos deseovacao e (re)construgao
do universo simbolico, que esses autores descreMasique papéis sociais se abrem,
ou constroem? Papéis assimilaveis ao de alunosR#passistido psicologicamente e
de dependente fisicamente? Ou papéis libertos késias decompeténcia social na
apresentacao quotidiana de (88 OFFMAN, 1959/1993) e da competéncia de produtor
eficiente?

E um trabalho que devia implicar interdisciplinamee a medicina de
reabilitacdo, a ergonomia, a psicologia, a socialoguito do saber dservi¢co social
mais do que a pedagogia -- que podera ser s6 urn.Miadentanto, muitos professores
e educadores sdo chamados a assumir a primeiidigoa responsabilidade psalas
de actividades ocupacionam contexto de instituicoes para pessoas comiéiefias,
frequentemente ja adultas. E a sua adequacido a kssgbes e o sentido dessa
preferéncia pelos proprios professores e delespyoos profissionais que também esta
em causa neste apontamento. Mas vamos, por engagnbdundar as reflexdes sobre
os sentidos terapéutico e pedagdégico das actividame CAO.

As actividades ocupacionaimsoncebidas inicialmente no ambito da medicina de
reabilitacdo sdo, no essencial, woupar de modo terapéutico remediativou um
ocuparcom objectivos terapéuticos vastb®Ou sdo as duas coisas? E, nesse caso, qual
prevalece entre elas? Uwcupar com sentido ou justificacdo terapéutica ou um
(re)abilitar/(re)inserir socialmente recorrendo @ wontexto onde sdo organizadas
actividades que tém um sentido que s6 em termodiatos € meramente ocupacional?
Serdo concebidas pela terapia ocupacional comosnaatividades para “ocupar o
tempo” e controlar o espaco de vida das pessmapadas s60 secundariamente
contribuindo, “na medida do possivel!”, para o s#uilibrio psico-fisico e a sua
aceitacdo social por um efeito dessimilacdo a normalidade nivel do sentido
reconhecido socialmente a esaaividades ocupaciond "

8 Cf. ERICKSON (1957 e 1965), BERGER e LUCKMANN (T9¥83) e véarios autores da corrente
interaccionista simbdlica, sobre o conhecimentardmdo baseado em papéis e em profissdes, o qual
pode constituir a base para outra organizacaocculari

" Tratando-se de semelhanca a nivel de sentido llecimto mais do que de normalizac&o no sentido
referido por NIZA (1996).

Sérgio NIZA (1996) refere as linhas gerais do Vimento de normalizagdo” em relagdo as pessoasdeficiéncia mental: “O
apoio normativo a esse movimento da-se em 1959actamislacéo que incorpora o conceito de normdlizaie Bank-Mikkelsen
como ‘a possibilidade de o deficiente mental deskev um tipo de vida tdo normal quanto possivel. flas é Bengt Nirje que
influencia a lei sueca de 1967 para apoio as pssieiicientes mentais, deslocando o conceito dmalaracdo dos resultados
obtidos para o dos meios e dos métodfopor isso que Nirje define normalizagéo como anfode ‘proporcionar as pessoas defi-
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No ocupar terapeuticamententendendo acupacdocomoterapia no sentido
vastoha um sentido de construcéo: construcdo do sedéisd@ccdes e da existéncia de
pessoas com maior limitacdo nas suas accoes; celgidonstrucdo que € pedagogico
para o préprio e em que se faz também a pedagogi@eh da sociedade para a
aceitacdo eré)integracdodas pessoasom deficiéncigsminoradas (minusvalidos)
disabeis/indbeisou com handicap levando nomeadamente ao desenvolvimento, no
ambito da medicina de reabilitacdo e da sociedat@eral, de um pensamento e de
uma responsabilizacdo pela construcdo do sentidextdéncia dessas pessoas em
sociedad€. (O que, no contexto de uma sociedade neolibenatjee é valorizada, e
mesmo imposta, a gestdo de si préprio como recarsgptimizar num contexto
competitivo, € dificil ou impossivel;, a menos queaciedade esteja organizada em
vérias esferas de accao e interacgdo regidas feoenties I6gicas econdmicas, de forma
estabilizada e hierarquizdda

Se asactividades ocupacionaigisam objectivos terapéuticos a nivel fisico,
psicolégico e social, se a terapia ocupacionalathegb sobreocupacdesque sédo
terapéuticas, fisica psiquica e socialmente, dendacupar-se com 0s contextos dessas
actividades, com o sentido que elas fazem para aqabss esta envolvido, assim como
com o sentido que fazem para 0s grupos sociaiaesgsas pessoas estdo ligadas e,
mais geralmente, para a sociedade, tanto quanforeseupa com as repercussoes
imediatas para o corpo e o equilibrio psicoldgias pessoas envolvidas

Se asactividades ocupacionaise destinam a tratar semediarpela ocupacéo
sem ter em conta a dimenséo social da terapésgcaterapia ocupacional se fica pelo
tratar/remediarpelaocupacédosem ter em conta o contexto e o significado saldaka
ocupacag ou se o primeiro objectivo prevalece sobre o sdguentdo, o que de facto
pode conseguir € evitar ou controlar a degradas#&af cognitiva, emocional e mesmo
social dessas pessoas, s6 secundariamente sesdatete pelo sentido das actividades
para pessoas marginalizadas pelas suas deficiércisd pode pensar um modo de
organizar actividades que seja 0 menos chocantalsente e 0 menos perturbador.
Nesse caso, que € 0 que geralmente se constatsse sociedade, ndo tem nada a ver
com a pedagogia; nem carpedagogieentendida como nome substantivo, nem com
pedagogicoentendido como nome qualificativo, adjectivo; qlmmnuito, a pedagogia
pode ter uma funcdo adverbial, um modo de fazeg semelhanca, mas em que a
accao pedagogica inerente a interaccdo humana pecma@onfinada no espago e no
tempo a esses contextos segregados.

cientes mentais o padréo e as condi¢bes de vididiguna tdo proximos quanto possivel das normasdedes da sociedade em
geral' (1969). Daqui decorrem as oito dimensdes parmalizacdo da vida das pessoas deficienteslpa@stabelecidas: (1) um
ritmo diario normal; (2) uma rotina normal de vidd8) um ritmo normal do ano, com férias e dias ideiicado especial na
familia; (4) oportunidades de ter experiéncias esedvolvimento normal no decurso da vida; (5) liespe consideracdo pelas
escolhas, expectativas e desejos das pessoa®i&i(6) viver num mundo heterossexual; (7) apfio de padrdes econémicos
normais; (8) padrdes normais de facilidades fisigas exemplo no acesso a hospitais, a escolassaapropria. Mais tarde Wolf
Wolfensberger publica no Canada (1972) o primeiabalho de fundo sobre o principio da normalizagaovida aplicavel a
qualquer pessoa com deficiéncia. Define esse pimciomo ‘o uso dos meios 0 mais normalizantesipelsgo ponto de vista
cultural, para estabelecer ou manter comportamentasacteristicas que sejam de facto o mais missiormais ”

No limite, essa normalizacdo implicaria um confoocom o caracter competitivo das sociedades deaaie®, nomeadamente as
altamente competitivas como aquelas em que a edanmapitalista € determinante de todos os aspeletosda, incomportavel
para a pessoa com deficiéncia mental. A menos gperspective uma sociedade organizada em esfaiaommenos reguladas
pelo mercado, ou a ele subtraidas, como pareceGaié na revista M.A.U.S.S.
> Outro sentido do termo pedagdgico, em que o acgeptsto na construcéo do sentido, havendo ai, por
um lado uma atitude de orientacao do “crescimetiolima comunidade e portanto de “educacéo social”,
e, por outro lado, um acompanhamento, uma orientagl pessoas excluidas na sua (re)entrada na
sociedade, assimilavel, por ai, ao trabalho pedag@pm criancas e jovens.

5 Cf. HUDOY (1996/99) e SANTOS (1994).

"Ver em PAYNE (2002), em qual ou quais das corees¢eperspectiva esse tipo de intervencéo.
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As actividades ocupacionais0 sao verdadeiramente pedagdgicas se forem
pedagogicas no sentido substantivo da palavraéiste essas actividades ndo forem
meramente remediativas, nem o seu caracter pedagsgilimitar ao sentido de que
essas actividades ocupacionais sdo organizadasnuaio pedagoégicona medida em
que correspondem a modelos escolares. Neste casmtido social das actividades
ocupacionais, s6 por nao poder ser econémico, pedagogicoO pedagdgicsurgiria
entdo como um recurso de sentido, uma desclagsificala actividade para si
(essencialmente pedagdgica?) faeetividade para os outrds.

Neste casog trabalho de estar corassas pessoas dia apos dia seria rejeitado
por muitos profissionais, ndo s6 porque € tmabalho (labor) penoso, fisica e
psicologicamente, mas também porque na mesma I@gitague os meédicos, a
semelhanca de outros profissionais, descarregaefasarotineiras e penosas que
atribuem a enfermeiros ou a terapeutas, estes ysovez as rejeitam sempre que
encontrem uma profissdo ou subsector profissionglieam as atribuif’. E também
porque ele é pedagogico e (portanto?) socialmesgeatbrizado na medida em que é
um trabalho quedo se v€que ndo tem um principio e um fim com pnoduto visivel.
Nem é visivel no seu proce3sque ndo se mede em actos profissionais tipifeado
exclusivog®, em consultas, em sessées de terapia que s&o ladasigomo unidades
discretas, em numero de casos avaliados e supe@iks — um trabalho mais
susceptivel de ser convertido em produtos quadniic. Um trabalho que lébor no
sentido de Arendt" . Umlabor que n&o é quantificavel pela obra produzida e yesor
social dessa obra (ele proprio ndo quantificavehemicamente) e que portanto s6
pode ser comparado em termos do valor da horaathallito — ndo compreendendo,
outros profissionais a trabalhar na mesma inséityiporque o valor da sua hora de

8 Cf. Lucien Sévén PINEAU (1983: pp. 165-168)

" Numa das instituicdes com que este grupo de mafes/educadoras trabalha, foram criadas unidades
de atendimento (com frequéncia diaria — embora séotrate de CAO, nomeadamente por os
frequentadores a que eram destinadas estarem denadeolar). Ndo podendo ter em permanéncia nessas
unidadesou salas(muitas vezes sedeadas a mais de 20 km da sedstitlacdo, pois visava-se a maior
proximidade possivel com a residéncia dos freqdenés) psicologos e terapeutas, optaram por
organizar formacéo interna de pesseam formagdo técnica inicialalgumas com o 12° ano de
escolaridade). Mas pude constatar a insatisfaca@sitzloga responsavel a nivel da direccdo da
instituicdo central por essas unidades serem gemaaquotidiano por essdécnicas auxiliares de
educacaaqualificadas profissionalmente pela formacao mdex instituicdo. Tendo perguntado a algumas
das educadoras participantes nos encontros porque éssa ndo poderia ser uma via para a formacgéo d
profissionaisque pudessem assumir a responsabilidadeguros de actividades ocupacionaigendo
considerado a possibilidade de educadoras ou aommadsociais formadas em cursos técnico -
profissionais de nivel 3 poderem ser uma alteraapara assumir a responsabilidade pela gestédo
quotidiana de centros de actividades ocupaciofhaispnfrontado com o facto de, quer psicélogagrqu
educadoras, discordarem dessa possibilidade, semuge claro que essa rejeicédo estivesse directeame
relacionada com competéncias especificas paraidextes desenvolver. Isso leva-me a interrogar-me
sobre porque é que o estatuto dos professoresoiedé superiores sera o Unico considerado congbativ
com a direccao quotidiana das actividades num GA®,colocar a hipdtese de o nivel de qualificagédo
formal dos responsaveis por esse tiposdkaster uma relagdo com o reconhecimento do sentido de
dignificag&o social que se quer dar a essas aatleslocupacionais e a esses contextos sociais.

8 Um dos actos profissionais mais tipicos e exchssidos professores é avaliar aprendizagens e
competéncias relacionadas com aprendizagens. Assyroom essa pratica, o papel de intermediarios do
reconhecimento social de competéncias. Mas o galcial desse acto exclusivo perdeu-se em boa parte
com a desvalorizacdo dos titulos escolares e caeardcter menos selectivo das praticas e finalidades
pedagdgicas na escola. Na intervencdo das edusiutofassores de educacdo especial a avaliacdo é
uma pratica especifica, mas, por um lado, ndo tamcaracter selectivo, e por outro, quando essas
professoras ou educadoras trabalham em instituigd@<ERCI, a avaliacdo prévia e final cabe muitas
vezes a psicllogos/as sem que haja diferenciagieediEntes pedagdgica e psicoldgica dessa avaliaca

81 Cf. Hannah ARENDT (1958Human Condition
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trabalho deva ser inferior ao dos professores.labur que, medido (por terapeutas e
psicologas que dirigem essas instituicdes) em termeohoras lectivas semanais a que
as professoras estdo contratualmente obrigadde,esxeessivamente bem pago porque
corresponderia a menos horas de trabalho do quesaes terapeutas ou psicélogos.
Um labor que, pelo seu caracter absorvente e por as igfeacociais que |he séo
inerentes ocorrerem num contexto segregado (setyyegasmo dentro das instituicdes,
porque ndo se acredita que as pessoas com defici@rasam participar na gestao da
instituicdo e porque 0s seus espacos sdo segredadosspacos de direccdo), néo
permite (ou, pelo menos, ndo promovejcgaq politica, nas relacdes de poder dentro
da instituicdo e na projeccdo em contextos exesjoaccao que permite a terapeutas,
psicologos ou assistentes sociais ganhar podeasesgituicoes e afeicoar-lhes (talhar)
a cultura organizacional.

Utilizando o conceito deultura organizacionaf? muitas destas instituicdes
poderiam ser caracterizadas compaternalistasou democratico/burocraticas, tendo
passado depois a cultur&n que se privilegia immagem exterior, gue, internamente,
poderia significar maioeficcia na captacéo de recursbs A dinamica também pode
ter sido a inversa: a necessidade de procurarsexpode ter levado a uma valorizacéo
da imagem face ao exterior. Na leitura que os @patintes nos encontros narrativos
fazem da evolugcdo duma instituicio com a qual diverelagbes mais ou menos
préximas e por onde algumas passaram, terd sidogiss aconteceu desde que, em
finais dos anos 80, a disponibilidade de recursessiveis provenientes de fundos
europeus foi aproveitada para o desdobramento atasdades docentro em vérias
areas: escolar, profissional, de actividades odapars, de intervencdo precoce e de
gestdo de lares. Terdo sido as psicélogas quera, gd@m do nudcleo historico de
direccao, se destacou na organizacao dos projectasdidatar. A concretizacdo desses
projectos passou pela contratagdo de mais psicloga@peutas e outras técnicas de
reabilitacdo, consolidando-se uma nouétura organizaciongle permitindo a algumas
das psicélogas e terapeutas assumir mais podertre estatuto no contexto da
organizacao e face ao exterior; ficando mais di@i® para projectar ai a sua accao
politica, mormente na esfera profissional e inpeofissional.

Houve CERCI em que alguns professores, nomeadamast&eas de educacao
fisica e trabalhos oficinais, tiveram um papel vafge nessa adaptacdo ao periodo de
ouro dos subsidios europeus para formacédo, maserém, na grande maioria dos
casos, professores que assegurassem dia a dia @alaniudos”, o éstar com 0s
miudos” que por vezes € visto essencialmente comoguaedaem que o pedagdgico
é acessorio, pelos motivos que ja foram refeffdd@odiamos analisar o que torna,
psicologos e professores de certas areas disagdineom diferentes mercados de
trabalho fora da escola, mais aptos e interessadogrganizacdo de projectos para
concursos, mas isso levar-nos-ia para muito loageagrativa de que se partiu para esta
reflexdo. Por outro lado, enquanto que os psic@dg@am enfrentando um mercado de
emprego cada vez mais competitivo, 0s professoresnéraram outros contextos onde
projectar os seus desenvolvimentos profissionais)egadamente, na area da educacao
especial, as EEE em expan&3o

82 Cf. GOMES (1993).

8 A valorizacdo da imagem em culturas de estabetstivs escolares também pode levar professores a
modificar as suas praticas pedagdgicas levandopoitegiar producdes “pedagdgicas” susceptiveis d
exposicdo publica; o que tem implicacdes que rn@woétuno analisar aqui.

8 Cf. MAROY e CATTONAR (2002).

8 A partir dai pode ser desenvolvida a analise dal@publica como contexto para o desenvolvimento
(s) profissional: com as caracteristicas de gaaleiemprego que geralmente lhe séo atribuidaglenas
gue a outra face € a exclusao da esfera econoneicntilista (Cf. HUDOY, 1996) e a remissao para a
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Comparacao entre o trabalho dos docentes e os tnalsade outros profissionais

Ao fazer a comparagéao entre o trabalho dos docémiesneste caso mais propriamente
sdo educadores e nao docentes) e os trabalhodrde profissionais cujas actividades

passam de igual modo por uma intensa interaccédoamaunfoutras profissbes do

humano, como diz Perenoud, ou de trabalho sobreroutomo diz Dubet}ornaram-

se evidentes 0s seguintes aspectos.

A actividade educativa e pedagdgica é tipicamentdrabalho que ndo chega a
um fim, visivel e identificavel, um trabalho queondeixa traca visivel — sO0 o
“crescimento” de cada crianca acaba por ser visivel trabalho que enquanto
guarda/cuidado € inesgotavel. O objectivo finaseo trabalho, do trabalho pedagadgico,
esta intimamente relacionado com transforma¢fe®goeem nas criancas/alunos e de
que a principal objectivacéo (a unica, no contesimlar classico) passa pela realizacéo
de provas ou outras producdes para avaliagdo -essasavaliacdo visa cada vez mais,
nao sO e nao tanto as objectivacdes em si, quantaasformacdes que podem ser
inferidas, e que ocorrem como processo; que alénéideser directamente acessivel, s6
em parte é influenciado pela accdo e pelos -corgextiependentes dos
educadores/professores. No caso dos educadores mafessores nos primeiros anos
do ensino basico, essas transformacoes estdoad@®@ um processo: 0 manifesto e
intenso desenvolvimento socio-psico-fisico do $8n#no nos seus primeiros anos, em
relacdo ao qual ha expectativas sociais reguladapadroes largamente partilhados
culturalmente. A eficacia dos educadores/professérem relacdo a este periodo (que
vai na maior parte das culturas até aos 13/15 anwa)iada pela correspondéncia de
cada crianca com quem trabalham a esse padrdo smwidvimento. Estando o
resultado do seu trabalho tdo ligado a um procgsec suposto depender da biologia
individual (na percepcdo de muitos, decorre esakmcisimplesmente dela), que os
adultos se limitariam a assistir e alimentar (edyaa partilhando a responsabilidade
dessa assisténcia e educacdo com o0s pais, 0 desulta accdo dos
professores/educadores sO seria nitidamente isawkif quando as expectativas de
desenvolvimento sédo defraudadas — ai, a co-redpibnaedo dos parceiros educadores,
da lugar a total atribuicdo de responsabilidadesutim.

Uma alternativa a isto seria identificar produtbgotivacbes da accao
profissional dos professores que nao passasses @aacas/alunos Nno seu processo

esfera da economia do Estado (ou economia pulglicap é designada por Hudoy) (como consumidora
ou como produtora de recursos no quadro das casligérais de producdo), ou mesmo para a esfera da
economia social (uma economia de trocas, mas na®tia, nos termos de Hudoy). Isto pode ser
relacionado com a caracterizacdo que Arendt fagsdala coma@spaco semipublicaelativamente livre

da pressédo do mundo do traballweork), da produgdo, mas suficientemente distanciado space
privado da familia, permitindo portanto uma iniéa@ac¢éq (nogéo de escola ainda ligada a etimologia
da palavra em que existe a ideia de separag¢do ddande libertacdo das necessidades e inquietudes d
quotidiano, para o desenvolvimento da espiritudidaumana — Cf. ARENDiIh Human Conditionpp

81 e 132 ein Past and Future No desenvolvimento dessa analise, esta ideigsdela pode ser

confrontada com a realidade de uma escola cadeaezem continuidade com a esfera familiar, com o
seu caracter privado de visibilidade e fragmentadque é mais visivel no caso da educacao préagsol
naeducacao e reabilitacdo de deficientes dai a importancia de fazer esta reflexdo sabwctividades
ocupacionais e os CAO.

Igualmente interessante seria, no contexto daatiaar dialogada que levamos por diante nesses
encontros, compreender o que leva tantos professogrem uma quase rejeicdo por esse tipo dagaref
directivas em culturas organizacionais de imagessaEejeicdo parece relacionada com a escrita, ou 0
tipo de escrita que implicam e estara relacionada & maneira como lidam com a legislacéo e dirastiv
escritas (Cf. CARIA, 2000).
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de desenvolvimento. Mas muitos professores rejegssa possibilidade. Em parte
porque ela surge associada a avaliacdo do seulhtalpar terceiros e portanto
susceptivel de burocratizacdo e de controlo butioordMas, principalmente, com o
argumento de que o essencial da sua acc¢do esticteiritimamente associado ao
desenvolvimento socio-psico-fisico das criancaseeqde, se 0s professores fossem
avaliados, ou mesmo se (auto) avaliassem por iodtéue ndo passassem pela sua
influéncia nesse (s) processos, haveria o risaded@arem de se orientar para ele e por
ele, isto é, que deixassem de se orientar, no@afqrara as criangas/alunos.

Os professores optam assim por ficar ligados apectss mais vitais da
condicdo huma’d E, ndo podendo valorizar muito as realizacbesitogs das
criangcas com quem trabalham (sob risco de estareantaibuir para a diferenciacéo
associada a reproducdo de desigualdades socigisada pelo discurso pedagdgico
critico que entretanto se tornou dominante) fazesnaaatencao incidir no afectivo, no
expressivo e nas competéncias de relagdo socid, auliferenciacdo ndo é objecto de
censura — antes pelo contrario...

Sendo problematicos os produtos ou as objectigagie sua actividade
profissional, o0s educadores/professores sao plarmicante sensiveis ao
reconhecimento da sua identidade profissional peldsos professores, pelos pais e
pelo publico em geral. Nesse sentido, podem deseavestratégias que passam por
exemplo:

0 pela exposicdo de “trabalhos”, produtos (num ptojdaicial, resultantes da
actividade dos alunos, mas em que muitas vezezballtio directo do professor é
decisivo no caracter apresentavel desses produtos);

0 pela partilha, com os pais, da satisfacdo de “séel@scer’ e pela partilha de
ritualizacdes desse crescimento.

o pelocriagdode um ambiente de trabalho que seja reconhecitio ¢agradavel”
pelas criancas e pelos pais, ou mais precisamealgins casos, que contribua
para “fazé-los felizes” - isso pode passar maismmnos pela afectividade e
estabilidade emocional ou pelo espaco para a estpicede;

0 pela participagcdo na organizacdo escolar (poda seesma coisa, a outro nivel,
mas pode dirigir-se para outros aspectos)

o pela realizagéo dactividades para serem vistasiais ou menos celebrati¥3s
mais ou menos “pedagogicamente produtivas” quensegaonhecidas, e tenham a
caucdo dos centros produtores e reguladores darsiispedagdgico, como
“inovadoras”.

0 pela realizagdo de um “bom trabalho” tendo comerégfcia padrées mais ou
menos classicos de “boas praticas”. (Nao resisterante muito tempo sem o

8 Cf. ARENDT (1958, Capitulhabon).

87 Sentindo o problema da (in)visibilidade do sebatho (do seu processo de trabalho) e da ident#iwa

do seu contributo para um produto, os professoresupam formas de compensagdo. Uma delas,
sobretudo com criancas dos primeiros anos de ewtade, passa pela realizacdo das manifestacBes de
fim de periodo, associadas a festividades religiasdturais com que se associam a celebragdo da
comunidade (dos grupos sociais dominantes) e @for@s vezes até a exaustdo) a participacdo das
criancas. Muitas vezes, as actividades de prepamdganateriais e de competéncias das criancas para
essas manifestacées absorvem grande parte do telmpempenho e do esforco de coordenacédo dos
professores. Para a grande maioria dos pais, indepeemente da sua adesao as festividades, € uma
oportunidade de avaliacdo do desenvolvimento dos ebentos e da integracdo — lugar mais ou menos
diferenciado negativa ou positivamente que estder @&ntre as outras criancas. Também com estas
realizacdes os professores se associam a rituadizigniliar do crescimento, mas nem sempre com
consciéncia disso.
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reconhecimento, ou de um grupo de pares, ou derupo gnfluente de pais, ou de
um centro de producao e regulacao do discurso pgotan)

Podem ocorrer diferentes combinacdes de alguméasdestratégias.
Todas elas passam por umglacao clientelar de“‘confianca-fé” e de “confianca-
partilha” com os pais. (Curiosamente a relagdoctefianca-educacao” é a que menos
parece presente). E manifesta a dindmica de aftadie e reconhecimento na relagéo
entre si, com outros profissionais e com pais fianei6 e comunidade em gefal.

Outro aspecto das identidades profissionais cddsisypor professores, que por
vezes € associado a feminizacdo da profissdo eede modo, considerado como
ligado a um processo de desprofissionalizacdo,dé&monibilidade de tempo para a
producao de si. A producdo de si tem outras dimengdie podem ser mais ou menos
valorizadas pessoal e profissionalmente por vimiotessores:

- disponibilidade afectiva -- para os seus familiameas também para os seus
educandos no ambito profissional:

- disponibilidade para se envolver em processos nmd® de aprendizagem nas
mais diversas areas e segundo 0s mais diversosspus;

- disponibilidade para se empenhar em processosmag¢éo formais;

- realizagao de actividades de expresséo;

Na educacéao especial, realizando os professoreésabaiho “de apoio” a alunos
e a professores e tendo como populacdo—alvo pneeigda aqueles que néo
correspondem ao padrdo de desenvolvimento soao-fisico, esta questdo € ainda
mais sentida e ndo pode deixar de ser problematizelds proprios -- embora uma das
“respostas” venha da formacdo especializada qupapeestes professores para a
“formalizac&o” dos actos profissionais de avaliaggplanificacdo a varios nivels A
propésito dos CAO, vimos Isabel Parente, uma ppainte nos encontros para a
narrativa de experiéncias na educacao especidmac para as educadoras em geral
(ndo s6 as especializadas) competéncias de organiza lideranca de grupos. As
educadoras/professoras reclamam e parece seremeltmshecidas competéncias na
organizacdo de actividades de grupos, sobretudo espacos-tempo fisicos e
institucionais assimilaveis aos da escola. As athues referem-se com frequéncia a
organizacdo da sala (0 que passa pelas areasamintwms”, pelo “tapete”, pela “mesa
colectiva”, a “mesa grande” mas também por dispositde regulacéo e participacao
das criancas nas actividades planificadas maisenogrotineiramente, como quadros
com tempos e actividades onde as criancas assiaalamas opcded).

Essa competéncia para a “organizacao” passararpcgs de construcdo de
sentido para as actividades e sequéncias de actesdjue se repetem com variacoes, e
uma evolucao dificilmente perceptivel ao longo diiss e das semanas, a que as
educadoras procuram dar um sentido: sentido deéésegudiaria para as criancas que
optando e registando a opgdo num quadro de conpamigtroem um seu sentido ligado
ao do colectivo (construcao de sentido para aidatie colectiva e construgcao colectiva
desse sentido) e, mais dificil, sentido de evolag@tongo do ano que va para além do

8 Nesse reconhecimento tém sem dudvida um papel nmijportante as dimensdes assinaladas por
Amélia LOPES (1999), com base nos contributos deClsite Simmon.

% vVer nota 2.

% As educadoras que participam nos encontros nassaévque fizeram a formagcéo inicial na Escola
Jodo de Deus, referem Organizacdo de Jardins-@leciafcomo uma disciplina de alguma importancia.
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sentido da rotina. As educadoras nao organizanamorsomente o espaco mas também
o tempo. E d&o as criangas o sentido da organizeg@spaco e da evolugdo no tempo.
(Nao é pouca coisa, e, no entanto, muitos respeiss@ela politica educacional tém
dificuldade em compreender isto.)

Educadores e professores seriam especialistasgdaizaicdo da actividade de
grupos que ndo estdo a partida orientados paragied colectivas bem definidas (nem
para a solucdo de problemas), e em que, aparertenesnobjectivos estado definidos
para os individuos, cada um por si — as aprendigagas producdes transformacdes de
si sdo pensadas do exterior como se ocorressevelandividual, sendo o que acontece
a nivel do colectivo pensado como uma fonte detmgimentos. Sao as pedagogias
que valorizam os ambientes de aprendizagem queorexpl nesse colectivo as
potencialidades de formacdo. Mas os professorésnpenos desde o fim do séc. XIX ,
foram entendendo que nas salas de aula estdoegrapos de criancas e jovens com
dindmicas de interaccado que geram conflitos e c@aseentre si, independentemente
ou contra o professor que esta isolado perante @lemedida que foram sendo
desenvolvidas praticas pedagdgicas mais interactioa professores tiveram que
compreender e procurar influenciar essa dinameasio meramente controla-las mais
ou menos autoritaria e repressivamente. A medideocacento era deslocado do ensino
para as aprendizagens, boa parte dessa dinaminted®cao passou a ser parte, mais
que condi¢do constrangedora da pratica pedagdgisapeofessores ficaram perante a
necessidade de desenvolver competéncias de lideeatie colideranca (saber partilhar,
gerar e suportar liderancas mdultiplas) com grupog dransportam culturas e
identidades juvenis e sociofamiliares muito divereague, durante a escolaridade, vao
construindo culturas (?) e identidadesderte de estabelecimento, de turma.

Escrita numa fase inicial da escrita desta diss&otaesta reflexdo que é
apresentada aqui sem alteracfes, concluia entfonuio a consideracdo de quatro
pontos:

Os educadores e professores (claro que conjuntantemh os alunos) séo
criadores de instituicdes ( a turma, ou a aulanda disciplina com uma turma sao
uma instituicao?)

O papel dos educadores de infancia e dos professlireensino basico é
determinante na construcéo do sentido das actieglasicolares para os proprios e
para terceiros — e esse sentido €, cada vez moaincamente negociado com 0s
alunos e justificado perante os pais e a sociedagderoblemas de sentido dos
CAO estdo no ambito destas competéncias que pooésse educadores (alguns,
talvez muitos sem disso se aperceberem) tém dds&to/o

Acresce a isto que as pedagogias activas e a zat@o da diversidade de
fontes de informagdo nos ambientes de aprendizafgeam colocando 0s
professores perante necessidades de organizagdaaa(s) e das escolas que em
muito se assemelham aos de outras organizacodsiguonecom grandes fluxos de
pessoas e de informacao. Por isso e por outrostaspgue nesta conclusao se
tem procurado p6r em evidéncia, os professoresdésenvolvido, e tém que
desenvolver, competéncias organizacionais semethastde outros profissionais,
no contexto de uma sociedade em que aumentou emame a complexidade
organizacional de todos os contextos.

Existe uma especificidade no trabalho dos professque se relaciona com a
sua relacdo ndo s6 com o humano mas com um procggksque tem aspectos
socio-psico-fisicos de desenvolvimento individual aspectos bio-socio-
antropolégicos de sucessédo de geracdoes e de cagderyre) construcdo de

899



mundo e dos sentidos das coisas nele. Mais domuareblema de competéncias
profissionais dos professores, a hossa época t@ntepras em relacdo a dimensao
pedagogica inerente a todas as sociedades hunigstasproblematica tem sido

preterida no campo da educacdo em relacdo as pratidas relacionadas com

politicas de reforma social através do sistemaattacnacional.
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