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RESUMO

Este estudo tem como primeiro objectivo identificar necessidades de formagdo
continua dos professores para a integragio de alunos com necessidades educativas
especiais no sistema regular de ensino.

Para tal, levamos a efeito entrevistas a 24 professores do 1° Ciclo do Ensino
Basico (com e sem alunos integrados nas suas turmas) e, posteriormente, recolhemos

relatos de incidentes significativos de 11 desses professores, uma vez que o segundo
objectivo deste trabalho ¢ experimentar a utilizagao de incidentes significativos como
técnica de detecgdo de necessidades formativas.

Dos resultados obtidos através das duas técnicas, identificimos preocupagdes,
dificuldades, caréncias e preferéncias dos professores no que diz respeito a formagdo
continua nesta area. Das entrevistas decorrem necessidades de formagdo percebidas pelos
professores em termos de preocupagdes (com os alunos, com o ensino, consigo proprios
enquanto professores, com o sistema educativo), enquanto o0 incidentes permitem
detectar sobretudo dificuldades da pratica pedagégica e caréncias de “skills” especificos
de ensino, correspondendo a necessidades percebidas pelos professores como
discrepancias em relagdo a um estado considerado ideal.

No presente estudo, foi possivel concluir que as duas técnicas se completam,
fornecendo as entrevistas um quadro geral da problematica que os incidentes vao depois
ajudar a explicitar em termos de atitudes € comportamentos.

Finalmente, a partir dos resultados obtidos, elaborou-se uma listagem de
prioridades de formagdo continua, tendo em conta ndo apenas a integragdo de alunos com
necessidades. educativas especiais, mas também outros aspectos mais genéricos,

decorrentes da diversidade dos alunos que frequentam actualmente o 1° Ciclo.
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INTRODUCAO

Em Portugal, a integragio de criangas com necessidades educativas especiais no
sistema regular de ensino comegou, de modo pontual e voluntario, nos anos 70, mas s
duas décadas depois veio a ser considerada como um dever e uma responsabilidade das
escolas regulares - face ao direito dessas criangas & escolaridade “no ambiente o menos
restritivo possivel””.

Nesses 20 anos, desenvolveu-se em Portugal, como no resto do mundo ocidental,
um movimento pelos direitos das minorias e pela necessidade de valorizar e aceitar as suas
diferengas, proporcionando-lhes, em simultineo, o acesso a todos 0s direitos das maiorias.
A integragio social dos deficientes em geral e a integragdo escolar dos deficientes em
particular, integra-se neste movimento de democratizacdo da sociedade.

Por outro lado, a evolugio socio-econdmica e tecnologica do Gltimo meio século
veio originar ainda a necessidade de alargar a escolarizagio a um numero cada vez maior
de individuos e de a ﬁrolongar durante mais tempo, de modo a que, futuramente,
pudessem desempenhar tarefas diferenciadas - tarefas que requerem um nivel cada vez
mais alto de conhecimentos e capacidades. Esta maior e mais alargada exigéncia de
escolaridade veio mostrar que existiam outros tipos de criangas, que n2o apenas as
clinicamente deficientes, que nio se enquadravani nos padrdes considerados normais de
aprendizagem e rendimento escolar. O conceito de necessidades educativas especiais € um
conceito de cariz eminentemente pedagdgico, que se refere nio apenas ds criangas e
jovens deficientes, mas a todos aqueles que apresentam diferencas significativas na
aprendizagem 2 (por dificuldades ou por sobredotagio)

Por isso, actualmente, o conceito de integragdo escolar de alunos com
necessidades educativas especiais tem dois sentidos: o de integrar, aceitar e dar resposta
aos alunos deficientes (que até entdio estavam em instituigdes especiais), e o de identificar,
aceitar e dar resposta quer aos alunos com uma perturbagio ou dificuldade especifica na
aprendizagem, quer aos alunos com capacidades intelectuais, artisticas ou sociais

superiores 4 média do seu escaldo etaro.

! Decreto Lei 319/91, em Portugal; Public Law 94-1742, 1975, nos EU.A.
2 Decreto Lei 319/91, em Portugal; Education Act, 1981, na Gra Bretanha.



Para além das experiéncias realizadas por voluntarios, a integracdo escolar de
alunos com necessidades educativas especiais foi uma inovagdo que o sistema educativo
portugués criou e regulamentou, na sequéncia da Gltima reforma educativa no nosso pais.
O facto de corresponder a uma lenta evolugio social ¢ a um movimento mundial com
perspectivas éticas, politicas e pedagogicas ndo significa, porém, que as escolas
portuguesas estivessem preparadas para aceitar ¢ desenvolver essa inova¢do. De facto, e
ao nivel mais basico, ndo existiam instalagdes, equipamentos, adaptagdes fisicas, numero
- de pessoal docente e nio docente para que a integragdo ocorresse de forma adequada; a
um nivel mais complexo, nio havia flexibilidade organizativa, modelos de ensino
diferenciado e, sobretudo, ndo existia qualquer preparagio dos professores para trabalhar
com estes alunos.’

A maior parte dos professores hoje em exercicio® nﬁo teve, no curso de formagdo
inicial, qualquer disciplina relacionada com as necessidades educativas especiais’. Ndo serd
exagero dizer que a maior parte dos professores hoje em exercicio foi preparada para
trabalhar com o aluno-médio, o aluno-padrdo que corresponde a uma determinada
representagio social. Neste sentido, ndo se trata apenas da falta de formagao para o ensino
de alunos com necessidades educativas especiais (NEE), mas com todo o tipo de alunos
que apresentem diferengas culturais e linguisticas.

Por outro lado, a fonnagﬁo continua de professores € um processo relativamente
recente no nosso pais, enquanto sistema organizado e regulamentado. Essa
regulamentagio data também da década de 90 pelo que, os professores que actualmente
trabalham com alunos integrados nas suas turmas, ndo s0 ndo tiveram formagdo de base
para tal, como niio tiveram formagdo continua nesse sentido.

Actualmente, a formagdo continua de professores é uma das areas privilegiadas do
sistema educativo portugués, para a qual se orientam esforgos e recursos e onde ha apoios
efectivos a iniciativas e projectos. E, nela, a formag#o para a integragdo de alunos com

NEE ¢ considerada uma das prioridades ja definidas a nivel oficial.

* Apesar disso, existiram e existem Projectos de Escola orientados para a integragdo de criangas com NEE,
muito interessantes e com resultados positivos.

* Em qualquer grau de ensino/nivel de esolaridade.

5 Definidas apenas no Decreto-Lei 344/86 e introduzidas nos cursos de formagdo de professores a partir
dessa data.
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A questdo seguinte é, evidentemente, que formagao continua para a integracdo de
alunos com NEE se ird conceber. As raras acgbes de formagdo desenvolvidas até agora
neste dominio tém sido orientadas ou na perspectiva das diferengas individuais entre as
criangas (orientadas por psic6logos); ou na perspectiva dos processos € modelos de ensino
individualizado/adequado as necessidades especiais das criangas (orientadas por técnicos €
professores de educagdio especial). Mas sera este o melhor processo de ajudar um
professor a dar respostas pedagogicas adequadas a um grupo de vinte ou mais alunos, dos
quais alguns que tém caracteristicas especiais?

Foi a partir destas duvidas e, em simultineo, da preméncia de desenvolver
processos de formagdo continua nesta area, com um minimo de eficacia, que nasceu a
ideia deste estudo.

Antes de mais, visa-se, pois, conhecer as necessidades de formagdo continua dos
professores da educagdo regular para a integragdo de alunos com NEE, a partir da sua
propria perspectiva®. Mas as necessidades de formagio nem sempre s3o simples de
expressar como tal’, sobretudo antes de iniciar um processo de formagdo® (ou pelo menos
de reflexio) sobre esse tema. Por isso, procuramos saber, como € que os professores
sentem e pensam a integragdo, que apoios tém sentido como mais eficazes, quais sdo as
suas maiores dificuldades, que efeitos a integragdo de alunos com NEE tem tido neles e, a
partir dai, detectar também necessidades. Em todo o caso, este estudo foi realizado
sempre a partir da expressio dos professores, principais protagonistas do processo. O
quadro legal sobre a integragio de alunos com NEE serviu essencialmente de referente
para situar os professores € orientar a nossa pesquisa.

Quando os professores sio directamente inquiridos sobre um assunto através de
entrevistas, obtém-se representagdes € perspectivas que permitem compreender a anilise
do sentido que os professores ddo a suas praticas, a nivel de valores, normas e
interpretagdes do significado das dificuldades. Mas a entrevista tem também os seus
limites e riscos, podendo ficar no plano das generalidades e esteriotipos’. Por isso,

procuramos ainda saber ainda as dimensSes das reacgdes comportamentais desses

5 Cf. BARBIER e LESNE, 1986.

7 Cf. THAINAUT, 1979; STUFFLEBEAM, 1985; NIXON, 1989; WRAY, 1989, entre outros.
§ Cf. CHARLOT, 1976; CHEVROLET ¢ GAUTUN, 1983, CANARIO, 1989, entre outros.

® QUIVY E VAN CAMPENHOUDT, 1992: 193-196.



professores aos alunos com NEE, no contexto da sala de aula, através de relatos orais de
episodios criticos correspondendo a incidentes que ocorrem no quotidiano da actividade
lectiva'®. Recothidos também através de entrevistas, os incidentes significativos'' permitir-
nos-do, eventualmente, complementar as percepgdes dos professores scbre a integragao,
expressas nas entrevistas iniciais, e constituir informagdo adicional para a definigdo de
necessidades de formagdo continua dai decorrentes.

Assim, este estudo tem dois objectivos fundamentais:

- contribuir para a definigio das necessidades de formagao continua de professores para a
integragdo de alunos com necessidades educativas especiais,

- experimentar a técnica dos incidentes como processo de detecgdo de necessidades de
formagdo continua, complementar a entrevista.

Organizamos o trabalho em trés partes. Na primeira, abordamos teoricamente 0s
conceitos e modelos de analise de necessidades na educagio em geral e na formagdo
continua de profissionais em particular, dando depois um maior enfoque a andlise de
necessidades de formagdo continua de professores. Abordamos ainda as principais técnicas
e instrumentos usados na analise de necessidades e apresentamos uma sintese de alguns
dos trabalhos que usaram a técnica dos incidentes em investigagdo sobre os professores e
a sua - formagdo. Fazemos depois referenc1a 4 integragdo escolar de alunos com
necessidades educativas eSpeclals (NE. E) e aos estudos realizados sobre atitudes,
preocupacdes e competéncias dos professores da educagdo regular para a mserc;ao destas
criangas e jovens nas suas classes.

Na segunda parte, comegamos por definir o dmbito e objectivo.s do trabalho,
explicitamos a metodologia de recolha dos dados e caracterizamos a populagdo abrangida.
Em seguida, apresentamos a metodologia de organizagio e tratamento dos dados ¢
discutimos os resultados das entrevistas e dos relatos de incidentes, procurando, a partir
deles, definir necessidades de formagdo continua tendo em vista a integragdo de alunos
com NEE. Finalmente procedemos & comparagio das necessidades formativas

decorrentes das entrevistas com os que decorrem dos incidentes significativos.

1°Cf CORTAZZ], 1993.
Y ¢f ESTRELA, 1986.



Na ultima parte, procuramos extrair as conclusdes possiveis, tendo em conta as
limitagdes deste trabatho. Sabemos que ele constitui apenas uma pequena contribuigdo
quer para o estudo dos processos de anilise de necessidades de formagdo de professores,
quer no que respeita a formagio continua de professores para a integra¢do de alunos com
NEE. No entanto, ele exprime, em grande parte, o sentido do nosso percurso profissional
e académico; comecando (quase logo) como professoras de educagdo especial, com
formagao especifica nessa area, iniciamos alguns anos depois actividades de formagao no
curso de especializagio de professores em educagdo especial e, durante algum tempo,
vimos a integragio apenas na perspectiva desse sub-sistema educativo. A abertura de
horizontes pedagogicos que a licenciatura em Ciéncias de Educagio nos forneceu,
obrigou-nos a tomar em consideragdo outras perspectivas menos restritas (as do sistema
educativo no seu conjunto, a das escolas regulares e a dos professores, na sua
especificidade e singularidade) e, nesse sentido, a tentar compreender o fenomeno da
integragio de alunos com NEE do ponto de vista dos outros actores implicados. De facto,
a definicio de necessidades de formagdo de professores para a integragdo ndo pode
continuar a ser realizada apenas do exterior, por técnicos e professores com formagdes e
fungdes bem especificas e diferenciadas: tem que ser analisada na perspectiva do professor
do ensino regular, e no contexto da sala de aula onde existe um grupo de criangas, todas
elas diferentes. V

Por outro lado, como formadora (quer em cursos de formagdo inicial de
professores, quer em processos de formagdo continua, quer em cursos de especializagdo
em educagio especial), a analise de necessidades formativas neste dominio - mesmo que se
limite a um estudo com uma populagio limitada e escolhida de modo nio representativo -
pode ajudar a adequar methor as finalidades, conteidos e estratégias da formagio as
necessidades dos professores do ensino regular (nos cursos iniciais ou na formagdo
continua) e preparar os professores do ensino especial para um tipo de apoio e

colaboragfio mais eficaz com o. ensino regular.
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1. ANALISE DE NECESSIDADES: CONCEPCOES E PRATICAS

1.1. AMBITO E DEFINICAO DO CONCEITO DE NECESSIDADE

O termo "necessidade” aparece originalmente relacionado com a natureza
biolégica do homem e a imprescindibilidade de satisfazer um determinado numero de
necessidades bésicas com vista a sobrevivéncia.

Uma consulta prévia a varios diciondrios permite mesmo apontar a
- imprescindibilidade como caracteristica basica do conceito de necessidade. No entanto,
o termo vai ser objecto de diversas aplicages e O conceito ganha uma amplitude
progressiva que parece levar a um afastamento cada vez maior dessa caracteristica
(fortemente ligada & acepgo biologica do termo) e contribuir para as dificuldades actuais
na sua operacionalizagio.

De facto, quer na linguagem corrente, quer na literatura especifica, o termo
adquire hoje varios significados: o de constrangimento, o de caréncia, 0 de lacuna, o de
desejo ou expectativa, o de preocupagao...

‘Em Psicologia, o termo ¢ usado para referir necessidades de desenvolvimento,
acgdo, aprendizagem, protecgdo, amor, etc. A nogdo € desenvolvida particularmente em
Psicologia Genética, que tem, ela propria, uma forte relagio com a Biologia. PIAGET
afirma que todo o comportamento humano € movido por necessidades. Sentir uma
necessidade é aperceber-se de uma caréncia que desencadeia um desequilibrio e obriga a
procura do restabelecimento desse equilibrio (momentaneamente perturbado) através do
processo de adaptagdo. Assim, "comer ou dormir, brincar ou atingir os seus fins, fazer
bem uma imitagdo, estabelecer um lago afectivo, manter o seu ponio de vista, sdo
satisfagBes que (...) pordo termo ao comportamento especifico suscitado por uma
necessidade" (1976:16).

A acep¢do biologica e psicoldgica do termo abrange, portanto, as necessidades do
organismo-com vista & sua sobrevivéncia, crescimento, reproducdo, saide, seguranga,
aceitagdo social, estima, realizagao pessoal.

O uso da expressdo nas varias areas das Ciéncias Sociais, contribui para a
polissemia do conceito que adquire diferentes acepgdes ndo apenas conforme a rea de
conhecimento ou pratica profissional em que € utilizado (BURTON ¢ MERRILL, 1977,



cit. in: ZABALZA, 1994), mas ainda conforme a definigio do Autor que © utiliza
(STUFFLEBEAM ET AL, 1985; SUAREZ, 1985).
Em 1972, BRADSHAW apresentou uma classifica¢o das necessidades sociais

em cinco grandes grupos: necessidades normativas, sentidas, expressas, comparativas €
prospectivas.

As necessidades normativas sio definidas para um individuo/grupo especifico em
relagdo a um determinado padrio; as necessidades sentidas sdo as percepcionadas pelo
individuo/grupo como caréncias ou desejos; as necessidades expressas correspondem &
procura (objectivamente verificavel) de determinado produto por um publico especifico,
as necessidades comparativas correspondem a beneficios que certo individuo/grupo ndo
tem, por comparagio a outro, e finalmente as necessidades prospectivas s3o aquelas que,
com grande margem de probabilidade, se manifestaréo no futuro.

O termo necessidade aparece também em Educagio, adquirindo uma abrangéncia
ainda maior. De facto, a sua aplicagio a Educagdo ndo estd isenta de contradigdes e
problemas de interpretagio (MIALARET, 1979; ZABALZA, 1994).

Neste campo, a expressdo “necessidade” tem aparecido referida a alunos,
professores, escolas, sistema educativo ou sociedade. No entanto, a consulta dos estudos
sobre o tema leva-nos a concluir que existem diferentes conceitos de necessidade em
Educagdo, o que condiciona a oﬁeﬁmcﬁo das pesquisas e anilises efectuadas e tona
dificit a comparagio entre os resultados obtidos. Autores como ROTH (1977, cit. in:
GUBA e LINCOLN, 1985) defendem que algumas das definigdes sio complementares, €
a sua diversidade enriquece o estudo das necessidades em Educagdo; outros, como
SUAREZ (1985), afirmam que a variedade dos conceitos veio limitar o desenvolvimento
de modelos conceptuais e afectar a credibilidade dos estudos realizados nesta area.

Procuraremos, em seguida, sintetizar algumas das definicdes de necessidade usadas
em Educagio .(ou com ela relacionadas), bem como algumas das tentativas de
categorizagio das diferentes acepgdes do conceito.

Para KAUFMAN (1973), uma necessidade é uma discrepincia que corresponde a
distancia mensuravel entre dois pélos: a situagdo actual € a situagdo em que se devena
estar. Esta ultima pode ser definida a partir de caracteristicas ideais, da viabilidade pratica

ou de referéncias normativas gerais.



Para SCRIVEN e¢ ROTH (1978), uma necessidade é um estado no qual um nivel
minimo satisfatorio ndo foi atingido ou ndo pode ser mantido. Estes Autores sublinham a
diferenga entre necessidade (que implica um estado inicial ndo satisfatorio e um beneficio a
obter) e desejo (que corresponde apenas a uma preferéncia, nio partindo necessariamente
de um estado insatisfatorio e ndo pressupondo forgosamente um beneficio).

D'HAINAUT (1979) define necessidade (de um individuo, de um grupo ou de um
sistema) como "a existéncia de uma condi¢do ndo satisfeita e necessdria para lhe
permitir viver ou funcionar em condigdes normais e realizar-se ou alcan¢ar os seus
objectivos” (citado in. RODRIGUES E ESTEVES, 1993:13). DHAINAUT categoriza 0s
varios tipos de necessidades em cinco conflitos basicos: as necessidades das pessoas
versus as necessidades dos sistemas (sendo estas (iltimas definidas a partir de condi¢des
essenciais a sobrevivéncia e funcionamento desse sistema); as necessidades particulares
versus as colectivas (de um grupo ou comunidade);, as necessidades actuais versus as
potenciais (ou prospectivas); as necessidades que emergem dos diferentes quadros
existenciais em que um individuo se move, desempenhando diferentes papeis (quadros
familiar, social, politico, cultural, profissional, de lazer); e as necessidades conscientes
versus as inconscientes (traduzindo-se umas em solicitagdes expressas e as outras nem
sequer sendo percebidas). Neste Gltimo caso, se as necessidades ' s3o expressas
conscientemente, tomam a forma de preferéncias explicitas ou solicitagdes especificas
mas, em muitos situagdes, as necessidades ndo sdo objecto de solicitagio clara e imediata,
porque n3o sdo consciencializadas como necessidades. De facto, na maior parte dos casos,

quanto maior € a necessidade, maior é a jgnoréncia dessa necessidade.
Segundo STUFFLEBEAM et al., “uma necessidade é algo que é necessdrio ou

util para a realizagdo de um objectivo defensdvel” (1985:12). Nesta definigio surgem-nos
duas caracteristicas do conceito de necessidade: a utilidade (que, segundo o Autor, é uma
caracteristica importante, mas niao determinante) e a imprescindilibilidade em relac@o a
determinado objectivo. Para avaliar se um objectivo ¢ defensavel, STUFFLEBEAM et al.
(op.cit.) apontam quatro critérios: correcgdo (dimensdo  ética); utilidade
(beneficio/melhoria da condi¢io humana);, exequibilidade (viabilidade do objectivo no
contexto em causa); ¢ virtuosidade (promogdo do desenvolvimento de conhecimentos,

técnicas e inovagdes praticas).



A defini¢io de STUFFLEBEAM et al (op.cit.) baseia-se na assump¢do de que as
necessidades ndo existem per se, mas sio resultados de juizos humanos e interacgdes
ocorridas num determinado contexto. A necessidade surge, aqui, como um conceito
relativo, dependente do objectivo em vista, da situagéo actual e do conhecimento sobre o
.que pode ser requerido ou desejado para atingir esse objectivo. Segundo os Autores,
todas as necessidades sdo relativas - mesmo as biolégicas, que apenas sdo necessidades se
partirmos do principio que a vida deve ser preservada - € essa relatividade ¢ ainda mais
. notoria em Educagdio, campo que reflecte os diferentes valores de varias comunidades,
teorias e praticas. Serd através do conceito de objectivo defensavel que se
operacionalizam os valores e crengas que constituem os fundamentos das necessidades.
Neste sentido, a defini¢io de um objectivo defensavel é dinimica e exige uma avaliagéo e
reavaliagdo constantes.

MCcKILLIP (1987) considera que a necessidade é essencialmente um juizo de valor
que determinada populagio faz sobre a solugdo que julga mais adequada para uma
situagdo problematica. Esta defini¢io engloba quatro aspectos: o reconhecimento de que
uma necessidade envolve valores diferentes consoante quem a define ¢/ou quem a sente; o
reconhecimento de que qualquer necessidade procede de um determinado contexto; o
reconhecimento de que existem expectativas perante um problema; e o reconhecimento de
que uma necessidade implica um juizo sobre a solu¢io de um problema - ou, pelo menos,
um juizo sobre o facto de existir uma solugio para o problema.

MCcKILLIP sublinha ainda a diferenga entre necessidade e desejo, e entre
necessidade e exigéncia. Necessidade ¢ usado como sinénimo de desejo em termos de
consumo/fornecimento de produtos ou servigos, referindo-se a algo pelo qual uma
determinada populagiio esta disposta a pagar para obter; € usado no sentido de exigéncia a
nivel politico, referindo-se aos aspectos pelos quais uma determinada populagdo estd
disposta a lutar para obter.

Para ZABALZA (1994) a necessidade € constituida pela diferenga ou djscrei)?mcia
entre 0 estado actual das coisas e um marco de referéncia tridimensional que tem em
conta: a forma como as coisas deveriam ser/ poderiam ser/gostariamos que fossem.

Da anilise das definicdes destes Autores, é possivel concluir que n3o existe uma

operacionalizagio do conceito universalmente aceite. Para KAUFFMAN (tal como, mais
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recentemente, para ZABALZA) uma necessidade ¢ uma discrepancia ou lacuna; para
SCRIVEN e D'HAINAUT uma necessidade parece ser uma caréncia ou deficiéncia, em
STUFFLEBEAM et al. surge-nos essencialmente como um desejo de melhoria, para
MCcKILLIP corresponde a identificagdo de um problema ¢ visa a tomada de decisdes
quanto a sua solugdo.

STUFFLEBEAM et al. (1985) agruparam as diferentes defini¢Ses de necessidades
em quatro perspectivas: a perspectiva da discrepancia, a perspectiva democratica, a
- analitica e a de diagnostico.

A perspectiva da discrepiincia encontra-se bem representada na definicio de
KAUFMAN que atras apresentamos e¢ € a abordagem mais popularizada nos Estados
Unidos. A necessidade corresponde & diferenga entre dois polos - o actual € o desejado -
podendo este ultimo ser definido de modo utdpico (o que deveria ser), de modo realista (o
que podera ser), ou de modo referencial (o que deve ser). ROTH (1977, cit.in:GUBA e
LINCOLN, 1985) identificou cinco tipos de necessidades, que se obtém a partir das
diferentes definigdes do estado desejado: como ideal, permite a identificagdo de
discrepancias nos objectivos; como norma, leva a identificagio de discrepéncias sociais;,
como estado de condigbes minimas, permite encontrar discrepéncias essenciais, como
desejo, leva a identificagio de discrepéncias em relagio a preferéncias percebidas; e,
finalmente, como expectativa, permite detectar discrepancias a esse nivel.

Na perspectiva democritica, uma necessidade ¢ uma mudanga desejada pela
maioria de um determinado grupo de referéncia. Neste sentido, a necessidade é sin6onimo
de desejo ou preferéncia' percebido pelos individuos e expresso em grupo. Porque
exitem limitagdes e riscos obvios na identificagio de necessidades nesta perspectiva,
alguns Autores (ROTH, 1977, citin: GUBA e LINCOLN, 1985) sugerem que esta
abordagem e a abordagem da discrepéncia sejam usadas de forma complementar.

Na perspectiva analitica, necessidade significa a direcgdo em que, 2 partir dos
dados actuais, se pode prever que um determinado methoramento ocorra, implicando,
portanto, um pensamento critico sobre as tendéncias e problemas que podem surgir.

Implica uma analise profunda da situagdo actual e orienta-se fundamentalmente para o

12 «Njeeds are preferences” (STUFFLEBEAM ET AL, 1985:5)
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aperfeigoamento do sistema, mais do que para a detecgdo e remediagdo das suas areas
deficitarias.

Na perspectiva de diagnéstico, a necessidade é encarada como uma deficiéncia,
isto €, a auséncia (de algo) que provoca prejuizo. Esta abordagem é pouco usada em
Educacdo, campo onde a relagio causal entre prejuizo e beneficio ndo pode ser
estabelecida de modo linear. STUFFLEBEAM et al. apontam ainda o facto desta
abordagem perspectivar as necessidades como absolutas, caracteristica que a maior parte
- dos Autores rejeita.

Na mesma data, SUAREZ agrupava os diferentes conceitos de necessidades em
trés categorias: necessidade como discrepancia, necessidade como desejo e necessidade
como défice ou caréncia.

A perspectiva de necessidade como discrepincia corresponde a primeira
categoria apresentada por STUFFLEBEAM et al. e, tal como essa, parte da defini¢do de
KAUFMAN. A perspectiva de necessidade como desejo ou preferéncia baseia-se nas
percepgdes dos sujeitos ou grupos € corresponde, grosso modo, 4 perspectiva
democratica apresentada por STUFFLEBEAM et al. A perspectiva de défice
corresponde a um sentido mais restricto do conceito e, segundo SUAREZ, ¢ menos usada
que as anteriores. Diz-se que uma necessidade existe se a auséncia ou deficiéncia numa
determinada 4rea ¢ nociva ou prejudicial. Em termos gerais, esta abordagem corresponde
a perspectiva de diagnostico apresentada por STUFFLEBEAM et al.

Tendo em conta os objectivos e processos do presente trabalho, da revisdo da
literatura disponivel sobre o tema, parece-nos importante realgar que:

- niio existe uma operacionalizagio universalmente aceite do conceito de necessidade
(STUFFLEBEAM et al,, 1985, GUBA ¢ LINCOLN, 1985; SUAREZ, 1985, entre
outros);

- nio existem necessidades absolutas: as necessidades sdo sempre relativas a
determinados sujeitos, grupos ou organizacdes, resultando das interacgdes e valores
desenvolvidos num dado contexto (KAUFMAN, 1973; STUFFLEBEAM et al., 1985;
McKILLIP, 1987),
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- niio existem necessidades fixas e estdveis: as necessidades dos sujeitos € dos grupos
evoluem no tempo, de acordo com os contextos sociais (KAUFMAN, 1973;
STUFFLEBEAM et al., 1985),
- niio existe uma coeréncia global na expressio das necessidades, uma vez que, em
muitos casos, as necessidades entram em conflto umas com as outras
individuos/sistemas; particulares/colectivas; actuais/previsiveis, emergentes dos varios
quadros sociais onde um mesmo individuo se move (D'HAINAUT, 1979);
- - nem todas as necessidades sdio consciencializadas pelos sujeitos, mesmo que possam
ser detectadas a partir de outras referéncias. (D'HAINAUT, 1979).

As diferentes perspectivas sobre o conceito de necessidade e os diferentes tipos de
necessidades que se espera encontrar reflectir-se-do significativamente na concepgdo do
processo de recolha, tratamento e interpretacio das necessidades - a analise de

necessidades.

1.2. A ANALISE DE NECESSIDADES EM EDUCACAO

A educagdo existe, desde sempre, no quadro de um sistema de finalidades sociais,
o que implica a identificagdo, implicita ou explicitamente, de necessidades educativas - as
necessidades educativas dos jovens para o desempenho de papeis que correspondam as
necessidades de cada sociedade, ao longo do tempo. E, quando se passa ao campo
pedagdgico propriamente dito, € possivel afirmar, como ZABALZA (1994:85) que "os
diversos modelos educativos que foram aparecendo ao longo da histéria da pedagogia
ndo foram sendo interpretagdes do que, em cada momento, se entendeu como
necessidades a satisfazer através da educagdo".

No entanto, a analise de necessidades, enquanto pratica formalizada e enquanto
campo de investigagio autonomo dentro das Ciéncias da Educagdo, surge apenas no
século XX e em relagio directa com as mudangas socio-politicas que marcaram a
legislagio de alguns paises ocidentais nos finais dos anos 60 (STUFFLEBEAM et al,,
1985; SUAREZ, 1985).

Desde entdo, a anilise tem sido utilizada para identificar as necessidades dos
estudantes numa determinada area, para determinar as areas fracas no rendimento

académico dos alunos, para definir necessidades de formagio continua dos professores, €
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para identificar necessidades futuras dos sitemas educativos, a nivel lpca.l, regional e
nacional (SUAREZ, 1985).

Numa primeira etapa (correspondendo, grosso modo, aos anos 70), a analise de
necessidades surge, segundo STUFFLEBEAM et al. (1985) essencialmente como base da
defini¢io das metas e objectivos dos programas.

Em 1971, KLEIN (cit. in: ZABALZA, 1994) assinalava que a avaliagdo de
necessidades" permite centrar a aten¢do dos técnicos de educagdo nos problemas mais
 salientes e, com isso, adequar a programacio de forma mais eficaz; permite ainda dar
prioridade a alguns aspectos em detrimento de outros ¢ justificar essa prioridade; e facilita
a avaliagdo, fornecendo os dados correspondentes ao diagnéstico inicial dos alunos.

KAUFMAN afirma que a avaliagio de necessidades constitui a primeira etapa
duma abordagem sistémica do processo de planeamento educativo, entendendo por
abordagem sistémica "um processo logico de solugdo de problemas que se aplica para
identificar e resolver importantes problemas educativos, sendo essencial para a
planificagdo de sistemas educativos(...)" (1972: 12).

Neste sentido, avaligio de necessidades e analise de discrepéncias sdo expressoes
sinonimas e ambas servem para designar o processo de determinacio e documentagio de
uma diferenca mensuravel entre dois estados, um dos quais hipotético. Esses dois estados
" representam-se por posigdes polares ("o que é" e"o qué deve ser"), ou pela determinagao
dos resultados actﬁais e dos resultados desejados.

A anilise de necessidades para planeamento de sistemas educativos deve ter, para
este Autor, trés caracteristicas: os dados devem ser representativos da realidade dos
alunos e das pessoas com eles relacionadas; as necessidades tém sempre um caracter
provisorio; as discrepéncias devem ser identificadas de acordo com os fins € ndo com 0s
melos. :

Para a determinagdo de necessidades, KAUFMAN parte da formula apresentada
por HANNA em 1966, que apresenta muitas semelhangas com a de TYLER (1973, cit. in:
ZABALZA, 1994). A a anélise de necessidades consiste na identificagdo de caréncias a ter

13 Tanto quanto a tradug3o nos permitia, mantivemos, em relago a cada Autor, a terminologia por ele
usada. O termo "avaliagdo de necessidades™ ("need assessment™) ¢ usado por alguns Autores como
sinénimo de andlise de necessidades ("need analysis™) (cf. KAUFMAN, STUFFLEBEAM ET AL.) ¢ por
outros como uma etapa precisa do processo de andlise de necessidades (cf. McKILLIP).
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em conta para a determinagio dos objectivos da educagdo. Estas necessidades sdo
identificaveis a partir de trés fontes: o aluno, os especialistas e a sociedade.

Assim, segundo KAUFMAN (op.cit.)o planificador educacional deve identificar as
discrepancias no que diz respeito a sociedade, aos alunos e aos educadores (ou
implementadores do processo educativo), considerando os conhecimentos apenas numa
fase posterior, depois de tentar conciliar as discrepancias existentes entre as trés variaveis
anteriores. Para cada uma das variaveis é necessario determinar: os valores actuais de cada
- um dos grupos; os valores percepcionados como desejaveis para cada um dos grupos; a
percep¢io de cada grupo em relagio aos valores dos outros, actuais ou futuros; as
coincidéncias e diferencas entre essas percepgdes de valores, actuais e futuros.

A anidlise de coincidéncias e diferengas consiste na determinagdo de
compatibilidades e incompatibilidades entre os dados obtidos. Se existirem coincidéncias
ao nivel dos valores, das metas e dos objectivos, passa-se a fase seguinte, inserindo a
variavel conhecimentos. Se houver desacordos a este nivel, € necessirio procurar o
CONSENso.

No que podemos considerar uma segunda etapa (anos 80), assiste-se a evolugﬁo
das finalidades e praticas da analise de necessidades.

STUFFLEBEAM et al. (1985) definem avaliagio de necessidades como um
processo que ajuda & identificagio e anilise de valores e de informagdo, fornecendo
orientagdes para a tomada de decisbes sobre programas € recursos. E usada a nivel local,
regional ¢ nacional para orientar a maior parte das areas de programagéo educativa e
desenvolvimento do aluno (académico, emocional, social, vocacional, estético, fisico e
moral). As duas fungdes primarias da avaliago de necessidades sdo o apoio 4 planificagdo
e a promogido de relagdes publicas eficazes. Outras finalidades (de caracter secundario)
serdo a identificagdo e diagnostico de problemas e o apoio a avaliagdo de um determinado
programa.

As maiores dificuldades na programagdo e implementagio de uma avaliagdo de
necessidades em educagio sio, segundo STUFFLEBEAM et al. (1985), a falta de
recursos ou a garantia da sua manutencio durante o tempo necessario, a selecgdo das

necessidades a partir dos recursos disponiveis, a falta de tempo para uma recolha e analise
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dos dados rigorosa e cuidadosa e, finalmente, a decisio sobre as necessidades prioritarias,
quando estas representam valores, crencas € filosofias de natureza diferente.

Para MCKILLIP (1987) a analise de necessidades € essencialmente uma ajuda para
a tomada de decisdes. No entanto, a analise de necessidades limita-se a fornecer e avaliar
informagdes sobre os problemas e as suas solugdes, ndo se substituindo & tomada de
decisdes propriamente dita, que ja ndo faz parte deste processo.

Neste sentido, o papel da anilise de necessidades em Educagio (como noutras
. reas sociais) é o de reduzr a incerteza sobre os programas a desenvolver. Na etapa da
identificagio das necessidades, a incerteza diz respeito aos problemas de uma dada
populagio e as solugdes disponiveis para esses problemas. Na etapa da avaliagio de
necessidades, a incerteza relaciona-se com a selecgio das acgOes mais adequadas para
responder a essas necessidades.

Sintetizando, em todos estes Autores, a analise de necessidades surge,
prioritariamente, como um 2poio para a tomada de decisdes a nivel da planificaciio
(identificando questdes relevantes e seleccionando-as) €, eventualmente, como um meio
facilitador da avaliacfio.

A anilise de necessidades em Educacio pode ser perspectivada a nivel do
macrossistema, como apoio 2 definicio de uma politica educativa que corresponda
methor as exigéncias da sociedade, fazendo parte integrante do processo sistémico da
planificagdo e avaliagdo educativas (WITKIN, 1977); ou a nivel do microssistema, como
apoio & planificagdo, implementagao € avaliagiio das acgdes pedagogicas na escola ¢ na
sala de aula (ZABALZA, 1954).

O apoio & planificagio torna-se particularmente relevante na planificagio de um
sistema ou curriculo novo, como forma de obter informagdes sobre as caréncias dos
individuos, grupos ou comunidades ¢ as exigéncias do contexto. Neste caso, a analise de
necessidades constitui um ponto de partida para a planificacdo. LA ORDEN (1992),
por exemplo, considera a analise de necessidades como uma primeira etapa do processo
de conceptualizagio e legitimagio de um plano curricular, com o objectivo de obter
informacdes sobre as capacidades e formas de aprendizagem dos alunos, sobre as

percepgdes e expectativas da sociedade e ainda sobre os conteudos do ensino.
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Pode ainda ser realizada para introduzir reformas ou ajustamentos num sistema
educativo ou num curriculo ja existente. Neste caso, 0 seu uso permite diagnosticar
problemas ou freas problemiticas do sistema educativo ou de um determinado
programa (SUAREZ, 1985; RODRIGUES, 1991).

KAUFMAN (1977) constroi uma taxonomia da analise de necessidades que
engloba seis modalidades diferentes para a sua realizagéo, correspondendo cada uma delas
a uma das fases do processo de resolu¢io de problemas que este Autor concebeu. Deste
‘modo, a anélise de necessidades acompanha todo 0 processo, mas surge com diferentes
funcdes e enfoques consoante a fase em que € realizada. Nas trés primeiras fases, que
correspondem a planificagdo, a analise de necessidades foca as lacunas dos resultados e
processos anteriores e visa encontrar a melhor forma de atingir os objectivos; na quarta
fase, implementago, a analise de necessidades tem por finalidade identificar os meios mais
adequados para a consecugdo das tarefas julgadas necessarias; na quinta e sexta fases,
correspondentes a avaliag3o, a anilise de necessidades visa determinar as diferem;as entre
os objectivos previstos e os resultados obtidos e determinar medidas de correcgdo.

A analise de necessidades ¢ ainda considerada uma componente de varios modelos
de avaliagdo. Se é realizada antes da intervengdo, os seus resultados constituem a base da
definic@o dos critérios a utilizar para o julgamento da eficicia dessa intervencdo; se é
realizada depois da intervengdo, os seus resuitados constituem parte integrante da
avaliagiio.

Na literatura especializada, a avaliagdo de necessidades tende a ser incluida na area
da avaliagio de programas (KAUFMAN, 1972; STUFFLEBEAM ET AL, 1977,
SCRIVEN e ROTH, 1978; citados in: STUFFLEBEAM ET AL. 1985), uma vez que
recorre a muitos dos procedimentos € técnicas de analise usados na avaliagdo e envolve a
identificagio e selecgdo de problemas e o exame da eficicia e valor de programas e
servicos em relagdo aos problemas que visa ajudar a resolver. A diferenga principal entre
uma avaliagio de necessidades e um processo de avaliagio reside na dimensdo temporal: a
avaliagdo de necessidades orienta-se habitualmente para o futuro (que objectivos deve ter
o programa?) e a avaliagio para o presente ou o passado (que objectivos foram

alcangados com o programa?)
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Para além de apoio as decisdes tomadas a nivel do sistema educativo e definigao
geral de curriculos, a anélise de necessidades tem sido também usada, a nivel na avaliagio
dos estabelecimentos de ensino, geralmente através da andlise dos resultados dos alunos.
Realizada nesta perspectiva, a analise de necessidades permite determinar a eficiéncia das
escolas (ou do sistema educativo) e identificar as ireas em que o rendimento dos alunos
fica abaixo do nivel desejado (SUAREZ, 1985).

Por fim, a analise de necessidades pode ainda ser utilizada em relagdo a sala de
. aula, quer numa perspectiva curricular {reformulagdo do programa oficial que promova
uma melhor acomodago as condi¢des da situagdo concreta), quer numa perspectiva nao
curricular (t6picos que n3o figurem no programa oficial) (ZABALZA, 1994).

Assim, no esbogo curricular, a avaliagio de necessidades correspondera a
"procurar a forma para que o ensino ndo seja definido de cima para baixo (os
planificadores do programa, a Administragdo, etc.) ou, pelo menos, que as directrizes
ndo sejam rigidas, a fim de se poder considerar a prdpria situacdo concrela como o
marco da defini¢do das condigdes e dos propdsitos orientadores da acgdo escolar”
(ZABALZA, 1994:62). A avaliagdo de necessidades centra-se, portanto, na determinaggo
das necessidades educativas dos alunos, das condi¢des de aprendizagem e dos aspectos
que afectam a possibilidade de atingir os objectivos educativos (TABA, 1976, cit. in:
ZABALZA, 1954). '

ZABALZA (1994) refere trés dimensdes das necessidades educativas que
requerem, para ser avaliadas, procedimentos diferentes. A dimensdo prescritiva
corresponde ao conjunto de componentes do desenvolvimento intelectual, afectivo, social,
psicomotor, etc., que as diversas ciéncias consideram essenciais para o desenvolvimento
do individuo; as necessidades deste tipo sio determinadas através da anélise do programa
oficial e da clarificagio do que realmente se pretende com a programagdo a realizar. A
dimensio individualizadora corresponde ao conjunto de componentes do
deseﬁvolvimento ou de especificagdes deste que decorrem dos interesses, motivagdes e
capacidades do individuo; estas necessidades determinam-se a partir dos desejos dos
alunos, dando origem & formulagdo de hipoteses sobre topicos e experi€ncias mais
ajustados a esses desejos, ao debate sobre tais hipoteses e a criagdo de alternativas

opcionais a oferecer. Finalmente, a dimensfio de desenvolvimento esta relacionada com a
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melhoria do nivel de vida (evolugdo técnica e referéncias culturais) e com a especificidade
do meio em que a escola se encontra; este tipo de necessidades ¢ determinado a partir das
possibilidades de realizar experiéncias diferentes, para além dos minimos previstos, que
possam enriquecer e optimizar tanto o processo educativo, como os seus resultados.

Este nivel de abordagem da analise de necessidades em Educagdo é fundamental

para a determinacfio das necessidades educativas especiais (NEE) dos alunos em regime
de integragdo e das adaptagdes curriculares que exigem, aspecto que focaremos no 4°
capitulo.

Por outro lado, se a abordagem ao nivel macrossistémico ¢ essencialmente técnica,
a abordagem a este nivel é essencialmente pedagégica. Esta caracteristica emerge também
das concepgdes e priticas de analise de necessidades na formagio profissional continua de
adultos, campo onde, pela sua especificidade, a planificagio e intervengdo tendem a ser

sempre contextualizadas, originais e singulares.

1.3. ANALISE DE NECESSIDADES NA FORMACAO PROFISSIONAL
CONTINUA

Pelas potencialidades que encerra ao nivel da adequagdo das acgdes educativas as
necessidades quer dos individuos, quer das organizagdes, a anilise de necessidades tem
sido largamente usada no campo da formagdo em servigo de adultos ja profissionais. Foi,
de resto, neste campo, que a nogdo de analise de necessidades surgiu pela primeira vez
(PENNINGTON, 1985; BARBIER ¢ LESNE, 1986). De facto, a formagio de adultos
tem tido, tradicionalmente, um papel de iaboratério de novas praticas (pedagogicas, de
formagio ou de investigagio), devido a relagdo directa dos individuos com a evolugdo
social e profissional e ao facto de ocorrer no quadro dessa evolugio (BARBIER et al,,
1991).

Mas também neste campo as expressdes "necessidade” e "analise de necessidades”
sdo fontes de ambiguidades, o que, segundo BARBIER e LESNE (1986), se relaciona
com a fungdo ideologica que o processo adquire no campo da formagao.

Em primeiro lugar, a ambiguidade que decorre das duas significages maiores da
palavra “necessidades™ uma de conotagdes objectivas, em que necessidade corresponde a

exigéneia e outra, de conotagdes subjectivas, em que necessidade corresponde a desejo.
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Segundo BARBIER e LESNE, esta dupla significagio cria dificuldades a nivel tedrico,
mas sobretudo a nivel social, porque se integra na problemitica nunca resolvida da relagio
entre 0 homem e o seu meio natural e social, problematica que tende a ser sempre
perspectivada de forma dicotomica: ou o homem determina o meio, ou O meio O
determina a ele, ou o homem ¢é sujeito, ou é objecto. Esta ambiguidade do conceito vai
levar, quase sempre, a existéncia de um certo nivel de indefini¢do quanto ao registo em
que nos encontramos num processo de anilise de necessidades: se no de desejo ou
. expectativa, se no de constrangimento ou exigéncia.

Em segundo lugar, a palavra analise implica a realizagdo de um conjunto de
operagdes de carater rigoroso, formal e cientifico aplicado as necessidades que, neste
contexto, tomam a forga de dados objectivos. Assim, também a palavra analise, quando
relacionada com as necessidades, induz a pensar que os objectivos de formagdo
determinados a partir dessa anilise decorrem linear, objectiva e irrefutivelmente das
informagdes sobre as necessidades.

Em terceiro lugar, quando usada no campo da formagdo, a nogdo de necessidade
contem ainda outras fontes de indefinicdo, relacionadas com os diferentes campos onde
pode ser definida: a situagdio de formagdo propriamente dita, 0 contexto institucional das
actividades de formagdo, as situagdes de trabalho ou, ainda, as situagdes SOCIO-
profissionais (BARBIER e LESNE, 1986).

Também PENNINGTON (1985) assinala que, apesar da relevéncia da avaliagdo de
necessidades na formagdo de adultos, h4 um grande numero de problemas relacionados
com a definicio do conceito de necessidade que ainda n3o estdo resolvidos: a dificuldade
em distinguir necessidades auténticas de necessidades percebidas; a impossibilidade de
identificar todas as necessidades; a conflitualidade que se estabelece entre algumas
necessidades, etc. A maior parte dos estudos de avaliagdo de necessidades ndo sdo mais
do que esforgos imperfeitos em que se trabatha com conceitos de definigdo imprecisa.

MALGLAIVE (1995), por sua vez, faz notar que a nog3o de necessidade como
caréncia ndo ¢ aplicivel na formagdo de adultos. Baseado em NUTTIN (1985),
MALGLAIVE afirma que, na formag#o de adultos, a necessidade € a exigéncia de uma
relagdo entre o individuo e o meio, relagio sem a qual o individuo ndo pode manter-se

nem desenvolver-se. Se entendessemos a necessidade como caréncia, a fonte da motivagdo
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seria a necessidade de restabelecer o equilibrio, reduzindo a caréncia;, na definigio deste
Autor, pelo contrario, ndo sdo as necessidades que estio na origem da motivagdo, mas
esta que, entendida como o proprio mecanismo do funcionamento vital, esta na base das
necessidades. Por isso, "a necessidade fundamental, a motivagdo constitutiva de todas as
outras é, pois, o autodesenvolvimento que corresponde ao desenvolvimento dptimo de
todas as capacidades funcionais de que o ser vivo dispde e que procura desenvolver nas
relagdes que estabelece com o mundo e 0s seus objectos" (1995:243).

As necessidades de formaglio estdo assim associadas ao desenvolvimento do
individuo em relagio com o seu meio e, no adulto, tém forgosamente um caracter
instrumental relacionado nio apenas com a expansio das potencialidades de cada um, mas
também com a necessidade de manter um emprego. A formagdo ¢, portanto, um meio
instrumental de cada individuo se desenvolver pessoal e profissionalmente, mas esta
também integrada num projecto institucional com finalidades préprias. O problema, na
formacdo de adultos, é o de conjugar as finalidades que a instituigio tem para a formagio
com as expectativas dos formandos, individualmente definidas. Como afirma
MALGLAIVE, a questio mais importante da formagao de adultos (e que esta subjacente a
qualquer processo de andlise de necessidades) reside em saber se a formacdo deve estar ao
servigo do desenvolvimento do individuo ou das finalidades da sociedade (neste caso, as
empresas). O Autor faz notar que, ao longo dos ultimos vinte anos, os formadores
"procuraram for¢ar as necessidades dos individuos, sem nunca terem conseguido
verdadeiramente descobri-las" (1995:246).

A (curta) histéria da anilise de necessidades na formagdo continua ilustra a
dificuldade em encontrar formas de conciliar as perspectivas individuais ¢
institucionais e os equilibrios instiveis que os formadores vio estabelecendo neste
Processo.

No inicio do seu uso na formagdo, a nog¢io traduzia apenas a preocupacio dos
formadores em aumentar a eficicia da sua pratica, conseguindo uma adesdo dos
formandos que facilitava consideravelmente 0 processo pedagogico. Nesta fase, a analise
de necessidades incidia sobretudo sobre a relagio pedagogica e partia da matriz ¢ dos
procedimentos da pedagogia rogeriana (BARBIER e LESNE, 1986).
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A evolugio do sistema econémico € social e o incremento dos estudos sobre o
desenvolvimento ¢ aprendizagem dos adultos vieram modificar profundamente as
actividades de formagdo profissional continua, nas uitimas décadas.

A crise dos anos 70-80 levou a transformagdes tecnologicas € organizacionais nas
empresas e institui¢des, modificando as condigdes sdcio-profissionais dos trabalhadores e,
portanto, também as praticas de formacdo. Assim, assiste-se 4 progressiva transformacgdo
do modelo taylorista de organizagio das empresas num modelo do tipo participativo; ao
- desenvolvimento de novas tecnologias, que permitem uma mais directa apropriagdo da
informagdo sobre o trabalho, por parte dos trabathadores; ¢ ao aparecimento duma
tendéncia (aparentemente contraditéria) para a centragdo dos processos de formagdo no
colectivo de cada empresa €, a0 mesmo tempo, No percurso profissional de cada individuo
(BARBIER et al., 1991).

Em simultineo, verifica-se a evolugao da nogdo de educagio de adultos (onde se
inclui a formagdo profissional continua) que passa a ser incluida num sistema mais vasto, 0
da educacio permanente. A educagdo permanente visa, segundo a UNESCO (1979), dar
resposta ao problema da complexidade dos papeis pessoais, sociais e profissionais que
cada individuo tem que desempenhar na sociedade actual, marcada por rapidas mudangas
tecnolégicas, econbmicas e sociais.

Nesta perspectiva, a formagdo profissional continua passa a ser definida como o
conjunto de acgdes em que participam individuos inseridos no mercado de trabalho e que
wwisam o desenvolvimenlo sistemdtico de atitudes, conhecimentos e competéncias
requeridas para o exercicio de um emprego" (CRSE, 1988, cit.in. NUNES, 1995:237).
De processo de aquisicEo de novos conhecimentos, a formagdo continua transforma-se em
processo de desenvolvimento profissional, o que exige ter em consideragio a historia,
experiéncias, estruturas de pensamento, sistemas de referéncia e motivagdes do adulto.

A participag3o do adulto no seu proprio processo de formagdo torna-se, entdo,
imprescindivel para a eficicia da acgdo e assim toma forma o conceito de contrato
pedagogico, que ira abranger os objectivos, 0s contendos e as metodologias, dando
origem a uma negociagdo das necessidades de formagao (CHARLOT, 1976).

E neste contexto que a andlise de necessidades se difunde e generaliza,

conseguindo o consenso entre as abordagens do tipo humanista (adaptacdo da formagdo
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aos desejos individuais) e do tipo tecnocrético (adaptagdo dos individuos as necessidades
sociais) e desqualificando todas as priticas de formacio que ndo incluissem tal
procedimento.

A este periodo de expansdo da utilizagdo da analise de necessidades nos processos
de formagdo profissional de adultos segue-se uma fase de desmistifica¢gdo do caracter
demagogico de muitas praticas levadas a efeito sob esse nome. Como CHARLOT faza
notar, ja em 1976, "tudo se passa como se a negociagdo de necessidades fosse um

- principio sagrado, diante do qual os formadores se inclinam, apesar dos frequentes
insucessos a que conduz" (1976:22). Este autor pde em causa as praticas de negociagdo
prévia de necessidades levadas a efeito na época e sugere que toda a formagio deve conter
dois tipos de actos formativos: a elaboragdo (e ndo emergéncia) das necessidades e a
resposta a essas necessidades. Neste sentido, a elaboracio de necessidades faz parte
integrante do processo de formagio de que constitui uma primeira parte, sendo apenas na
segunda parte que se d4 resposta a essas necessidades. S6 a analise dos problemas vividos
pelos profissionais pode conduzir a elaboragdo de necessidades e, por isso, CHARLOT
sugere que o termo necessidade seja substituido pelo de problema.

Também CHEVROLET e GAUTUN (1983) sublinham os resultados
decepcionantes da analise de necessidades, que se tera tornado num ritual para formadores
e formandos que mascara as questdes ideologicas, economicas € sociais em jogo na

formagdo continua de profissionais. A semelhanca de CHARLOT, estes Autores defendem

que so a analise das situagdes vividas pelos profissionais nos locais de trabalho pode levar
a uma verdadeira negocia¢io de necessidades, consciencializando problemas e clarificando

expectativas.
A partir destas criticas, a express3o anilise de necessidades passou a ser usada de

modo mais prudente, € a sua pratica deixou de ser considerada a panaceia para o insucesso
da formagdo profissional continua. Mas, porque as virtualidades dum tal processo sdo
evidentes neste campo, tem-se assistido, desde entéio, a uma procura de novas formas de
elaborag@o da anilise de necessidades, em relagdo directa com a evolugio das praticas de
formacdo de adultos e com algumas questdes-chave nesta érea (desenvolvimento da

identidade profissional, formagéo continua em contexto de trabalho, etc.).
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Analisando as praticas actuais de analise de necessidades na formacdo profissional
continua, BARBIER e LESNE (1986) distinguem duas dimensdes: a dimenséo sbcio-
econémica, em que a andlise de necessidades surge como apoio a politica de
racionalizagio da formagdo a partir de objectivos decorrentes do mundo do trabalho; € a
dimensio pedagbgica, em que a analise de necessidades constitui uma forma de fazer
coincidir a formagio com os desejos e expectativas dos formandos.

Na dimensdio sécio-econémica, a anilise de necessidades ndio se restringe ao
~ campo especifico das actividades pedagégicas, englobando também o campo laboral e o
quadro institucional da formago, como é defendido por BARBIER e LESNE. Estes
Autores afirmam que ndo existem necessidades de formagdo objectivas, mas apenas
“expressoes de necessidades formuladas por agentes sociais diversos, para eles mesmos
ou para outros” (1986:19). Essas expressdes de necessidades resultam de uma pratica e
conduzem a um produto especifico que sdo os objectivos para a formagao de individuos
ou de grupos. Neste sentido, exprimir uma necessidade é propor um objectivo que se
pretende alcangar, pelo que o processo de expressio de necessidades é, sobretudo, uma
pratica de produgio de objectivos que se realiza dentrb dos constrangimentos especificos
decorrentes quer da vida profissional, quer da instituigdo da formagdo, quer ainda das
situagdes pedagogicas propriamente ditas. Os objectivos expressos no campo pedagogico
sio a tradugdo, nesse campo ¢ dentro dos constrangimentos que lhe sio especificos, dos
objectivos anteriormente produzidos noutros campos. Na definicdo desses objectivos
intervém, por isso, um elevado numero de agentes que expressam diferentes objectivos
conforme a posigio que ocupam no processo € o poder de que dispdem. Partindo destas
premissas, BARBIER e LESNE afirmam que "analisar necessidades num dominio
especifico corresponde a tradugdo, nesse dominio e em fungdo dos constrangimentos que
lhe sio especificos, de objectivos de valor mais geral, produzidos noutro campo®.
Potencialmente podem existir tantas analises de necessidades quantos os objectivos gerais
dos diferentes actores sociais e, por isso, "a orientacdo de uma andlise de necessidades e
dos seus resultados depende totalmente dos actores que nela estdo implicados e das
relagdes que entre si estabelecem no decorrer da andlise." (1986:21).

BARBIER e LESNE propdem uma defini¢io alargada da analise de necessidades e
uma definicdo mais restricta. Em sentido lato, analise de necessidades serd o conjunto de
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quatro _etapas de produgdo de objectivos: a primeira corresponde & produgdo dos
objectivos gerais de natureza economico-social; a segunda, a producdo dos objectivos
relativos ds competéncias dos individuos na sua actividade laboral (objectivos indutores da
formagdo); a terceira, 4 produgdo dos objectivos de formagdo (expressos em programas),
e a quarta, a produgo dos objectivos pedagogicos. A ordenago destas quatro etapas é
tedrica, e ndo forgosamente temporal.

Em sentido restrito, a anilise de necessidades em formagfo consiste na producdo
. explicita de objectivos indutores da formagdo, correspondendo, portanto, apenas as duas

primeiras etapas.

Na dimensdio pedagégica (ou andragégica, cf. KNOWLES, 1990), a andlise de
necessidades pode ser realizada no inicio do processo ou durante o proprio processo de
formagio (ajustamento entre a procura e a oferta; entre a oferta e a procura, segundo
RODRIGUES, 1991). No primeiro caso, parte-se do principio que existemn necessidades
conscientes e passiveis de serem expressas de modo imediato e claro. A anlise de
necessidades corresponde, entfio, a um processo de negociagio que pode ser realizado de
dois modos diferentes: apresentando aos formandos um plano de formagdo ja elaborado,
em relagdo ao qual sio pedidas criticas, dividas e contra-propostas, ou pedindo aos
proprios formandos que elaborem eles mesmos o plano de formagdo, quer por solicitagdo
directa, quer através de técnicas de animagdo que levem 4 emergéncia de necessidades
COmuns ac grupo.

CHARLOT (1976) critica estes dois processos de realizagdo de andlise de
necessidades na formagdo afirmando que, em qualquer deles, se parte da premissa que
existem necessidades conscientes nos formandos que podem traduzir-se de imediato em
pedidos de formagio expressos. Segundo este Autor, a negociagdo prévia das
necessidades ndo existe realmente, porque ou os formandos ndo as tém conscientes e,
portanto, nfo ha possibilidade de negociagdo, revestindo-se esta, na maior parte dos
casos, num processo de manipulagio (mesmo involuntaria) do formador; ou os formandos
tém consciéncia das necessidades e, nesse caso, o processo de negociacdo nio € realmente
necessario. LANG (1987), acrescenta que estes processo nio constituem dispositivos de

analise de necessidades, mas de integra¢dio dos formandos na institui¢do de formagéo.
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No caso da anilise de necessidades realizada durante a formagdo, parte-se do

principio que as verdadeiras necessidades dos formandos ndo estdo conscientes e ndo sdo
passiveis de serem claramente explicitadas no inicio de um processo. Pelo contrario, elas
vio sendo construidas no decorrer da propria formagdo, a partir da problematizacdo das
praticas profissionais e das referéncias teéricas que esta reflexdo mobiliza ou solicita. A
analise de necessidades torna-se, assim, parte integrante do processo de formagdo
(CHARLOT, 1976; CHEVROLET e GAUTUN, 1983).

Em sintese, podemos afirmar que, na formagao profissional continua:
- nio existem necessidades de formacio objectivas, mas apenas expressdes de
necessidades que variam conforme os actores sociais que as definem (BARBIER e
LESNE, 1986);
- a maior dificuldade da formagdio profissional continua é a de conjugar o
desenvolvimento dos individuos com o das organiza¢es (BARBIER e LESNE, 1986;
MALGLAIVE, 1995);
- a maior parte das necessidades de formagfio niio sdo imediatamente conscientes nos
formandos no inicio da formacio, devendo por isso a sua elaboragdo fazer parte
integrante do préprio processo formativo (CHARLOT, 1976; CHEVROLET e
GAUTUN, 1983). k

Para enquadrar as varias praticas de analise de necessidades, quer no campo global
da Educagdo, quer, de modo mais restricto, na Formag¢do Continua Profissional,

recorreremos, em seguida, aos modelos de referéncia definidos por alguns Autores.

1.4, MODELOS DE ANALISE DE NECESSIDADES
Os modelos de analise de necessidades diferenciam-se primeiramente pelo conceito

de necessidade que tomam como referéncia. Dai decorrem distingSes quanto ao papel

atribuido aos varios intervenientes no processo, quanto aos critérios a usar e quanto as.
etapas e operagdes a realizar.

Abordaremos, em primeiro lugar, os modelos que se podem aplicar 3 Educacgio em
geral (analise de necessidades ao nivel do sistema educativo, ao nivel dos curriculos e

programas e ao nivel do processo de ensino/aprendizagem):
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KAUFMAN (1972) distingue trés modelos de anilise de necessidades para a
planificagio da educagio: o modelo indutive, o modelo dedutivo € o modelo classico.
Qualquer destes modelos parte da perspectiva de necessidade como discrepéncia que
caracteriza o pensamento deste Autor e a diferenga entre os modelos reside,
essencialmente, no seu ponto de partida.

Assim, no modelo indutivo, parte-se da identificagdo dos comportamentos
existentes, que se compilam em programas € expectativas comportamentais, procedendo-
- se entdo 4 comparagio com as metas gerais ja existentes. Desta comparagdo extraem-se
discrepancias que se tentardo conciliar. Posteriormente estabelecer-se-d3o os objectivos
detalhados e elaborar-se-d o programa educativo, que sera depois implementado e
avaliado.

No modelo dedutivo, a primeira fase consiste na determinacdo e selecgdo das
metas educacionais existentes, procedendo-se depois & elaboragdo dos critérios de medida
(indicadores) que se consideram representativos de determinados comportamentos. Em
seguida especificar-se-d0 0s requisitos para a mudanga € reunir-se-30 0S dados
relacionados com a realizagiio, tendo em conta os indicadores. A partir da determinagdo
das discrepancias obtidas, elaborar-se-a e implementar-se-2 o programa educativo, que
depois sera avaliado'.

Segundo o Autor, 0 modelo indutivo tem a vantagem de ter em conta as
percepgdes e interesses das pessoas que integram a érea abrangida pela escola, mas tem a
desvantagem de ser um processo lento e complicado, o modelo dedutivo € de mais simples
e rapida aplicagdio, mas nfo tem em conta as expectativas e interesses da comunidade. A
opcdo entre eles deve ser feita a partir dos contextos especificops em que a anilise de
necessidades é requerida.

O modelo clissico (o mais usado pelos servigos de educagdo) néo € recomendado
por KAUFMAN, porque nele se parte de metas ¢ intencdes de caracter geral, passando
directamente dai para o o desenvolvimento do programa educativo, sua implementagao e
avaliagio. Este processo ¢ levado a efeito apenas pelos técnicos de educagio e a avaliag@o

nao é realizada de modo sistematico.

¥ Em qualquer destes dois modelos, algumas etapas sio realizadas apenas por educadores/técnicos de
educagdo, enquanto outras contam com os representantes da comunidade ou sub-comunidades
(KAUFMAN, 1977).



27

STUFFLEBEAM et al.(1985) apontam algumas desvantagens nos processos de
analise de necessidades conduzidos segundo a perspectiva da discrepancia apresentada por
KAUFMAN (1972), qualquer que seja o modelo seguido. Segundo estes Autores, tal
perspectiva tende a reduzir a analise de necessidades a um processo meramente mecinico,
simplificando o problema dos critérios ao atribuir as normas, padrdes e decisdes, maior
validade do que aquela que, por vezes, merecem.

MCKILLIP (1987) distingue trés modelos de analise de necessidades, definidos a
. partir dos diferentes valores que enfatizam: os valores normativos de peritos (modelo das
discrepancias); os valores dos consumidores (modelo de marketing); e os valores dos
decisores da analise de necessidades (modelo da tomada de decisdo).

O modelo da discrepincia (ou lacuna) corresponde a uma visdo genérica dos
modelos apresentados por KAUFMAN. McKILLIP (op.cit.) afirma que fem sido o
processo mais usado em educagdo, desenvolvendo-se, geralmente, em 3 fases: a definigdo
de objectivos (0 que deve existir), a medicdo de desempenhos (o que existe), € a
identificacdo de discrepéancias (hierarquiza¢do das diferengas entre o que existe € 0 que
deve existir). A defini¢do de objectivos é geralmente realizada a partir da sondagem a um
grupo de peritos sobre as expectativas de desempenho em determinada area (indicadores
para 0s objectivos), considerando os "skills" minimos requeridos, os "skills" considerados
uteis ou os "skills" ideais. A medigdo de desempenhos actuais ¢é determinéda a partir de
sondagens. Procede-se entdio a identificagdo das discrepancias entre o que existe € 0 que
deveria existir. Existe uma necessidade quando o desempenho actual se encontra abaixo
do nivel do desempenho desejado. As necessidades sio ordenadas pela dimens3o dessa
lacuna, pressupondo-se que, quanto maior € a lacuna, maior € a necessidade.

Para McKILLIP, este modelo ndo distingue o reconhecimento dos problemas da
escolha das solugbes, uma vez que os problemas ja sdo identificados tendo em conta
solugdes especificas.

O modelo de "marketing" define a analise de necessidades como um processo de
“feed-back" usado pelas organizagdes para conhecer ou adaptar-se as necessidades dos
clientes. Usado tradicionalmente no sector privado, o modelo foi alargado ao sector
publico por KOTLER (1982, cit. in. MCKILLIP, 1987).
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Neste modelo, a analise de necessidade constitui um meio de sobrevivéncia e
crescimento das organizagdes, correspondendo a um processo de identificagdo e selecgdo
de servigos e recursos que uma dada populag@o deseja. Neste sentido, necessidades sdo
sindnimos de desejos ou preferéncias e definem-se a partir da articulagdo entre as escolhas
de uma dada populagdio e as capacidades da organizagio para fornecer 0s servigos
desejados.

O modelo de tomada de decisdo ¢ uma adaptagio do MAUA (MultiAttribute
- Utility Analisis) & pesquisa aplicada e visa facilitar a tomada de decisdes a partir de
informagdes complexas e multidimensionais, faseando a formulagio de juizos pelos
decisores. O modelo tem trés etapas: modelagem do problema, quantificagdo e sintese.

A fase da modelagem do problema corresponde a identificagdo das necessidades.
Consiste na conceptualizagio do problema a partir de duas dimensdes: as opgdes
(possiveis solugdes do problema) e os atributos (aspectos do problema ou da solugdo a
considerar). Cada op¢do € medida em relagio a cada atributo.

A fase da quantificagio corresponde & apreciagio das necessidades segundo os
valores dos decisores, tendo em ateng3o a utilidade e importancia dos atributos.

Na fase da sintese procede-se i ordenagdo das necessidades de acordo com a
quantificagdo anterior. _

.I'E um modelo dificil de aplicar, porque envolve multiplas dimensdes de apreciagdo.
MCcKILLIP(op.cit.) da-lhe, porém, grande realce, porque diferencia claramente o prbblema
da solugdo e parte do conceito de necessidade que o Autor defende, como vimos no ponto
1.1. deste capitulo.

Em formacido de adultos, os modelos de analise de necessidades sdo definidos

também a partir do conceito de necessidade, mas diferenciam-se sobretudo a partir das
fontes de informagio de necessidades (PENNINGTON, 1985; BARBIER e LESNE,
1986) e dos papeis sociais dessas fontes de informagio (BARBIER e LESNE, 1986).
PENNINGTON (1985) apresenta cinco abordagens possiveis na analise de
necessidades, diferenciadas entre si pelas fontes de recolha de informagdo. Cada uma delas
tem implicita uma orientagio tedrica que parte de um determinado conceito de

necessidade e cada uma apresenta graus diferentes de fiabilidade e validade dos resultados.
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A abordagem através da procura de formagiio parte do estudo dos registos
realizados nas instituigdes de formagio sobre os pedidos de cursos, individualmente
expressos. Estes dados fornecem uma descrigdo dos interesses e caracteristicas dos
individuos interessados em participar em acg¢des de formagiio e, com base nessa
amostragem, é possivel prever as necessidades de formac¢do a nivel generalizado. A
abordagem tem as vantagens de partir dos dados de pessoas realmente interessadas em
entrar em processos de formagido e de ser relativamente facil de realizar, uma vez que o
. acesso aos dados esta garantido e a transformagdo de necessidades expressas em
conteidos ndo apresenta grandes dificuldades. Tem, no entanto, a desvantagem de partir
do pressuposto que os pedidos expressos pelos participantes nas ac¢des de formagdo sdo
representativos das necessidades de uma dada populagéo.

A abordagem através de peritos envolve uma comissido geralmente composta
por técnicos de planificagdo, administradores, formadores e directores da instituigdo de
formagdo que procuram encontrar entre eles um consenso sobre os topicos em relagdo aos
quais determinada populagido precisa de alargar os seus conhecimentos. Esta abordagem
parte, portanto, do principio que a experiéncia acumulada por estes técnicos é suficiente
para determinar as necessidades de formag#o de um dado grupo. Tal como em relagio a
primeira abordagem, a critica maior a este processo ¢ a generaliza¢do das necessidades
percepcionadas pelos técnicos nos formandos (com quem estdo em contacto directo)} a
todos os nio participantes nos cursos de formagio. _

A abordagem através de informantes-chave baseia-se nas informagdes de
pessoas seleccionadas da comunidade. A selecgdo ¢ feita com base em questionarios a
entidades de prestigio reconhecido ou simplesmente a partir das escolhas dos lideres da
comunidade ou instituigdes publicas. A vantagem desta abordagem reside na sua
simplicidade, caracteristica que ndo invalida a sua fiabilidade, se os instrumentos de
recotha de dados forem bem construidos. A maior desvantagem reside na possibilidade
dos informadores-chave ndo serem representativos ou definiremn as necessidades apenas a
partir das suas proprias perspectivas.

Na abordagem por assembleias, a informagdo € recolhida através de reunides
publicas com a presenga de toda a comunidade e onde se estunula a discussdo sobre

topicos especificos. Como a anterior, esta abordagem € facil de realizar, além de que
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assegura uma larga participagdo dos interessados. Apesar dissso, ndo ha garantia que as
necessidades expressas sejam representativas de toda a comunidade e a informac8o assim
recolhida pode ter uma validade restricta.

A abordagem através de sondagens ¢, segundo PENNINGTON, o unico
processo sistematico de recolha directa de dados. A sua maior vantagem ¢ fornecer
informacdo valida e fiavel das necessidades existentes numa dada comunidade, se os
instrumentos de recolha de dados forem construidos com rigor. Esta abordagem permite
- repartir os individuos por sub-grupos a partir das varidveis pessoais e identificar as
necessidades de cada sub-grupo; permite ainda dar relevo as necessidades dos grupos
tradicionalmente esquecidos (os idosos, os analfabetos, etc). Tem, no entanto, a
desvantagem de ser mais dificil de conceptualizar e realizar que as anteriores.

BARBIER e LESNE (1986) distinguem trés modos de determinagdo dos
objectivos indutores da formagdo que correspondem a trés processos sociais especificos
de realizacio da anilise de necessidades no quadro da formagio continua de profissionais.
Assim, a determinagio de necessidades pode ser decorrente das exigéncias das
organizagdes, decorrente da expressio das expectativas dos individuos e dos grupos e a
decorrente da definicio de interesses dos grupos sociais nas situagdes de trabalho. Estes
trés modelos emergiram da anilise de uma centena de praticas, categorizadas a partir das
operagdes que realizavam, do tipo de materiais e instrumentos que seleccionavam, do
papel dos diferentes agentes implicados e do resultado da acgdio. Cada um destes modelos
corresponde a diferentes conceitos de necessidade: respectivamente, necessidade como
exigéncia, como expectativa, Ou como interesse.

A determinaciio de necessidades decorrente das exigéncias de funcionamento
da organiza¢iio parte do principio que o individuo deve adaptar-se as necessidades da
organizagdo. As necessidades de formagdo individuais sdo portanto perspectivadas como
objectivas, impondc-se como consequéncia do nivel de desenvolvimento técnico e
econdmico da organizagdo.

Neste sentido, as situagdes profissionais sdo portadoras, em si mesmas, de
determinadas exigéncias que correspondem a competéncias especificas. Por isso, a
informagdo a recolher para a determinacio das necessidades de formagdo incide nessas

competéncias (objectivamente tomadas) e ndo nas percepgdes dos individuos sobre elas.



31

Trata-se, portanto, de "confrontar as competéncias efectivas dos agentes sociais no seu
trabalho e as competéncias ideias requeridas para um perfeito dominio das situagdes
profissionais” (BARBIER e LESNE, 1986:41).

Para criar as condigdes que permitam relacionar as competéncias efectivas dos
individuos com as competéncias requeridas pela organizagio, sio montados dispositivos
que, para a sua organizagdo, podem ou n3o contar com a participaciio dos interessados.
No primeiro caso, a avaliagio das necessidades é realizada pelos proprios, quer através de

- entrevistas com o superior hierarquico, quer através da criagdo de grupos de trabalho para
estudo das situagBes profissionais. A avaliagio realiza-se em termos de lacunas nas
competéncias exigidas pelo funcionamento da organizagdo, ou em termos de
potencialidades a desenvolver perantes novos objectivos a prosseguir pela organizagdo.

Quando o dispositivo é criado sem a participagdo dos interessados, a avaliagio de
necessidades ¢é realizada pelos superiores hierarquicos ou por especialistas. A avaliagdo é
realizada em relagio a objectivos préviamente definidos, relacionados com as exigéncias
dos servigos, as previsdes de desenvolvimento desses servigos, a uma maximiza¢io do
potencial humano existente ou as possibilidades de promogdo dos elementos de
desterminado servigo. Num segundo momento, esta avaliagio € traduzida em termos de
conhecimentos a adquirir.

Os instrumentos usados variam muito, quer em relagio ao nivel de precis?xo, quer
em relagdo ao nivel de formalizagdo.

O modo de determinacio decorrente da expressio de expectativas dos
interessados representa uma abordagem do tipo humanista, centrada nas iniciatiias dos
individuos ou dos grupos. Aqui, a analise de necessidades € um processo que ocorre_antes,
durante e depois da formacgo. " '

Procede-se inicialmente a uma recolha da expressio das aspiragdes, desejos e
expectativas dos inviduos (individual ou colectiva), criando-se condigbes propicias para
que essa expressio ocorra. Os resultados desta primeira recolha sao considerados muito
imperfeitos, vagos e limitados pela posi¢do que o individuo ocupa nas relagdes de poder.
Para suprimir ou modificar as condicionantes organizacionais e relacionais, BARBIER e

LESNE encontraram trés tipos de dispositivos:



32

- se as relacdes de poder sdo analisadas como relagdes indiviuo a individuo, a eliminagdo
dos seus efeitos consegue-se pela supressio de elementos repressivos nos discursos;

- se as relacdes de poder estdo implicitas ou escondidas nos discursos, o dispositivo €
pensado de modo a permitir a analise no quadro institucional em que as opimdes foram
expressas,

- se as relagdes de poder sio consideradas duraveis, o dispositivo assegura que as
diferentes forgas/grupos possam intervir no quadro da organizagdo, assegurando-lhe, de
- modo provisério, um determinado poder.

O processo ¢ repetido posteriormente, na etapa da exploragdo.considerando-se
que os dados agora obtidos sdo mais auténticos que 0s iniciais, uma vez que se procedeu a
desbloqueamentos na expressio dos individuos. Esta operagio de exploragdo ndo
constitui apenas uma nova recolha, mas envolve ja procedimentos de interpertagdo dos
dados recolhidos. Os dados assim obtidos constituem ja expressdes contratualizadas de
pedidos de formagao.

As necéssidades expressas pelos individuos nem sempre sio necessidades de
formaciio. Por vezes, sdo necessidades relativas a organizagdo do trabalho, as condigdes
materiais e/ou as relagdes hierarquicas, constituindo um processo de consciencializagio da
pratica profissional. Neste segundo modo de determinagio de objectivos, a andlise de
necessidades. é considerada_em si mesma, parte do processo formativo. O formador tem,
aqui, um papel importante como “criador discreto de condigBes favoraveis a libertagdo
das aspiragdes (...), agente de adapta¢do, competente mas distante, que recusa o
dirigismo"” (BARBIER e LESNE, 1986:54).

O modo de determinaciio de objectivos decorrente da definicio de interesses
dos grupos sociais (em situagdo de trabalho) pde em relagdo dois tipos de dados: os
dados da situagio de trabalho e as concepgdes que os grupos sociais organizados t€m
sobre 0s seus interesses e o modo de os defender.

O dispositivo de analise de necessidades tem uma referéncia directa: as actividades
e as organizagdes (os sindicatos, por exemplo) através dos quais se realiza geralmente a
confrontagio dos interesses sociais. O processo de analise de necessidades é portanto
sempre referido ao conflito social existente para a obtengo de melhores condigdes de vida

e de trabalho. "De certo modo, é possivel dizer que cada forca social desenvolve o seu
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préprio processo de andlise de necessidades de formagdo em Sfungdo da concepgdo que
faz dos interesses a longo prazo e confronta o resultado com as outras forcas em
presenga, constituindo o jogo das relagdes de forca um dado essencial para o resultado
final.” (BARBIER e LESNE, 1986:64)

O dispositivo de analise de necessidades estabelece-se, por isso, entre as
organizacdes de defesa dos interesses dum grupo social e as estruturas de negociagéo.
Este dispositivo recorre ao trabalho em grupo como instrumento privilegiado da anélise de
. necessidades, de modo a evitar a individualizagdo precoce dos problemas. O formador tem
aqui um papel de apoio técnico, nio sendo considerado um especialista nem no sentido
técnico do primeiro modelo apresentado, nem no sentido analitico do segundo modelo,
mas apenas alguém que tem experiéncia deste tipo de situagdes.

Inicialmente & realizada uma analise da situa¢do de trabalho, determinando os
elementos susceptiveis de produzir objectivos indutores da formagdo. Analisam-se 0
conteiidos das tarefas e o seu lugar no processo produtivo, bem como as condigdes de
trabalho, as perspectivas de emprego, de promogio e de convers3o dentro e fora da
organizagio. Confrontam-se depois as posigdes dos grupos sociais organizados, 0S seus
interesses gerais ¢ as modalidades que defendem, encetando-se um prodesso de
negociagio de duragdo mais ou menos longa. Numa terceira etapa, elaboram-se projectos
concretos de acgio, individuais e colectivos, tendo em em conta a analise das situagdes de
trabalho e o resultado da confrontagdo das concepgdes dos grupos sociais.

Os objectivos da formagdo assim obtidos sdo relativos, portanto, quer aos

projectos_concretos de accdo individual e colectiva (comportando necessriamente uma
componente de formagio), quer as condigdes de realizacdo desses projectos (condigdes de
desenvolvimento das actividades de formagéo).

Estes modos de determinagio dos objectivos da formagdo decorrem da
categorizagio das formas de funcionamento das praticas, mas resultam apenas em quadros
de analise, ndo constituindo um guia para a acgdo (BARBIER e LESNE, 1986). Segundo
os Autores, estes modelos sdo complementares e nfio se excluem mutuamente, pelo que os

planos de formagdo deveriam ter por base os dados obtidos a estes trés niveis. LANG
afirma, pelo contrario, que estes trés tipos de praticas de analise de necessidades de

formagdo “ndo sdo forgosamente compativeis em simultdneo” (1987:45), uma vez que 0s
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objectivos produzidos por cada grupo de actores ndo sdo coincidentes, pelo menos no
plano temporal.
Em sintese, das tipologias apresentadas, conclui-se que:
- apesar de largamente criticado, o modelo das discrepincias tem sido o mais utilizado
na anilise de necessidades de sistemas educativos, curriculos, programas e mesmo
planificacdes da intervenciio pedagégica na sala de aula (cf. KAUFMAN, 1973,
STUFFLEBEAM et al, 1985; McKILLIP, 1987, ZABALZA, 1954).
- - os modelos de analise de necessidades de formag#o profissional continua definem-se
essencialmente a partir das fontes de recolha de dados (PENNINGTON, 1985) e/ou
actores implicados na sua realizacio (BARBIER e LESNE, 1986). Todos apresentam
vantagens e¢ desvantagens (PENNINGTON, 1985) e, de algum modo, tedos sdo
incompletos, na medida em que partem do ponto de vista de um unico tipo de fonte
(LANG, 1987), apesar de alguns autores (BARBIER e LESNE, 1986) defenderem que os
modos de determinag@o de objectivos de formagio podem e devem ser complementares.
Focaremos, em seguida, a anilise de necessidades num caso especifico da
Educagiio e, dentro desta, da Formagio Profissional Continua - a Formagido Continua de

Professores.
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2. ANALISE DE NECESSIDADES NA FORMACAO CONTINUA DE
PROFESSORES

2.1. FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES: ABORDAGEM GERAL
Entende-se por formagio continua de professores o conjunto de actividades
formativas'’ em que participam os professores depois da sua formagdo inicial, actividades

que visam o desenvolvimento profissional dos professores ao nivel das atitudes

- capacidades e conhecimentos, tendo como finalidade iltima a melhoria da qualidade do
ensino (ERAUT, 1985; MONTERO, 1987, HOLLY, 1989).

Esta definicdo, tdo abrangente quanto aparentemente consensual, cobre, no
entanto, um variado conjunto de perspectivas, preocupagdes, objectivos especificos €
modalidades de formagao.

Os proprios termos pelos quais a formagdo continua de professores tem sido
designada ou definida mostram as diferentes concepgdes que encerram: aperfeigoamento,
reciclagem, forma¢do em servigo, formag3o permanente, formagdo para a inovagdo,
desenvolvimento profissional, desenvolvimento organizacional'®. Todos estes termos
aparecem actualmente nas diversas areas de investigacio e priticas de intervengdo que
focam as actividades formativas dos professores em exercicio - como afirma GARCIA, "a

| Jormagdo de professores ndo é um conceito univoco” (1992:54). Os diferentes enfoques e
discursos no campo da formagdo de professores "fazem parte integrante das tensoes
geradas pelas praticas institucionais e pelos processos de modernizacdo. As incertezas e
ambiguidades econdmicas, politicas e culturais traduzem-se nos discursos sobre
formagéo de professores.”" (POPKEWITZ e PEREYRA, 1992:27).

15 A definicdo de formagdo continua de professores inclui um leque de actividades de cariz muito diverso
quanto is dimensdes, modalidades, localizaco, duracio ¢ relagio entre -os intervenientes HOWEY e
JOYCE (1978; cit. in: ERAUT, 1985) agruparam estas actividades em cinco categorias: actividades
incluidas na pritica pedagégica quotidiana; actividades relacionadas com a pritica pedagdgica, mas dela
distanciada; actividades de desenvolvimento profissional geral, que nio decorrem de necessidades
especificas, como as anteriores; actividades organizadas exteriormente para preparar para novas fungbes
ou obter créditos; e actividades pessoais que, facilitando o desenvolvimento do professor, podem ou ndo
estar relacionadas com a pratica pedagbgica.

16 Na literatura anglo-saxénica, o espectro terminolégjco ainda parece mais amplo: "in-service training,
in-service development, in-service curriculum inovation, organizational renewal, staff development,
personnel education, continuing teacher education, profissional development” (NEIL, 1986:58).
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Paralelamente, nos anos 80, em diversos paises ocidentais, a formag2o surge como
o elemento chave (a "clef de voute", a que se referia MIALARET, 1981) da educagdo e
preocupagio maior dos sistemas educativos (POPKEPWITZ e PEREYRA, 1992,
GARCIA, 1992). Em Portugal, “a década de 90 sera marcada pelo signo da formagdo
continua de professores, uma vez que os problemas estruturais da formagdo inicial e da
profissionalizagdo em servigo estdo em vias de resolugdo” (N OVOA, 1992:22).

Esta progressiva importéncia da formagfo continua deve-se a um conjunto de
- razdes, entre as quais destacamos: a tentativa de diminuir a distncia entre as
responsabilidades actuais dos professores e a sua competéncia para as assumir, dando
especial atengdo a0 seu desenvolvimento pessoal e profissional; a necessidade de melhorar
os resultados do ensino e do sistema educativo, mediante a methoria do trabalho do
professor; a necessidade de adaptagio dos professores as revisbes dos conteundos e das
estratégias de ensino que as mudangas tecnoldgicas, sociais e econdmicas exigem; a
insatisfacdo em relagiio a formagio inicial recebida; e a redugdo do niimero de professores
necessarios ao sistema, devido a baixa da taxa de natalidade nos paises ocidentais, o que
exige a criagio de mecanismos dinimicos de renovagdo interna na profissdao docente
(ERAUT, 1985, MONTERO, 1987).

Por isso, como faz notar FULLEN, "actualmente a formagdo de professores tem a
honra de ser simul&ﬁteamente o problema mais grave e a melhor solugdo na educagdo”
(1993 cit. in ESCUDEROQ e BOTIA, 1994).

As actividades de formagiio continua, qualquer que seja o seu grau de estruturagao
e a sua duragdio, tém subjacente um modelo de professor, uma perspectiva de educagdo e
ensino, uma concepgdo de formagdo.

ERAUT (1985) define quatro paradigmas bésicos na formagio continua de
professores: o paradigma da compensagiio de deficiéncias, o paradigma do
desenvolvimento; o paradigma da mudanga; o paradigma da resoluciio de
problemas. Em relagdo a finalidade da formagdo, os paradigmas propostos por ERAUT
(1985) podem ser agrupados em dois objectivos: os que visam a melhoria do processo
educativo (compensagdo de deficiéncias e resolugdo de problemas) e os que visam a re-
orientagdo desse processo e dos seus intervenientes (desenvolvimento e mudanga). Em

relagio as caracteristicas da formag@io podem ser agrupados em dois tipos: os que
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apresentam um caracter extrinseco ao professor (compensagio de deficiéncias e mudanga)
e 0s que tém um carécter intrinseco (desenvolvimento e resolugdo de problemas).

Estas abordagens, especificas da formagio continua, tém alguma correspondéncia,
nas suas grandes linhas, aos modelos mais gerais de formagdo de professores propostos,
entre outros, por FERRY (1983) e ZEICHNER (1983). ‘

Procuraremos, em seguida, abordar a formagdo continua de professores a partir
destes 4 paradigmas, inserindo em cada um deles ndo apenas a definigdo de ERAUT, mas
- também as perspectivas de outros Autores, mms recentes, que se debrugaram sobre as
questdes principais de cada um desses paradigmas.

a) Sob o prisma da compensagio de deficiéncias (ou do défice), a formagdo
continua constitui uma forma de preencher as lacunas da formag#o inicial, permitindo
fornecer aos professores conhecimentos mais actualizados (quer a nivel das Ciéncias da
Educagdo, quer a nivel das areas disciplinares) e desenvolver novas aptidGes e atitudes
(relacionais, didcticas, metodologicas)."

No entanto, segundo a maior parte dos autores consultados, esta perspectiva da
fornagdo continua é considerada ineficaz, inadequada ou ultrapassada.

Definir formacio continua como remediagdo da formagdo inicial diminui, segundo

NEIL (1989), a extensdo e o alcance das praticas formativas, que se limitam a ser um
| conjunto de receitas a curto prazo. A formagdo, nio tendo em conta os objectivos
profissionais a longo prazo e o desenvolvimento continuo do individuo, promove, nos
professores, o isolamento ¢ a cultura do eu. O modelo do defice impele o professor para
um desenvolvimento pessoal que sé incidentalmente se alia ao desenvolvimento
profissional. Pelo contrario, a ideia de aprendizagem ao longo da vida, quando aplicada a
formacdo de professores, encoraja-os a redefinir competéncias e responsabilidades num
quadro profissional a longo prazo.

Esta perspectiva de formagdio ocorre sobretudo nos paises europeus, onde a

educacio e formagio de professores é centralizada, piblica ¢ de ambito nacional. A

17 Este paradigma, especifico da formagdo continua, pode ser relacionado com outros modelos mais
genéricos de formaglio de professores: 0 modelo centrado nas aquisi¢des proposto por FERRY (1983) ou
o paradigma behaviorista sugerido por ZEICHNER (1983). Em qualquer destes modelos € notéria uma
preocupagio com a eficAcia, expressa em termos de competéncias ou de desempenhos, pressupondo planos
de formagdo definidos de forma progressiva, com paragens e controlos em cada etapa.
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formacdo tende a surgir, aqui, como processo de remediagdo face as metas dos sistema
educativo, ignorando as necessidades de desenvolvimento profissional dos docentes
(NEIL, 1989).

Este tipo de formagdo corresponde, na maior parte dos casos, aquilo a que
DEMAILLY (1992) chama a forma escolar. Nela, a legitimagéo provém duma fonte de
poder (na maior parte dos casos, o Estado), que pode ou nio delegar as suas fungdes
numa instituicio auténoma e a participagdo dos formandos nio é, na maior parte das
- vezes, voluntaria - o que, segundo DEMAILLY, conduz a uma relagdo pedagdgica
escolarizada. O formador, regra geral, nio é directamente responsavel pelos conteudos
abordados ou pelas posigdes tedricas assumidas (uma vez que o plano geral da formagdo €
definido prévia e exteriormente), mas apenas pelo processo pedagdgico propriamente dito.

Também HOLLY (1989) afirma que o modelo do défice parte do principio que
melhorar individualmente cada professor (por exemplo, saber definir melhor objectivos
comportamentais) pode levar 2 melhoria das escolas e da aprendizagem das criangas mas,
a0 centrar no individuo toda a possibilidade de melhoria, negligencia-se a potencialidade
formativa do grupo de professores e reforga-se o isolamento profissional.

ERAUT (1985), embora demonstre o perigo de organizar toda a formagao
continua sob este prisma, sugere, no entanto, que o modelo do défice é. necessario nos
casos especificos em que 6 ensino aparece como inaceitavelmente pobre - de contrario, 0s
alunos ficario em desvantagem ¢ a imagem dos professores desvalorizada. Segundo este
Autor, algumas escolas, ocasionalmente, podem ser consideradas "em risco" € necessitar
de um tipo de formagdo que supra as lacunas nas competéncias dos seus professores mas,
trata-se de um fenémeno temporario e restrito. Apesar disso, o Autor sugere que a
manutencio deste paradigma na formagdo se deve, em grande parte, aos interesses das
administracdes dos sistemas educativos e das escolas, bem como das instituigdes de ensino
superior, que assim continuariam a garantir pertencer-lhes a definicdo do conceito do
"bom ensino” (McCLAUGHLIN e MARSH 1978; cit. in: ERAUT, 1985).

Actualmente, embora muitas das acgBes de formagio levadas a efeito ainda
decorram sob o signo do défice, desenvolveu-se a perspectiva da nogdo de formagdo
continua como processo continuado de desenvolvimento profissional, e ndo apenas como

modo de resolver as deficiéncias da formagio inicial ou a sua desactualizagdo.



39

b) Sob o prisma do desenvolvimento profissional, a formagZo continua é
entendida como um processo de educagdo permanente, continuagio natural da primeira
etapa, a formagdo inicial. Ao contrario da perspectiva anterior, nio visa colmatar
deficiéncias ou desactualizagdes na formagdo inicial, mas promover o desenvolvimento
pessoal e profissional do professor, encontrando-se associada quer a nogdo de crescimento
e mudanca ao longo da vida, quer a nogdo de profissionalismo docente, nos varios niveis
em que a profissdo se desenrola. Requer assim uma analise do professor enquanto pessoa
‘e do papel do professor na sociedade actual.

Neste sentido, a fonte do conhecimento nio reside nos especialistas, mas na
propria experiéncia docente e reflexdo sobre ela.'®. A énfase nio ¢ dada aos resultados,
mas a qualidade das experiéncias que ocofrem no proprio processo de formagdo, € os
contetidos dos programas sdo definidos, em larga medida, a partir das preocupagoes €
necessidades dos individuos (ERAUT, 1985). MACLURE (1989; cit. in: WILSON e
EASEN, 1995) sublinha a necessidade de tornar o sistema de formagdo continua mais
flexivel, para se poder ajustar as necessidades individuais biograficas de cada professor.

Enquanto pessoas, os individuos tém valores, atitudes, crengas e conhecimentos
préprios, seja qual for o papel profissional que desempenhem. Para a sala de aula, a escola
€0 _sistema educativo, o professor traz uma pessoa com uma historia de vida Gnica,
caracteristicas psicologicas proprias e perspectivas culturais e sociais que influenciam o
ensino e a aprendizagem. Mas, apesar de sujeitos 4s mesmas caracteristicas do
desenvolvimento adulto que os outros profissionais, 0s professores apresentam aspéctos
diferentes, decorrentes das condigdes especificas do acto de educar e ensinar
(BLACKMAN, 1989).

Por outro lado, qualquer perspectiva sobre o desenvolvimento profissional € o
produto directo da concepgdo sobre a funcdo do professor. Assim, podemos entender o
desenvolvimento profissional a partir da concepgio do professor como arteséo, técnico,
funcionario ou educador, como trabalhador isolado, como elemento de uma escola ou
como membro de uma classe. (BLACKMAN, 1989). BERNIER e¢ McCLELLAND

(1989) mostram a diferenca entre um técnico que implementa um programa de actividades

3 3 modelo de formacfio centrado no processo, tal como FERRY (1983) o define e o paradigma
personalista proposto por ZEICHNER (1983) apresentam semelhangas com esta abordagem
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e um educador que utiliza e interpreta orientagdes oficiais de acordo com as necessidades
dos alunos e a realidade da escola é extremamente significativa para a defini¢do do
conceito de desenvolvimento profissional do professor.

Recentemente, um significativo namero de estudos sobre formagdo continua na
perspectiva do desenvolvimento profissional docente tem abordado as teorias dos
ciclos/fases da carreira_do professor, dos ciclosfidades de vida dos adultos e ainda os
ciclos/fases do desenvolvimento cognitivo do professor.

A maior parte dos Autores que se debrugou sobre este assunto distingue ciclos (ou
fases) na_carreira docente, que se relacionam com as experiéncias pelas quais 0s
professores passam, ao nivel de:

- capacidades, conhecimentos e comportamentos profissionais (métodos de ensino,
estratégias de disciplinagdo, desenvolvimento curricular, etc);

- atitudes e perspectivas (imagem do ensino, confianga e maturidade profissional,
preocupagdes, valores, crengas, satisfagdes);

- acontecimentos profissionais (mudangas no nivel escolar que se ensina, mudang¢as na
escola, aumento de responsabilidades, entrada em projectos, idade da reforma, etc)
(BURDEN e WALLACE, 1983).

A primeira abordagem neste sentido foi desenvolvida por FULLER, nos EU.A,
em 1969 (cit in:BURDEN e WALLACE, 1983). Parte do conceito de preocupagdes’ do
professor e sugere trés fases de desenvolvimento profissional do professor: no primeiro, 0
professor preocupa-se essencialmente consigo proprio, no segundo consigo enquanto
professor e no terceiro com 0s alunos. Mais tarde, FULLER ¢ BROWN (1975, cit.in:
BURDEN, 1983; ERAUT, 1985) procederam & revisdo desta primeira abordagem e

propuseram 3 estadios:

Fases Caracteristicas
sobrevivéncia Preocupagdes consigo préprios: afirmagdo como professor, contacto com
os alunos, opinido dos alunos ¢ colegas sobre si
mestria Preocupagdes com a situagio de ensino: encontrar resposta adequada para

as situagdes pedagdgicas, como ¢ nimero ¢ diversidade dos alunos, a falta
de condigdes e material; a falta de tempo

estabilidade Preocupagies com os alunos: procura da melhor resposta para oS
interesses e necessidades dos alunos a nivel curricular, social e familiar;
estabilidade nas rotinas de trabalho e resistencia 4 mudan¢a

1% O termo preocupagdes, no modelo C.B.AM. (Concerns-Based Adoption Model) refere-se a percepedes,
sentimentos e motivacdes dos professores (VANDENBERGHEN, 1986)
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Em 1970, UNRUH e TURNER (cit. in: BURDEN e WALLACE, 1983)
identificaram trés periodos semelhantes na carreira do professor: periodo inicial do ensino;
construgdo da seguranca; maturidade.

KATZ (1972, cit. inn. BURDEN e WALLACE, 1983) descreve um quadro

semelhante em relacio ao desenvolvimento profissional em educadoras de infancia,
fazendo corresponder o estadio da sobrevivéncia ao 1° ano de ensino, subdividindo o
estadio da mestria em 2 (consolidacio e renovagio) que corresponderiam ao periodo do
. 2° ap 5° anos de ensino; e situando o estadio da estabilidade (a que chama maturidade) a
partir do 5° ano.

Em 1974, em Inglaterra, McDONALD e WALKER (cit. in: BURDEN e
WALLACE, 1983) identificaram quatro estadios do desenvolvimento profissional que, no
geral parecem apresentar caracteristicas semelhantes aos de FULLER: o primeiro estadio
¢ o de transicdo e corresponde ao da sobrevivéncia; o segundo (exploragdo) e o terceiro
(experimentacdo) apresentam as caracteristicas do estadio da mestria; o0 quarto estadio (a
que chamam profissionalismo), corresponde ao da estabilidade (FULLER) da maturidade
(KATZ).

Em 1983, BURDEN e WALLACE definiram trés fases na parte inicial da carreira
dos professores que correspondem em grande parte as caracteristicas - apontadas por
FULLER ¢ BROWN para cada uma das suas fases: o 1° ano corresponde a fase da
sobrevivéncia, do 2° ao 4° ano vive-se a fase do ajustamento ¢ a partir do 5° ano entra-se
na fase da matundade.

Em 1989, em Franga, HUBERMAN distinguiu cinco fases na vida dos professores,

mas traca um quadro conceptualmente mais complexo, com caminhos divergentes nas

ultimas fases.
Anos de expe- | Fases da carreira Caracteristicas
cia doceate
1-3 Exploragio Mecanismos de sobrevivénciz e, em simultfineo, processos de

descoberta. Existe um estado de choque inicial que se relaciona
com a discrepincia entre o que se imaginow/desejou e o real
(dificuldade em dar resposta ds necessidades dos alunos, tentativa
e erro na organizaciio do ensino, etc), este estado vai sendo
ultrapassado através da descoberta de modos de proceder, desejo
de experimentar, satisfagdio em assumir responsabilidades

4-6 Estabiliza¢iio Tomada de responsabilidades, dominio da gestdo do grupo e do
ensino, confianca em si mesmo como professor, consciéncia de ter
encontrado um estilo proprioc.
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7-25 Diversificagiio A partir da fase anterior os percursos tornam-sc divergentes.
Alguns professores inovam e experimentam novas estratégias de
ensino e avaliagio, empenham-se em processos de mudanca a
nivel da escola e adoptam novas responsabilidades
(experimentaglic). Outros entram em situaclio de crise, quer pela
rotina do quotidiano, quer depois de terem entrado em
experiéncias  inovadoras  (comtestagfio). Muitos  professores
passam, pois, pelos dois estadios: da experimentagfo 2
contestacio.

25-35 Conservadorismo O njvel de empenhamento baixa & medida que aumenta a
confianga e o distanciamento afectivo em relagio aos alunos

(serenidade). Aparecem, em alguns professores, queixas em
relacdo a politica da educagfio, aos professores mais novos e &
imagem da classe docente.

35-40 Desinvestimento | Predominam os interesses exteriores 4 escola ¢ o professor di
mais tempo a si proprio. Corresponde a8 uma contraccfio na
evolugdo da carreira. O desinvestimento pode Ser seremo ou
amargo, conforme na fase antcrior tenham predominado os
aspectos de serenidade ou os aspectos de conservadorismo ¢
queixas. O professor prepara a passagem de testemunho.

Segundo HUBERMAN (1989), existiriam, assim 3 possivels percursos nas
carreiras dos professores, definidos 2 partir da terceira fase: um primeiro, mais
harmonioso, que segue os ciclos diversificagdo>serenidade>desinvestimento sereno; dois
outros, mais problematicos que seguem ou o ciclo contestagio>desinvestimento amargo,
ou o ciclo contestagio>conservadorismos>desinvestimento amargo. O Autor afirma que
“o facto de se sentir satisfeito ou desencantado no fim da carreira ndo é determinado no
inicio da carreira, embora nessa altura, o “a vontade " pedagogico seja um bom sinal.”
(1989:15)

Dos estudos realizados entre nos, salientamos o de GONCALVES (1990) que se
debruga sobre os ciclos da carreira dos professores do ensino primario. O Autor encontra

4 ciclos de carreira:

Idades Fases Caracteristicas

1-3/5 | Inicio Choque com o reat: condigdes de trabatho dificeis;
problema das colocagdes, percepgdo de ndo estar preparada

5 -7/10 | Estabilidade ' Confianga em si mesmo; adequada gestdo do processo
educativo; gosto pelo ensino

8-15 | Divergéncia | positiva Investimento, valorizag3o profissional
negativa Cansago, acumulagio de dificuldades pessoais e profission.

+15 Serenidade positiva Afirmacdo pessoal, renovagdo do interesse pela pritica doc.
negativa Desencanto, saturagiio, desinvestimento profissional
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A maior diferenga em relagio aos resultados obtidos pelos Autores anteriores
relaciona-se com o 25 de Abril e as consequéncias que esse acontecimento exterior vai ter
nas carreiras das professoras ja em servigo na altura (de modo marcante nos professores
que, em 1990, tinham, entre 21 e 30 anos de servigo, ¢ de forma moderada nos
professores que, nessa data, tinham entre 31 a 40 anos de experiéncia).

Em sintese, os resultados dos estudos indicam que as mudangas que ocorrem na
carreira do professor seguem um padrio-de desenvolvimento regular. As diferencas entre
. os estudos dizem respeito sobretudo ao facto de alguns se debrugarem apenas sobre 0s
primeiros anos de ensino, enquanto outros analisam o percurso dos professores até ao
periodo da reforma. A importancia dos ciclos de carreira para o desenho e implementagio
da formagio continua é focada por muitos dos autores atras referidos. No entanto,
MERTENS ¢ YARGER (1982; cit. in: NEIL, 1986) chamam a ateng&o para o facto dos
professores, num estadio de maturidade, poderem ter necessidades ao nivel do estadio da
sobrevivéncia em aspectos especificos e, neste sentido, os estadios ndo deverem ser vistos
como mutuamente exclusivos. FEIMAN e FLODEN (cit. in: NEIL, 1986) assinalam, por
seu lado, que a informagdo sobre os estadios de desenvolvimento na carreira do professor
constitui apenas outro parimetro de estudo ¢ melhoramento da pratica, ndo devendo ser
tomada como panaceia para a formag&o continua.

LAMBERT (1976: cit. in: NEIL, 1986) define trés tipos de actmclades de
formac#o continua que correspondem &s necessidades dos professores nas trés principais
fases do seu desenvolvimento: cursos curtos e direccionados com precisdo, durante a
primeira fase; cursos cada vez mais demorados € abrangentes, na segunda e terceiras fases.

BURDEN e WALLACE (1983), por sua vez, definem trés tipos de estratégias de
formagiio continua, de acordo com as fases anteriormente descritas: na fase da
sobrevivéncia, os professores precisam de apoio ao nivel dos “skills" técnicos e beneficiam
de programas de formagdo continua estruturados e directivos, com informagdo e
aplicagdes préticas; na fase de ajustamento, procuram informagdo que ajude a diversificar
as formas de ensino e preferem uma abordagem colaborativa nas actividades de formagdo
continua; na fase de maturidade, o trabalho em equipa e os programa§ de formagdc ndo

directivos correspondem melhor as suas preocupagdes complexas e multifacetadas
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J4 as teorias da idade/ciclos de vida adulta descrevem transi¢des e adaptagdes aos

acontecimentos pessoais e profissionais, no decorrer da vida, considerando maturidade a
adaptagio bem sucedida as expectativas socias, através de ciclos de vida (OJA, 1989).
Nesta perspectiva, SIKES (1985) apresenta cinco ciclos de vida® no

desenvolvimento pessoal e profissional do professor, tomando como referéncia a idade

cronologica:
Ciclos de Vida Caracteristicas pessoais e profissionais
21-28 Grande partc dos professores ainda ndo sabem se vlio ou nlo ficar no ensino, o choque
com a realidade produz-se sobretudo a nivel da disciplinagiio dos alunos, incidentes
criticos mal resolvidos; evolugEo por lentativa ¢ erro; confianga apenas ao nivel da drea
de conhecimentos; socializag8io progressiva.
28-33 Crescente responsabilizacdo ¢ estabilidade; diversificaglo e inovaglo do ensino, interesse
por adquirir conhecimentos pedagégicos, necessidades de promogdo
30-40 Estabilizacao, em alguns professorcs surgem sintomas de mal estar, noutros surge 0

interesse pela organizagfio e gestdio da escola; mudanca mas relagBes com os alunos,
tendendo a tornar-se do tipo maternal.

40-50/55 A adaptagdo @ meia-idade pode tornar-se traumitica para alguns professores; adopgo
definitiva de uma atitude parental com os alunos, alguns professores tornam-se
conservadores e defensores da tradigdo

+50/55 Preparagdo da reforma, decréscimo de empenhamento na profissiio; a imagem de avd
substitui a de pai.

Por outro lado, para OJA (1989), a compreenso do tipo de envolvimento que 0s
professores tém, individualmente, nas actividades de formagdo continua passa pelo
conhecimento dos estadios de desenvolvimento cognitivo em que se encontram. Assim, a
idade, periodo da vida e anos de experiéncia docente podem explicar as questdes
relacionadas com a vida e a carreira do professor, € as razdes pelas quais ele participa em
determinado tipo de projectos e actividades de formagdo continua, mas ndo explicam
como é que o professor participa num dado programa de formagdo. Os desempenhos,
pensamentos, modo de resolugdo de problemas e comportamento em grupo sao baseados
nos estadios de desenvolvimento cognitivo. Neste sentido, "os formadores podem usar o
conhecimento das necessidades desenvolvimentais dos professores para identificar as

relacdes entre as caracteristicas dos estadios do adulto e as implicagdes em cada um

% A partir do trabalho com professores do Ensino secundério.
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desses estadios para promover o desenvolvimento e aprendizagem do adulto, nas
actividades de formagédo” OJA, 1989:149)

No entanto, segundo alguns Autores, nem toda a forma¢do pode ser pensada
apenas em fungio do desenvolvimento profissional dos professores.

c) Sob a perspectiva da mudanga (terceiro paradigma da tipologia de ERAUT,
1985), a formagdo continua é encarada como um dos factores necessarios para a
readaptagio ou antecipa¢do do sistema educativo as mudangas sociais e das escolas as
- mudancas da comunidade local. Estas mudancas nem sempre s&o desejadas, reconhecidas
e compreendidas pelos professores, na situagdo presente, mas tornar-se-3o necessanas
para corresponder as necessidades e interesses dos alunos, a médio termo. O pressuposto
deste paradigma é que, de tempos a tempos, qualquer sistema educativo deve ser revisto,
de acordo com a evolugdo técnica, econdmica e cultural da sociedade. Esta abordagem
surge, por isso, directamente associada aos processos de reforma do sistema educativo
que, nos anos 60 e 70, se desenvolveram em quase todos os paises ocidentais. -

Assim, se algumas das mudangas no sistema educativo de cada pais podem ser
compreendidas no paradigma do défice, outras correspondem realmente a processos de
inova¢io na politica educativa, de acordo a evolugdo cultural, ética, politica, social e
cientifica da sociedade, correspondendo, por isso ao paradigma da mudanca - por
exemplo, a educagdio multicultural e a integracdio de criancas com necessidades educativas
especiais. (ERAUT, 1985).

Este tipo de formagdio orientada para mudancas decididas centralmente tende a

surgir, na expressio de ERAUT, "por vagas", isto é, ocorre com muita insisténcia em
determinada altura e desaparece em pouco tempo. Por isso, se for levado a efeito de modo
descontextualizado e pontual, desloca-se ficiimente.do paradigma da mudanca para o do
défice. Para tal contribui, ainda, a descoordenagiio existente actualmente ao nivel da

organizagido da formagio®'

7 Na maior parte dos paises ocidentais, existem actualmente organizagdes muito diversificadas de
formac3o continua, a nive! nacional, regional e local: as escolas € associagdes de escolas; as associagbes de
professores ¢ os sindicatos; as institui¢des de ensino superior; organizag3es auténomas financiadas pelo
governo que funcionam como centros de investigaclo, centros de formagdo ou centros de projectos;
organizagdes internacionais; a administracdo central, grupos de interesses; professores individuais
(ERAUT, 1985).



A formagdo de professores para a inovagio estd intimamente ligada ac modo de
difusio dessa inovacdo, o que depende dos modelos de inovagio adoptados. No modelo
Research, Development, Difusion (R.D.D.), os professores participam apenas na fase de
difusio, para a qual existe uma formagdo continua especifica e prévia. (HUBERMAN,
1973; RULCKER, 1985) No modelo de Interacciio Social as mudangas/inovagdes
devem ser realizadas nas escolas ou em colaboragio com elas, a partir dos problemas
concretos de ensino/aprendizagem (HUBERMAN, 1973; RULCKER, 1985), e a

' formagio ocorrera, por isso, em simultidneo com 0 desenvolvimento da inovagio.

Outros Autores retomaram a classificagdo apresentada por SHON, em 1971, para
os modelos de difusdo das inovagdes e conjugaram-nos com os modos de organizagio da
formagio continua de professores (WHITEHEAD, 1980, MONTERO, 1987). Nesta
perspectiva, as actividades de formagdo continua organizam-se num de trés grandes
modelos: o modelo centro-periferia®, o modelo periferia-periferia, ¢ o modelo
periferia-centro. No primeiro, as inovagdes difundem-se da partir da administragdo
central, dando origem, em muitos casos, a processos de resiténcia 4 mudanga (CANARIO,
1989, CORREIA, 1989); no segundo, tém-se em conta oS problemas e preocupagdes da
implementa¢do das inovagbes pelos professores, nos contextos de trabalho. O modelo

_centro-periferia foi 0 mais usado até aos anos 80, altura em que emerge o modelo
periferia-periferia. Mas a dificuldade na operacionalizagdo deste ltimo e a ineficacia
pratica do primeiro, levantam, segundo MONTERO (1987) expectativas em relagdo ao
terceiro, o modelo periferia-centro, que permitiré estabelecer pontos de convergéncia

entre a capacidade de decisfio e gestfio de recursos da administrago e as_preocupacoes
reais dos professores e das escolas na implementacéo de inovacdes, prevendo a criagdo de

uma rede de relagdes aos varios niveis do sistema. No mesmo sentido se pronuncia
CANARIO (1990).

Assim, do modelo de formagio continua ligado & difusdo das inovagdes
centralmente difundidas, passa-se hoje para organizacdes mais flexiveis da formagdo,
dando prioridade &s inovagdes instituintes (CORREIA, 1989) e as percepgdes que 0s

professores tém das mudangas a introduzir.

2 Que parece corresponder, em termos gerais a0 modelo R.D.D.- Research, Development, Difusion.
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Ao estudar os processos de mudanga nas escolas, LEITHWOOD e FULLAN
(1983; cit. in VANDERBEGHEN, 1986) constataram que as cren¢as € preocupagdes dos
professores estavam subjacentes a qualquer posicionamento face a essa mudanga. A
principal preocupagdo do professor, perante qualquer proposta de inovagdo, parece
relacionar-se com as consequéncias dessa inovagdo na pritica pedagogica (DOYLE e
PONDER, 1978, cit. in: VANDERBEGHEN, 1986). FULLAN (1982, cit.in
VANDERBEGHEN, 1986) sugere que os professores avaliam as propostas de mudanga a
- partir de trés critérios: congruéncia (a inovagéo proposta responderé a uma necessidade?);
instrumentalidade (a inovagdo proposta mostra claramente o que o professor deve fazer?),
e custos (como € que a inovagdo ira afectar o professor?). Resultados muito semelhantes
sio relatados por HUBERMAN e MILES (1982, cit. in: VANDERBEGHEN, 1986)

HUBERMAN (1973) apresenta um esquema do progressivo empenhamento dos
professores nas inova¢des, que comega com um ligeiro empenho que se transforma em
empenho moderado (procura de informagdes) e se transforma em grande empenho
(revelado primeiro pela expeﬁmentag§6 activa e depois pelos esforgos para implementar
realmente a inovagio). A partir dessa fase o empenho decresce (a inovagao ¢ assimilada
progressivamente como rotina), até que, finalmente a inovagdo se torma um
comportamento automatico.

HALL e LOUCKS (1978, cit. in. VANDENBERGEN, 1986) consideram que a
mudanga ¢ um processo pessoal e constitui um continuum diferenciado, dado que os
individuos nela implicados passam por diversas fases na percep¢do dessa imnovagio.
Segundo ERAUT (1985), HALL ¢ LOUCKS procederam a uma subtil transformagdo do
conceito de preocupagdes surgido sob o paradigma do desenvolvimento (cf. FULLER e
BROWN, 1975) para o paradigma da mudanca. Usaram o esquema das fases de
preocupagdes do professor desenvolvido no modelo C.B.AM. (Concerns-Based Adoption
Model), e aplicaram-no ao estudo das preocupagbes dos professores face a
implementagdo de inovagdes educativas.

Segundo HALL e LOUCKS (1978, cit. inn VANDENBERGHEN, 1986) as
preocupagdes dos professores, no entanto, raramente s¢ situam numa unica fase. Os
resultados dos estudos mostram que, no principio de uma inovagio as preocupagdes sio

mais intensas nos primeiros niveis/fases e, 4 medida que se implementa a inovagdo,
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acentuam-se as preocupacgdes das fases seguintes, esbatendo-se as dos niveis anteriores.
Com o desenrolar da inovagdo, intensificam-se as preocupagdes dos trés ultimos niveis.

Em sintese, as fases propostas por HALL e LOUCKS séo as seguintes:

Fases Caracteristicas
0 Consciencializagdo O professor nfo se preocupa com 2 inovagdo € nio procura
participar nela.
1 Informagdo O professor preocupa-se com a inovagio e procura saber

alguns dos seus aspectos CORCretos, tais como as suas
caracteristicas gerais, efeitos, modos de aplicagdo. O
enfoque é dado  inovagdo propriamente dita ¢ nio ao seu
papel nela.

2 Implicagdo individual | O professor preocupa-se com as exigéncias que lhe sio
colocadas pela inovagdo, com a sua capacidade para as
resolver e com 0 seu papel 1o processo.

3 Gestdo O professor preocupa-s¢ com 0s processos ¢ tarefas que a
implementagio envolve e com uma utilizacdo eficaz dos
recursos, da informagio ¢ do tempo.

4 Consequéncias O professor preocupa-se com 0 impacto da inovagdo nos
alunos, a avaliagdo dos resultados e as mudancas
necessArias para aumentar esses resultados.

5 Colaboragdo " | O professor preocupa-se essencialmente com a coordenagio
e colaboragdo com os outros, com vista a utilizagdo da
inovagio

6 Revisio Oprofessor preocupa-s¢ com as vantagens gerais da

inovagio, nomeadamente a possibilidade de realizar
mudangas em extens3o ou aprofundar as sclugdes
experimentadas. nesta fase, o professor tem ideias precisas €
pessoais sobre as formas de inovaco existentes ou
propostas

Em termos gerais, estas fases ndo diferem consideravelmente das apresentadas por
HUBERMAN (1973), anteriormente referidas. Na Bélgica, VANDENBERGHEN (1986)
constatou resultados semelhantes. No entanto, LONG ¢ CONSTABLE (1991) afirmam
que, no contexto de um projecto da Leeds University, Children’s Learning in Science, se
notam algumas diferengas, sendo as fases 3 e 4 percorridas mais rapidamente e a fase de
colaboragio mais desenvolvida. Segundo os Autores, isto deve-se, em parte, ao facto de a
adopgio da inovagio pelos professores ser totalmente voluntaria, ao uso de uma
abordagem construtivista no processo de formagdo e 20 interesse dos colegas pelas
inovagdes; mas deve-se sobretudo, ao facto de o projecto de formagdo para a inovagao
naquela drea se organizar a partir das necessidades de formagdo percebidas.

A analise desses resultados sugere que a formagdo de professores deve ser

apreendida como fazendo parte de um processo a longo termo e personalizado (ERAUT,



49

1985), que as necessidades e preocupagdes dos professores face a inovagdo devem ser
antecipadas e contribuir para a organizagio da formagdo (HALL e LOUCKS, 1978,
VANDENBERGHEN, 1986, LONG e CONSTABLE, 1991) € que a implementagdo da
inovagdo corresponde a um processo de re-socializagio (FULLAN, 1986, cit. IN: LONG
e CONSTABLE, 1991).

As fases de preocupagdes manifestadas pelos professores perante a inovagdo
fornecem-nos por isso, segundo estes Autores, guides para o planeamento da formagdo
* continua que visa apoiar e promover & mudanga educativa.

d) Sob a perspectiva da resolugiio de problemas (iltimo paradigma que ERAUT
apresenta), a formagdo continua consiste, essencialmente, na resposta a problemas
concretos em contextos especificos: o seu ponto de partida €, portanto, a identificacio e
analise dos problemas que surgem, inevitavelmente, nas escolas, devido 4 complexidade
do processo educativo e 4 mudanga das circunstincias em que €ste se processa. Como
ficou sugerido nos dois pontos anteriores, o desenvolvimento profissional individual dos
professores ¢ a sua participagio efectiva na inovagdo do sistema educativo passa,
actualmente, pela formagdo continua centrada na escola.

Perfeitamente identificavel na literatura sobre formagdo continua, esta perspectiva
corresponde a concepgoes € préticés desenvolvidas sobretudo a partir -dos anos 70 e
constituiu & reac¢do a inéficacia das actividades de formagdo tradicionais. Partindo do
principio que a emergéncia de problemas ¢ uma constante em cada escola e em cada sala
de aula, e que o diagndstico desses problemas resulta melhor se for realizado pelos
proprios professores, no contexto especifico em que ocorre, propde que as actividades de
formaciio continua sejam orientadas para a compreensdo € solugdo desses problemas
(ESTEVES, 1991). Como afirma ERAUT, as pessoas mais indicadas para diagnosticar
estes problemas siio os professores, porque sdo 0s que mais directamente conhecem 0
contexto e, por isso, as actividades de formagdo continua devem ser desenvolvidas em
estreita articulagio com ¢ estudo e resolugdo desses problemas®™. Assim, "a nogdo de que

a escola pode funcionar como um centro cooperativo para o desenvolvimento curricular

B Esta abordagem pode ser relacionada com o modelo de formacio centrado na andlise, proposto por
FERRY (1983), ou com o paradigma investigativo sugerido por ZEICHNER (1983). Qualquer deles tém
como ponto de partida, a problematizagio da situagdio concreta, ndo envolve programas de formacio pré-
definidos e implica uma estreita articulagdo entre teoria e prtica, num processo dialéctico de regulagio
interna destas duas componentes
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e avaliagdo é a questdo central do paradigma da resolugdo de problemas, ja que a
participa¢io dos professores nessas actividades é considerada como uma das mais
produtivas modalidades de formagdo continua" (ERAUT, 1985:737).

A formagio continua centrada na escola ndo implica forgosamente que aquela
ocorra no edificio escolar e unicamente com 0 pessoal docente desse estabelecimento de
ensino. Diversos Autores distinguem a formagéo focada na escola (que pode ocorrer em
centros de professores ou associagdes de escolas de cariz local ou regional) e a formagao
‘baseada na escola (que geralmente ocorre no estabelecimento de ensino, envolvendo o
pessoal docente respectivo)™

Este tipo de formagdo corresponde, regra geral, a forma contratual definida por
DEMAILLY (1992), que pressupde um contrato de formagio entre formador e
formandos e, eventualmente, outros parceiros sociais, tendo por base um processo de
negociagdo (geralmente entre a instituigdo de formagdo e a institui¢do que pretende a
formacdio) sobre o programa pretendido e as modalidades materiais e pedagogicas de

_.-ensino/aprendizagem.

2.2. O CONCEITO DE ANALISE DE NECESSIDADES DE FORMACAO
CONTINUA DE PROFESSORES

Quer analisemos a questio da formagao continua em relagdo as suas finalidades
(melhoria ou re-orientagdo do processo educativo), quer em relagdo as suas caracteristicas
(reestruturagio do sistema educativo centralmente decidida ou desenvolvimento €
resolugdo de problemas dos professores e das escolas, localmente considerados), surge
sempre a problematica da identificagdo das necessidades de formagdo.

A analise das necessidades formativas dos professores em exercicio € hoje
considerada parte integrante das actividades de formaciio continua (NEIL, 1986,
LANG, 1987, ROUTLEDGE, 1987, NEEL e MONROE, 1988) e condig¢iio de sucesso
de qualquer programa a implementar nessa area (FERRY, 1980; BURDEN e
WALLACE, 1983; WRAY, 1989, MESA et al, 1990; DAY, 1991; WALL, 1993),

sobretudo pela possibilidade que apresenta de envolver os professores no processo de

20 wgehool focussed" e "School-based”. Utilizamos aqui estes termos em tradugdo literal, de acordo com o
uso que deles fazem os Autores citados. De acordo com DAY (1991), quando nos referimos aos dois
processos em simultdneo, recorremos 4 expressdo “centrado na Escola” (“school-centred™}.
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formacdo, desde o seu inicio (FERRY, 1980, SCHUTTENBERG et al, 1986,
ROUTLEDGE, 1987, NIXON, 1989; WRAY, 1989; BLACKMORE, 1991, entre outros).

O consenso sobre a necessidade de realizar uma analise de necessidades antes e/ou
durante as actividades de formagdo é comparavel, porém, a0 CONsenso encontrado na
literatura sobre as dificuldades na sua realizagdo. Essas dificuldades decorrem de varios
factores relacionados, por um lado, com as diferentes concepgdes sobre as finalidades e
modalidades da formagdo continua de professores e, por outro, com a ambiguidade do
‘termo "necessidades” e a diversidade de concepgdes de analise de necessidades que
abordamos no capitulo 1.

A primeira dificuldade diz respeito 4 definicio do conceito '"necessidades de
formacdo”.

Uma revisdo dos estudos sobre analise de necessidades na formagéo de professores
e das descrigdes de praticas levadas a efeito em diversos paises, nos ultimos anos, €
publicados em revistas da especialidade, mostra que, em muitos casos, a definicdo de
necessidade formativa s¢ pode ser inferida da metodologia € dos resultados obtidos,
porque nio vem explicitada. De facto, como assinala NIXON (1989), a expressio ocorre
tdo espontgneamente quando se fala de formagdo continua de professores, que muitas
acgdes nest¢ campo nio consideram necessario definir o termo.

Tentaremos, em seguida, analisar as diferentes conceps¢des de necessidades de
formagio de professores relacionando-as com os paradigmas desenvolvidos no ponto
anterior.

A formagio continua de professores como modo de suprir_as _caréncias_ou

desactualizacdes da formagdo inicial sugere que a necessidade formativa é entendida,
inequivocamente, como discrepincia ou lacuna (KAUFMAN, 1972; cf
STUFFLEBEAM, 1985 e McKILLIP, 1987). Nesse sentido, 0 modelo de analise de
necessidades mais adequado consistiria na identificagdo (por especialistas) do estado
desejavel, estabelecendo objectivos; na determinagdo do estado actual, medindo
resultados; na hierarquizagdo das diferencas entre 0s dois estados, identificando as
discrepancias. Como afirma ESTEVES (1991), de todas as acepgdes do termo
necessidade, esta é aqueld qué¢ parece mais dificil de-utitizar na analtse de necessidades de

formagdo continua de rofessores, uma vez que "presume que se estabeleca previamente
. q



wma norma ou padrio_de "bom_professor™’ que permita aferir a distdncia entre as

realizacdes observadas e esse mesmo padrdo. Ora, é sabido como as investigagBes de
mais de um século em busca do modelo de "bom professor” acabaram por ser pouco
esclarecedoras, donde o relativo abandono desta problemdtica na actualidade e a
passagem a uma fase de aceitagdo, ao menos tacita, da ideia de que ndo hda um modelo
tinico de "bom professor” (p.106).
Ja o conceito de necessidades de formacdio de professores para a mudanga parece
- corresponder, em termos genéricos, a perspectiva analitica apresentada na tipologia de
STUFFLEBEAM (1985); a necessidade é emcarada como condi¢iio para um
melhoramento do sistema educativo, no sentido da adequaciio deste as novas
orienta¢des da sociedade. Segundo HUBERMAN (1973) o processo de adopgdo das
inova¢des é, no entanto, um processo lento, em que, num primeiro tempo apenas 2 a 3%
dos professores resolvem adoptar a inovagdo; numa segunda fase, surgem os primeiros
apoiantes (cerca de 5%); na terceira fase, a maioria adopta também a inovagdo,
influenciada pelo empenho dos primeiros inovadores € pela constatagdo dos resultados dos
primeiros apoiantes (geralmente existe um primeiro grupo e, tempos depois, a inovagdo é
adoptada por um segundo grupo, constituindo ent&o cerca de 50% da populagdo); na fase
final, jqntam-se-lhes os retardatarios, aumentando para 84% os adoptantes da inovagao.
No entanto, existe sempre um pequeno grupo que nio chega nunca a aderir (cerca de
16%).

Como vimos no primeiro ponto, as inovagdes a introduzir para melhoramento do
sistema tém sido, até agora, decididas a partir do modelo centro/periferia € do modelo
periferia/periferia. No primeiro modelo, a formagdo organiza-se em funcdo das
necessidades de reestruturacio do sistema educativo definidas pela administra¢do central
visando a remodelagdo curricular ou a inovagdo educativa. Como sublinha EGGLESTON
(1978, cit.in. MONTERO, 1987), este modelo contém um paradoxo essencial: por um
lado, os professores estdo fortemente dependentes de uma formagdo decidida por outros,
quer no que respeita aos conteudos, quer no que respeita aos métodos; por outro, tém
total autonomia em relagio ao uso que fazem (ou nio fazem) dessa formagdo, nas suas
salas de aula. FULLAN (1986, cit. in. LONG e CONSTABLE, 1991) afirma que as

35 Syublinhado nosso.



mudancas nas atitudes dos professores sdo antecedidas por mudangas no comportamento
destes LONG e CONSTABLE, pelo contrario, afirmam que facilitar 2 mudanca nas
crengas, atitudes e ambientes dos professores constituem pré-requisitos para a mudanga
dos comportamentos e a adopgio das inovagdes.

CORREIA (1989b) afirma que este modelo, dominante nos anos 60/70 tem duas
componentes de formagio essenciais: uma que visa a formagio técnico-profissional para
aquisicio de novas competéncias e outra de formagdo pessoal, que visa reduzir a

 resisténcia a2 mudanca e aumentar a capacidade de adaptagéo. O paradigma da mudanga
tornar-se-ia, assim, “o paradigma do conflito” (CORREIA, 1989b:116).

No segundo modelo, a formagdo continua organiza-se_em funco das necessidades
formativas _dos professores_ou das _escolas, decorrentes das preocupagdes com a
implementagdo contextualizada das inovagdes. A formagio é aqui concebida como uma
estrutura permanente, capaz de identificar, priorizar e dar resposta aos problemas e
duvidas que a pratica levanta aos professores (MONTERO, 1987). Nesta perspectiva,
BLACKMORE (1991) defende a necessidade dos professores discutirem e assumirem 0$
pressupostos filosoficos e sociais que estdo na base das inovaghes e ndo apenas a
implementagio das inovagdes. Afirma também que, "mesmo que se aceite a ideia de que
muito daquilo que os professores necessitam saber esta prescrito e estandardizado, ndo
devemos cometer o erro elementar de ignorar a motivagdo do professor; os seus estilos
preferenciais; e a necessidade de tomarem a responsabilidade da sua propria
aprendizagem" (p.196), numa perspectiva de formagio de adultos. Segundo este Autor,
muito do antagonismo dos professores em relagéo as actividades de formagdo continua
reside no facto destas serem impostas do exterior, no contarem com a participagdo dos
professores € nio corresponderem as suas reais necessidades. Esse antagonismo tendera a
desaparecer, se os professores desempenharem o papel-chave na determinag3o das suas
proprias necessidades formativas e na planificagdo do modo como essas necessidades
serdo respondidas em termos de formag¢do continua.

Neste modelo, os professores ndo jé concebidos como potenciais resitentes a
inovagdo, mas como agentes sociais inseridos nos seus contextos particulares, capazes de
agirem sobre eles e de tomarem decisbes sobre as suas necessidades e processos de

formgio mais adequados CORREIA (1989b). No entanto, segundo este Autor, as
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necessidades de formacdo “ndo sdo aqui encaradas como a expressio de uma procura de
formagdo capaz de estruturar a oferta, isto ¢, ndo sdo encaradas exclusivamente como
ponto de partida para a organizagdo da formagdo, mas como 0 resultado, sempre
provisorio de uma negociagdo assimétrica entre institui¢des e grupos sociais onde, por
estarem directamente inseridas no processo, desempenham um papel de realce as
instituicbes empregadoras e de formagdo, bem como os proprios Jormandos”'(1989b:117)

Um terceiro modelo (periferia/centro) tenta harmonizar estes dois, ja que (e para

- além de outros factores) o primeiro levanta problemas de resisténcia 4 mudanca da parte
dos professores - que n3o foram implicados na inovagio a nio ser na fase de
difusdo/implementagio - ¢ o segudo levanta problemas operacionais na andlise de
necessidades e mobilizagdo de recursos para a formagio (MONTERO, 1987, CANARIO,
1989, 1990, 1991).

CORREIA (1989b) afirma que as necessidades de formagfio para a inovagdo_ndo
podem ser perspectivadas como objectivas, completas e pré-existentes a formagdo A
anatise de necessidades de formagdo ¢ um processo inacabado cuja anilise constitui uma
das finalidades da propria formagio e a criagdo e a institucionalizagdo de dispositivos que
que facilitem a anilise de necessidades funciona como um processo de auto-regulagio do
sistema de formagdo continua, permitindo quer a apropriagdo individual e grupal das
praticas -formativas e a inser¢do do sistema de formagdo no contexto social, quer a analise
dos determinantes socio-institucionais da formagdo, esclarecendo os papeis da instituigEo
empregadora, da institui¢do de formacdo e dos professores/formandos (cf. CHARLOT,
1976, CHEVROLET e GAUTUN, 1983, BARBIER e LESNE, 1986).

Por outro lado,_o conceito de necessidades que corresponde 4 formacdo para o
desenvolvimento profissional do professor pode ser perspectivado de vérias formas.
Grosso modo, podemos considerar que o conceito de necessidade subjacente & perspectiva
de desenvolvimento profissional se relaciona com a perspectiva democrética tal como
STUFFLEBEAM (1985) a expde (necessidade como preferéncia ou desejo de uma
dada populagfio, aprendida a partir do que 2 maioria expressa).

Ora a questio central na definigio do conceito de necessidades de formagdo,
actualmente, parece residir na inclusdo ou nfio das preferéncias ou desejos explicitos

dos professores no conceito de necessidade.
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Segundo NIXON (1989) necessidades de formagdo sd3o constructos

interpretativos,_ por _definicdo _abertos a argumentacdo__racional"que  diferem

consideravelmente de "desejos" ("wants"), na optica deste autor (p.150). Uma declaragdo
de preferéncia ou desejo € irrefutavel, mesmo que nunca venha a ser satisfeita, uma
declaragio de necessidade, pelo contrario, pode ser contestada a varios niveis ¢ em
diferentes campos. Aquilo que € ou ndo uma necessidade s6 pode ser defimdo num
contexto particular, ¢ muda consoante as circunstincias mudam (NIXON, 1989).

Também WILSON e EASEN (1995) distinguem necessidades de preferéncias:
preferéncia ¢ aquilo que intuitivamente ¢ considerado desejavel pelo professor;
necessidade, aquilo que pode ser considerado como um requisito, a partir de um dado
estado, considerado como incompleto. As Autoras defendem, portanto, uma perspectiva
objectivante das necessidades de formagdo. Referem ainda que ndo € possivel levar a
efeito uma analise de necessidades sem a defini¢do prévia do conceito, ja que a andlise de
necessidades de formagiio de professores depende dos pressupostos estabelecidos, quer
em relagiio a0 que é considerado o estado desejado para a pratica pedagogica e processo
educativo, quer em relagdo aos meios pelos quais esse estado vai ser alcangado.

Pelo contrario, segundo MONTERO (1987), necessidades formativas serdo 0s

vdeseios. problemas, caréncias e deficiéncias percebidas pelos professores  no

deservolvimento do processo_de_ensino"(p.10). Na mesma linha se situam MESA et

al (1990), afirmando que uma definigio de necessidade como caréncia, problema ou
deficiéncia induz os professores a sentirem a explicitagdo das necessidades de formagdo
como uma deterioragdo da sua auto-imagem. Em vez disso, estas Autoras optam por uma
defini¢io que abarque tanto o significado de caréncia, como o de desejo de um maior
desenvolvimento profissional, reunindo num unico constructo a disting@o apresentada por
PELBERG, em 1983 entre "deficiency needs" e. "growth needs". Concebem anda as

necessidades de formagdo como discrepancia, no sentido em que existem diferengas entre
os papeis que os professores devem desempenhar hoje e as suas competéncias para 0s

asSumur.
Porque as necessidades que se recolhem sdo aquelas que os professores expressam

ter, as Autoras defendem também que qualquer processo de identificacio de necessidades

pressupde a construgido de um referente que cada professor utilizara reflexivamente como
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elemento_de comparaciio_com a sua situacdo actual - decidindo, portanto, o grau das
necessidades formativas que sente, em relagdo a um quadro referéncial que lhe €
apresentado.

Por outro lado, & medida que se desenvolviam os estudos sobre a cultura das
escolas e a complexidade das interacgdes sociais que nela ocorrem, foi-se comegando a
apreender o papel formativo da resolugdo de problemas percepcionados na situagdo e
pedagogica e, consequentemente, da analise de necessidades centrada na escola
(BLACKMAN, 1989). De facto, se a nogéio de necessidade €, por defini¢io, relativa,
situar as necessidades de formag#o no contexto em que elas se desenvolvem permitira uma
maior coeréncia na organizagio da formagdo e uma maior atengdo ao desenvolvimento
profissional de cada docente (NLXON, 1989).

O maior problema da defini¢io do conceito de necessidade na perspectiva da
resolugéo de problemas relaciona-se com o tipo de necessidades que a solugdo’ de um
problema tem que conjugar. O facto das necessidades de formagdo poderem ser vistas sob
a perspectiva do sistema educativo, da escola enquanto organizagdo e de cada professor
(quer a longo prazo, em termos de percurso individual, quer a curto prazo, no contexto
concreto de um grupofturma) levanta o problema da articulaco entre os varios tipos de
necessidades. De facto, se as necessidades de formagdo dizem sempre respeito ao
professor, elas podem, no entanto, ser analisadas:
1)_numa perspectiva individual (em relagdo ao desenvolvimento profissional e pessoal do
professor),

2) numa perspectiva organizacional (em relagdo ao desenvolvimento da equipa docente € a
resolugio de problemas da escola e/ou da classe),

3) e ainda numa perspectiva nacional (em relagdio ao sistema educativo, nomeadamente a
implementagdo de reformas curriculares).

Tomarmos em consideracio apenas um destes tipos de necessidades de formagdo
torna a tarefa bastante mais facil, mas aumenta o risco de ineficacia dos resultados da
analise ou, pelo menos, de fornecer uma visio muito incompleta das necessidades de
formacdo dos docentes. Mas a conjugagdo das necessidades individuais, locais e nacionais

nio ¢, como referimos, um processo linear (DAY, 1991).
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MACLURE (1989; cit. in:. WILSON e EASEN, 1995) chama a aten¢do para
algumas dificuldades do processo: o delicado equilibrio entre as necessidades individuais
do estadio da carreira do professor ¢ o largo leque de prioridades do sistema educativo
ocorre também em relagdo as prioridades da escola.

LEE (1990), por outro lado, mostra as necessidades de desenvolvimento do
professor podem ndo corresponder is necessidades de desenvolvimento da institui¢@o,
sendo necessario encontrar um equilibrio entre elas.

Segundo DAY (1991), estudos recentes sobre professores do Ensino Basico
sugerem que as actividades de formagdo por eles mais valorizadas sdo aquelas que
pressupBem a resposta a um conjunto complexo de necessidades (do sistema educativo e
do individuo) que é percebido como sendo essencial para o desenvolvimento a longo
termo, mesmo que nio sejam respondidas, a curto prazo, pela acgdo de formagdo.

Em sintese, podemos afirmar que as necessidades de formagdo continua se referem

sempre a atitudes, competéncias e conhecimentos a desenvolver pelos professores em
exercicio e podem ser perspectivadas:
1) como exigéncias do sistema educativo:

a) a partir de lacunas ou caréncias determinadas pela evolugdo cientifica e
cientifico-pedagdgica e reformas do ensino;

b) a partir da preocupagiio em desenvolver inovagdes que correspohdam a
evolug¢io social, cultural e ética da sociedade.

2) como percepsiio dos professores:

a) a partir dos seus desejos e preferéncias, individuaimente ou em grupo;

b) a partir dos problemas, dificuldades e caréncias sentidos na escola ou na
pratica pedagogica.

3) como sistema misto, conjugando as exigéncias do sistema educativo e as
percepgdes dos professores.

Cada um destes pontos levanta problemas especificos: no primeiro, a concepgao de
necessidades de formagdo como lacunas ou condi¢des de melhoria pressupde um modelo
de professor, de ensino e de necessidades socio-educativas dos alunos que nem sempre €
consensual; no segundo, a inclusio dos desejos e preferéncias dos professores na

concepgio de necessidades a partir das suas percepgdes, ndo é aceite por todos os
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Autores; finalmente, no terceiro, é dificil encontrar um conceito de necessidade que

concilie as perspectivas de todas as organizages e pessoas implicadas.

2.3. PROCESSOS DE ANALISE DE NECESSIDADES DE FORMACAO DE
PROFESSORES

Como vimos nos pontos 3 e 4 do 1° capitulo, os modelos de analise de
necessidades na formacio profissional continua diferenciam-se nio apenas do conceito de
- necessidade de que partem, mas também das fontes de recotha de informagdo de que
partem (cf. PENINGTON, 1985) e dos papeis sociais que 0s actores tém na analise de
necessidades (cf. BARBIER e LESNE, 1986).

Também na formacdo continua de professores, o papel dos intervenientes
(entidades, organizagdes, individuos) é determinante para a distingiio entre os diferentes
processos de analise de necessidades.

Neste sentido, outra questio fundamental actual sobre necessidades de formagao
de professores diz respeito a decisio sobre quem define as necessidades e,
particularmente, do papel especifico que cabe aos professores nesse processo.

Tradicionalmente, a formagiio continua de professores decorreu sob o paradigma
do déficite: as acgdes .de formagdo eram organizadas pelos servigos centrais, em
colaboragio 6u ndo com instituigdes de formagdo inicial, e os programas estruturavam-se
essencialmente a partir dos conteados das areas disciplinares ou da pedagogia, definidos
pelos especialistas e técnicos de educaciio. A formagdo era do tipo prescritivo e/ou
remediativo e decorria num periodo curto de tempo (HOLLY, 1989). Em 1957, RICHEY
(cit. in: HOLLY, 1989:174) afirmava que, durante 0s ltimos cem anos, 0s programas de
formagdo para professores em exercicio reflectiam as concepgdes prevalecentes de
imaturidade, ma preparagio e inexperiéncia do professor, vendo-o como incapaz de
analisar ou criticar o seu proprio trabalho e de o melhorar, se lhe nfio fossem fornecidas
orientagdes precisas.

Este tipo de formagdo correspondia, como j& vimos, a um modelo de analise de
necessidades baseado na identificagio de discrepancias por especialistas. O proprio
KAUFFMAN, em 1973 alertava para o facto de a identificacio de discrepancias ndo

garantir a sua pertinéncia em relagfo s necessidades reais dos individuos, propondo que
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se tivesse em conta 0 maior nimero de intervenientes possivel: formandos, formadores
(em diferentes niveis institucionais), responsveis pela formagdo, sociedade. Mas, como
salientam RODRIGUES e ESTEVES (1993) torna-se dificil obter toda a informagdo que
um tal processo pressupde.

Neste sentido, varios Autores sublinham a importincia dos servigos centrais, as
instituicdes de formagio de professores, e/ou os centros de formagdio continua
consultarem directamente os professores sobre as suas proprias necessidades.Por
- exemplo, SMOAK (1981; cit. in. WALL, 1993) levou a efeito a identificacdo de
necessidades de formagdo a partir da determinagio dos "skills" que os professores
precisavam diariamente e recolheu os dados de 1207 professores, 305 administradores e
35 formadores. Concluiu que os professores s3o a melhor fonte para a identificagdo das
necessidades. BECKNER (1983; op.cit.), por sua vez, efectuou uma anilise de
necessidades a partir da expressdo dos professores e dos administradores de 951 distritos
escolares dos EU.A. e concluiu que 1/3 dos items percepcionados como importantes
pelos professores, ndo eram focados pelos adnﬁrﬁstrgdores.

Os processos de anilise de necessidades conduzidos a partir da consulta aos
professsores, através da sua expressao das necessidades, podem funcionar a nivel regional
ou local, raramente nacional. Nas Gltimas décadas, houve um aumento do uso de
processos de anilise de necessidades antes da programagdo das actividades de fonnﬁc;?io
continua mas, em grande parte dos casos, tomam a forma de inventérios gerais focados
nas inovagdes curriculares (NEIL, 1986). Por isso, a analise de necessidades € vista por
muitos como uma componente psicologica levada a efeito pelos especialistas para
descobrir as modalidades de formagdo preferidas pelos professores e os conteidos cuja
abordagem lhes parece prioritaria. Os processos de anilise de necessidades de formagio
dos docentes levados a efeito na década de 70 revelaram "uma estrutura simplistica,
dependente de procedimentos de amostragem em larga-escala, com problemas na
escolha dos instrumentos, na taxonomia das necessidades e no faseamento das
prioridades" (NEIL, 1986:63 apud BURRELLO ¢ ORBAUGH,1982). Segundo este
Autor, esses processo nio permitem determinar as necessidades de formagd@o actuais. No
mesmo sentido se manifestam MONTERO (1987), DAY (1991) e ALLEN (1994).
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No entanto, NEIL (1986) relata, como exemplo de uma experiéncia bem
sucedida, o modelo de avaliagio de necessidades de formagdo de professores desenhado
pela A A.C.T.E. (American Association of Teacher Educators) que consistia na consulta
das expressdes de necessidades; listagem; priorizagio das necessidades listadas;
preparagio da formagdo continua. Segundo NEIL, o que assegurou O Sucesso da
experiéncia ndo tera sido exactamente o processo {usado por varios centros de formagao),
mas o quadro temporal que se delineou: uma avaliagio anual de necessidades, revista trés
© V€zes por ano.

Também WALL (1993) descreve, como exemplo de experiéncia bem sucedida, o
processo de desenho da formagdo continua no centro de formac#io de professores dingido
por MERTENS: coexistem 1500 workshops, cursos € seminarios desenvolvidos a partir
de pedidos especificos. A formag#o estd, pois, sempre disponivel para os professores, a
medida que as necessidades surgem, o que lhes permite corresponder adequadamente as
necessidades individuais de desenvolvimento profissional de cada professor.

A nivel mais restrito (da situagio de formagdo propriamente dita) a recolha das
expressdes de necessidades de formagdo dos professores levanta ainda os problemas ja
apontados no 1° capitulo, a partir das obras de CHARLOT (1976) e CHEVROLET e
GAUTUN (1983) podendo ser associada 4 nogdo de negociagio de necessidades. Como
afirmam estes Aﬁtores, nio existe uma verdadeira negociagio de necessidades, porque ou
a organizagio dos programas estd previamente definida pela entidade formadora e/ou
promotora da formagdo e as negociagdes ocorrem apenas no quadro da situagdo especifica
de formacdo (relagio pedagogica formador/formando, estratégias de aprendizagem); ou se
pede aos formandos a emergéncia de necessidades de formacdo explicitas em campos
onde eles nio tém ainda conhecimentos ou oportunidades de reflexdo sobre o tema para as
explicitar.

No mesmo sentido, MESA et al. (1990) afirmam que as consultas esporadicas aos
professores sobre as suas necessidades formativas, por muito rigorosas que sejam, podem
Vir a ter pouco impacto nas praticas pedagogicas. Sugerem, em vez disso, a integragdo dos
professores em todos os &mbitos da decisdo sobre necessidades, de modo a que o
processo que leva a sua determinagio se converta, também ele, numa estratégia de

formativa.
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Neste sentido, alguns Autores defendem que 0s professores devem ter um papel-
chave na determinacio das suas proprias necessidades, funcionando nfio apenas como
populagiio-alvo, mas também como intervenientes na concepgio, implementacio e
avaliagio do processo. BLACKMOORE (1991), afirma que, se 0S professores nao
participarem em todo 0 desenvolvimento da analise de necessidades, tendem a sentir esse
processo como uma imposigdo do exterior que ndo faz parte do processo de formagao,
mas constitui um fim em si mesmo, podendo mesmo ser sentido como uma avaliagdo de

* competéncias e desempenhos profissionais por parte da entidade empregadora.

Também segundo HOLLY, ainda hoje "continuamos a ser influenciados, talvez
inconscientemente, por imagens de patologia e deficiéncia - dai, a nossa preocupagdo
com o melhoramento dos professores. Consequentemente, 0S professores sentem que as
actividades de formagdo sdo algo que lhes é fornecido a eles, e ndo realizado com eles"
(1989:175).

A anilise de necessidades tendo os professores como principais intervenientes
ocorre, sobretudo, no contexto das escolas, associagdes de escolas ou centros de
formacao de caracter local (WALL, 1993).

As principais vantagens da analise de necessidades centrada na escola residem,
para a maior parte dos autores, na possibilidade dos professores participarem em todo o
processo de identificagio e priorizagio das necessidades, bem como na procura de
respostas adequadas (DUCROS, 1988; BLACMOORE, 1991), permitindo assim uma
efectiva ligagdo entre a formag3o e os problemas da escola e da sala de aula (MESA et al,
1990; WILSON e EASEN, 1995) e entre a formacdo e o desenvolvimento profissional de
cada professor (HOLLY, 1989; LEE, 1990, BLACKMOORE, 1991). SOMEKH (1989
cit. in: NOVOA, 1992) sublinha a articulagdo entre a gestdo escolar, as praticas
curriculares, as necessidades de formagdo dos professores e as actividades formativas,
afirmando que "o facto das necessidades de formagdo serem identificadas pelos
professores, em ligagdo estreita com 0 desenvolvimento curricular e a organizagdo da
escola, favorece a participagdo dos diversos actores na vida da instituicdo e a

emergéncia de prdticas democrdticas” (p.29).
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Tomar os professores nio apenas participantes, mas principais intervenientes e
responsaveis pelo processo de analise de necessidades levanta, no entanto, Vvarios
problemas.

NIXON (1989) defende que os professores devem ter a responsabilidade e o
controle do processo de analise de necessidades, mas reconhece que, no contexto inglés,
niio foram definidas estratégias para a analise de necessidades focada na escola e que esta
requer muito tempo de preparagdo. Por isso, sublinha a necessidade de criar tempo e
 recursos para a analise de necessidades no contexto das escolas: caso contrério, o impacto
da formagdo sera tio limitado como aqueles que actualmente se criticam. A formagdo
continua focada na escola ou baseada na escola implica a colaboragdo e responsabilizagdo
dos professores no processo de analise de necessidades, desdo o planeamento a avaliagdo.
Neste sentido, serd preciso prever espagos para a realizago da analise de necessidades e
desenvolver procedimentos que, sem perderem © rigor, possam funcionar dentro dos
limites temporais e materiais das escolas. Sera preciso também que se criem comités que
reunam e interpretem os dados e os devolvam ao corpo docente antes do desenho das
actividades de formagdo.

NIXON assinala ainda outra ordem de problemas na forma¢do focada na escola.
Segundo ele, ndo é facil aos professores avaliarem as suas proprias competéncias e
chegarem a conseﬁso sobre as necessidades da escola, quando existem perspectivas to
diversificadas a ter em consideragao.

Também WRAY (1989) faz notar as dificuldades que as escolas tém em
especificar claramente e por si proprias as suas necessidades em termos de formagdo, o
que transforma a identificacdo de necessidades no problema central desta modalidade de
formaggo continua. Esta dificuldade nio significa uma desvalorizagdo das capacidades dos
professores, mas é inerente & propria no¢ao de necessidade, como vimos no ponto 1 deste
capitulo. De facto, as dreas em que existem necessidades sdo aquelas em que 0s sujeitos
menos & vontade se sentem para analisar com precisdo e clareza - se isso acontecer,
provavelmente nio serdo areas de necessidades.

Este Autor e ainda WRAY (1989) e WILSON E EASEN (1995) sublinham ainda
dificuldades psicologicas na explicitagdo de necessidades por parte dos professores, tendo

em conta nio apenas o problema geral da consciencializagao das necessidades referido no
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1° capitulo (D'HAINAUT), mas também problemas mais especiﬁco§ da classe docente,
como a sensagdo de desvalorizagéo profissional (e pessoal) que pode causar a constatagao
de areas de incompeténcia, dando origem a situagdes em que OS professores se sentem
profissionalmente ameagados (NTXON, 1989, MESA et al,, 1990).

Outros Autores assinalam ainda dificuldades metodolégicas na realizagio da
analise de necessidades pelos proprios professores, no quadro das escolas: por um lado, a
dificuldade de traducdo das necessidades dos professores em necessidades de formagao

- (LANG, 1987), por outro, a dificuldade na concepgdo de instrumentos € quadros de
analise que abarquem todas as dimensdes das necessidades formativas, dando origem a
modelos demasiado simplistas e incompletos (DAY, 1991; THOMPSON, 1993).

Como resposta a estes problemas, desenvolveram-se algumas experniéncias de
processos de anilise de necessidades realizados por professores com recurso a
especialistas externos. WRAY (1989) relata a experiéncia levada a efeito numa escola
basica inglesa em que o processo de determinagio das necessidades se centrou na escola,
mas contou com o recurso a especialistas externos. Numa primeira fase, os professores
definiram as grandes areas de necessidades; comegaram depois a trabalhar essas dreas,
com a ajuda de especialistas externos; a partir desse trabatho, emergiram novas
necessidades, mais especificas, com base nelas, e com a ajuda da equipa externa,
definiram-se e priorizaram-se as necessidades de formagdo continua da escola. O modelo
pode ser sintetizado do modo seguinte:

1. Os professores definem 4reas
vastas de necessidades

2. Os professores comegam a
trabalhar nessas dreas

3. Emergem novas necessidades, [7ADOi
4. Definem-s¢ necessidades de
formaciio. e A A

O processo ndo €, portanto, totalmente auto-sustentado: necessita de recursos €

/ou do apio externo. Mas a maior vantagem deste modelo é que o apoio dos especialistas
ndo consiste no fornecimento de solugbes para 0s problemas detectados, como nos
processos de consultoria (WRAY, 1989)

Para que um processo destes possa ocorrer, é necessario que a formagao continua

tenha como pontos de partida: o que OS professores pensam sobre um topico em
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particular; o que os professores percebem como necessidades; 0 que os professores vém
como etapas seguintes do processo; como é que as implicagOes dessas etapas podem ser
reconhecidas e organizadas pelos professores, como é que essas articulagdes podem ser
formuladas em termos de necessidades precisas de formagdo, como ¢ que as mudangas na
disponibilidade dos recursos afectam o processo de determinagio de necessidades. “Em
termos de eficdcia, a parte crucial do processo ocorre muito cedo, com a defini¢do
alargada de necessidades e as definicoes mais precisas que dai emergem”. Para tal é
* pecéssario tempo, mas “o fempo gasto na negociagdo de necessidades pode poupar muito
tempo ineficazmente gasto, posteriormente” (WRAY, 1989: 148)

Também ERAUT (1985) afirma que, na formagio continua centrada na resolugdo
de problemas, o papel dos especialistas externos € o de recurso ou consultadoria, mas
sdo os professores a orentar e desenvolver a formagio, em estreita articulagdo com as
caracteristicas das situagdes pedagogicas.

No mesmo sentido, CHATWIN, TURNER e WICK (1988) descrevem o processo
de analise de necessidades realizado por uma escoia do ensino primario inglesa em sistema
de partenariado com uma equipa externa, pertencente a Schol'In-Service Unit.

WILSON e EASEN (1995) relatam um processo de identificagdo de necessidades
a0 nivel da sala de aula, realizado com professores do 1° Ciclo em colaboragdoc com um
consultor da érea‘ da matematica. Estas Autoras propdem que a identificagdo das
necessidades de formacio passe também pelo dmbito da sala de aula, pressupondo a
colaboragdo entre o professor da classe € 0 supervisor, consultor ou professor de apoio.

Numa perspectiva mais alargada, NEEL e MONROE (1988) relatam a experiéncia
bem sucedida do Profissional Development Center Network que, através de um consorcio
educativo entre professores € administradores de escolas de Kentucky e instituigbes
universitarias da regido, leva a efeito anualmente um processo de analise de necessidades
centrado em pequenos agrupamentos de escolas, a partir do qual se desenvolvem o0s
planos de forrnat;ﬁb.

Em Portugal, CANARIO (1989; 1991) ¢ AMIGUINHO (1992) descrevem a
processo levado a efeito no concelho de Arronches, no dmbito do Projecto Eco,
envolvendo todos os professores do 1° Ciclo e Educadores de Infincia e uma equipa de

formadores externos da E.S.E. de Portalegre. O questionamento, analise e elucidagdo das



65

situagdes educativas vividas - a sua problematizagio - levou a "construgdo de
necessidades de formagdo" (CANARIO 1989:110) que, deste modo, ndo surgiram num
momento anterior & formagio, mas no decorrer do processo de inovagdo.

Trata-se aqui de um processo que corresponde & forma contratual (DEMAILLY,
1992) que antes referimos, mas que tem caracteristicas proprias € a que, por isso, a
Autora designa por modalidade interactiva-reflexiva. O o papel da instituicdo formadora
ndo é tdo activo quanto na forma contratual pura - trata-se, em esséncia, de recorrer a
- formadores externos de modo pontual, a partir da necessidade que a reflexdo sobre a
situagdo de trabalho vai suscitando. Pressupde uma articulagdo directa com o contexto da
pritica profissional, decorrendo da necessidade de resolugio dos problemas que nesta
emergem. Nio hé, por isso, um plano de formagio previamente definido, prevendo-se uma
negociagio continua e colectiva.

NEIL (1986, apud JOYCE e SHOWERS, 1980 e SMYTH, 1982) apresenta
alguns factores para uma 0rganizagio bem sucedida da formaggo continua: focar a acgdo
na escola ou na sala de aula; decidir as actividades em conjunto (professores ¢
administradores); disponibilizar o tempo necessario para a identificagdo dos problemas e
necessidades; e recorrer a instituigBes exteriores para apoio as actividades de formagdo. A
supervisio da pratica, articulada com as sessdes teoricas, as reunides periddicas entre os
professores envolvidos na formagdo, a avaliagio formativa realizada por uma equipa de
professores a partir da observagdo de aulas, a elaboragio de comunicagdes orais e escritas
foram processos considerados relevantes para uma efectiva tradugdo da inova¢do nas
praticas pedagogicas.

Em sintese. as necessidades de formagdo continua podem ser determinadas:

a) por especialistas e técnicos de educaciio, sem consulta a0s professores;
b) por especialistas, técnicos de educacio e/ou formadores, com consulta aos
professores (a qual pode ser realizada de diversos modos),
c) pelos proprios professores;
d) pelos préprios professores, com recurso a especialistas externos em formagdo ou em
analise de necessidades.

A tomada de decisio a este nivel relaciona-se quer com o conceito de necessidades

de formagio e o modelo de anilise de necessidades pelos quais se opta, quer com 0



paradigma de formag@o de professores em que se insere. Esta relacfio nfio se processa, no
entanto, nos dois sentidos. De facto, as expenéncias de detecgiio e organizagdo das
necessidades formativas dos professores que relatimos antes mostram que ¢ o modelo de
formagdo continua que, explicita ou implicitamente, influencia e determina a escolha de
um processo de analise de necessidades e dos agentes nela envolvidos, € ndo o inverso.

A formagdo de professores para a integracio de alunos com NEE constitui uma
inovagdo do sistema educativo, definida e introduzida a nivel central, e inclui-se, portanto,
- no paradigma da mudan¢a (ERAUT, 1995). No entanto, a partir do momento em que a
inovagdo chega as escolas e € por elas assumida, sdo as escolas e os professores que tém
que responder as questdes levantadas por essa inovacdo. Neste sentido, o levantamento de
necessidades de formagdo para a integragdo de alunos com NEE insere-se, a partir de
certa altura, no paradigma da resolugio de problemas (ERAUT, op.cit.), sendo prioritario
recolher as necessidades de formagio na perspectiva dos interessados (BARBIER e
LESNE, 1986) - neste caso, os proprios professores. Essas perspectivas incluem a sua
posi¢io face 4 integragdo (ndo s6 enquanto inovagio centralmente decidida, mas também
" em termos de atitudes pessoais e profissionais) e ainda a leitura que fazem dos problemas
por ela levantados, tendo em conta os contextos reais em se inserem: a escola, o grupo de

alunos, o aluno integrado.
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3. OS INCIDENTES SIGNIFICATIVOS NO PROCESSO DE ANALISE DE
NECESSIDADES

31. ETAPAS, TECNICAS E  INSTRUMENTOS NA ANALISE DE
NECESSIDADES

Para além das tipologias de anilise de necessidades referidas no 1° capitulo,
STUFFLEBEAM et al(1985) e McKILLIP (1987) apresentam propostas proprias de
etapas a seguir no processo de realizacio de anslise de necessidades em Educagao.

O processo proposto por STUFFLEBEAM et al.(op.cit.) engloba cinco fases:

1) a fase da preparagdie implica a identificagdo dos grupos envolvidos no processo
(clientes, audiéncia e populacﬁo-alvo”) a definicio dos objectivos de avaliagdo de
necessidades e do tipo de informagdo que se pretende obter, a determinagdo de papeis
(quem orientard a avaliagdo), o contrato, o plano de acgdo (com calendarizagio e
levantamento de recursos) € o esbogo dos procedimentos a usar;

2) a fase de recolha ¢ necessario tomar decisdes sobre as que podem fornecer informagao
relevante, elaborar um plano de recolha (procedimentos de observagio) e seleccionar
técnicas e instrumentos a usar em fungéo dos objectivos visados e das limitagSes materiais
existentes;

3) a fase de analise, distingue-se a etapa da anélise preliminar, onde se procede a revisao
sobre a informacio recolhida; a etapa da analise qualitativa, que. corresponde a
identificagio das necessidades primarias (que satisfario ois objectivos definidos) e
secundarias (que necessitam de ser satisfeitas para realizar as primérias); a etapa da
identificacdio, apreciagdo e hierarquizagio das estratégias mais adequadas para satisfazer
as necessidades detectadas, tendo em conta os objectivos;

4) a fase de comunicacfio fornece-se informagéo para a tomada de decisbes englobando
nio apenas os resultados da andlise, mas também os dados sobre os objectivos, 0
contexto, as actividades, os procedimentos usados e as recomendagdes;

5) na fase de aplica¢iio, é planeado um sistema ou programa a partir dos resultados
obtidos pela avaliagdo de neccessidades.

McKILLIP propde um processo de anilise de necessidades aplicavel aos Servigos

Humanos em geral e 4 Educagio em particular, que prevé também cinco etapas:

% () Autor entende por clientes aqueles que encomendam o estudo; por audiéncia, aqueles que s3o
afectados pela andlise de necessidades; e por populacdo-alvo, aqueles de quem serd recothida a informacdo
(STUFFLEBEAM et al.,1985:25-27)
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1) a identificaciio dos utentes e dos usos da analise de necessidades € o ponto critico de
uma analise de necessidades: “negligenciar este passo conduz a elaboragdo de relatorios
ndo lidos e ndo usados”, afirma McKILLIP (1987:8). Por vezes, os utentes ndo sabem
exactamente o que irdo fazer com os resultados da analise de necessidades e torné-los
conscientes dos seus possiveis usos ajuda a focalizar quer os problemas, quer as solugdes
a considerar. Nesta fase, devem também ser incluidas as audiéncias, isto €, aqueles que
vio ser afectados pela anilise de necessidades mas nio agem sobre ela.

2) a descri¢iio da populagio-alvo e dos servicos existentes no meio/contexto onde a
analise de necessidades tem lugar. Em relagfio 4 populag@o-alvo, é importante conhecer a
dispersdo geogréfica, as caracteristicas demograficas ¢ os transportes disponiveis; em
relacdo aos servigos, é necessario saber os seus recursos, capacidades e limitagdes.

3) a identificacio de necessidades, constituida pela descrigio dos problemas da
populag@io-alvo e das solugdes possiveis. A identificagdo deve incluir a recolha de dados
sobre os resultados actuais, sobre as expectativas quanto aos resultados esperados e
sobre 0 impacto e custo das solugdes. Deve ser usada mais do que uma fonte de
informagéo.

4) a avaliachio de necessidades, que corresponde a julgamentos de valor sobre a
importincia, relevincia e pertinéncia das necessidades com vista a tomada de decisdes.
Esses julgamentos devem ser realizados a partir de critérios adequados e ter em conta a
importincia dos problemas/solugdes para a populagio-alvo, a relevancia desses
problemas/solu¢des para a fungdo e experiéncia da agéncia que encomendou a analise e 0
modo como podem ser integrados os multiplos indicadores, que por vezes séo conflituais
entre si.

5) a comunica¢fio dos dados aos decisores, utentes e outras audiéncias relevantes.

Para McKILLIP a analise de necessidades € um processo ciclico, em que decisdo,
recolha e anilise de dados se repetem enquanto for necessario. A anilise pode, por isso,
envotver multiplos identificagdes e avaliagdes.

Como vemos, cada um destes processos esta intimamente ligado a defimigio de
necessidade apresentada por estes dois Autores no capitulo 1. A maior diferenga parece
consistir na inclusdo ou nio dum programa de formagdo no processo de andlise de
necessidades, defendida por STUFFLEBEAM et al. (1985), enquanto McKILLIP pensa
que a tomada de decisdes ja ndo faz parte do processo de anilise de necessidades.

Nio existem técnicas especificas para a realizag#o de anélise de necessidades em

educaciio. Como fazem notar STUFFLEBEAM et al (1985), a maior parte das técnicas
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usadas sdo directamente importadas dos estudos sobre avaliagdo e inserem-sé nas técnicas
gerais de investigagao.

BARBIER ¢ LESNE (1986), por sua vez, afirmam que ndo ¢ possivel distinguir as
praticas de anilise de necessidades apenas a partir das operagdes, técnicas € instrumentos
utilizados em cada uma, ja que existe um leque extremamente heterogéneo de
combinagdes possiveis entre técnicas e instrumentos.

RODRIGUES (1991; apud KAUFMAN, 1977 ¢ WITKIN, 1977) afirma “que ndo
. hd bons ou maus instrumentos, técnicas ou métodos de andlise de necessidades. Embora
o bom senso, o rigor e a experiéncia acumulada aconselhem a utilizagdo de variados
intrumentos e de variadas fontes informativas, em ultima instdncia, tudo depende dos
objectivos visados e dos meios disponiveis” (p.101).

Assim, no processo de anilise de necessidades sera necessario, a partir de dada
altura, optar por fontes de informagao, técnicas de recolha e anilise de dados e
instrumentos determinados, mas essa op¢do decorre das decisdes anteriormente tomadas
quanto a objectivos, audiéncias, resultados esperados, tipo de informagdo a recolher, uso a
dar 4 informagdo, etc (STUFFLEBEAM, 1985; MCcKILLIP, 1987).

WITKIN (1977) analisou e comparou as técnicas € instrumentos mais usados em

analise de necessidades em Educagdo, das quais salientamos:

listagens de objectivos
.escalas de avaliagdo

_sondagens por questionario
. testes estandardizados

.sondagem por questionario baseado nas diferengas entre duas
listagens classificadas
‘técnica dos incidentes criticos

técnica de Delphi

STEADHAM (1980; cit. in: RODRIGUES, 1991) apresenta também um conjunto
de técnicas usaveis na analise de necessidades em Educagdo: a observacio directa, com
maior ou menor grau de estmﬁracﬁo; a entrevista, individual ou em grupo; directiva,
semi-directiva ou niio directiva; o questiondrio, nas suas diferentes formas de elaboragao

e aplicagio, a consulta de documentos (textos legislativos, revistas da especialidade,
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regulamentos internos, etc; e a recolha de registos e relatos, escritos ou orais, gravados
ou nao.

STUFFLEBEAM et al.(1985: 87-91) listam uma vasta gama de procedimentos €
técnicas passiveis de uso para identificagio de necessidades em Educagdo, que

organizamos em:

" recolha de dados de opiniio ou de observagdo indirecta: entrevistas (individuais ou em
grupo), questiondrios, paineis (de professores ou de peritos), registos escritos, registos
orais breves (“logs™), sociogramas, técnica de Delphi;

recolha de dados de observagio directa: “check-lists” de observagido de
comportamentos, registos de interaccdes verbais, inventirios de comportamentos a
observar,

_ testes de conhecimentos ou de desempenho de tarefas.

MCcKILLIP (1987), por sua vez, afirma que os inquéritos s3o um método popular
de recolher informagdo sobre necessidades em Educagéo, fornecendo um modo flexivel de
avaliar as expectativas quer da populagdo-alvo, quer de outras audiéncias, em relagdo a

analise de necessidades. Nos inquéritos, este Autor inclui:

- as entrevistas, que permitem uma troca interpessoal em profundidade e sdo remendaveis
sobretudo para elementos marginais em termos sociais. No entanto, o Autor avisa que esta
técnica tem custos muito elevados, quando € realizada em grande escala.

- 0s questionarios, que podem ser enviados pelo correio (embora necessitem de certas
precaugdes prévias para garantir a sua devolugdo) ou entregues em contacto directo pela
agéncia que patrocina a anilise de necessidades. '

No caso da anilise de necessidades para a formagdo profissional, MCcKILLIP
(1987) sugere que os inquéritos sigam 4 fases: a) o desenvolvimento de uma lista de
topicos, realizada por uma equipa de peritos; b) 2 elaboragiio de questionarios com escalas
de cinco pontos, que contenham items relativos ao nivel de competéncia dos actuais
detentores do posto profissional, a relevdncia dos topicos da formagio e aos interesses dos
detentores desses postos de trabalho, em termos de formagdo; c) a identificacdo das
necessidades de formacdo a partir da listagem dos topicos que tenham obtido uma média

de 3 no que respeita a relevincia e de menos que 3 no que respeita 4 competéncia; d) a
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seleccdio dos topicos de formagdo de entre as necessidades de formagdo, com base nos
interesses dos inquiridos e na analise dos custos previstos.

Para tentar definir as técmicas e instrumentos de andlise de necessidades
actualmente mais usados na formagiio continua de professores (¢ devido a dispersao
de informac3o nesta area especifica), recorremos, numa primeira fase, aos resumos do
Sistema ERIC e, numa segunda fase, ao levantamento das técnicas e/ou instrumentos
referidos em alguns desses textos € €m artigos recolhidos em revistas da especialidade e
* publicados nos Gltimos anos.

A avaliar pela consulta efectuada aos estudos inseridos no ERIC neste ultimos 3
anos, a analise de necessidades € um processo tomado como indiscutive! para a formagdo
continua de professores. No entanto as técnicas e instrumentos utilizados para essa anilise
de necessidades raramente sdo referidas nos resumos’. Daqueles que as referem
explicitamente, é possivel concluir que os questiondrios sdo a técnica mais usada
(TURNER, 1992, FARMER e EDGAR, 1994; HOUGH, 1994, SUMRALL et al. 1993,
KROEHL, 1993), dando origem, no caso de algims Centros de Formagdo, a
dispositivos/instrumentos especificos para analise de necessidades (o Training Need
Assessment aplicado por ALLEN e BOBBIE, 1994; o Smart Need Assessment Program,
aplicado por MALOUF e PILATO, 1991). Sio ainda referidas a Técnica de Delphi
(WALL, 1993) e as estratégias de trabalho ém grupo, 2o nivel da escola ou conjunto de
escolas, para definigio de necessidades (WILLIAMS et al, 1994). Algumas dessas
estratégias de trabalho de grupo incidem concretamente sobre o estudo do curriculo
(CLARK e SNOW, 1994).

Um estudo mais aprofundado de alguns desses textos ¢ dos artigos publicados
recentemente em revistas da especialidadeza (restritos a4 andlise de necessidades de

formagdo continua de professores) leva-nos s seguintes conclusdes:

7 No sistema ERIC (1991/95) foram combinados varios temas, dando origem 20s seguintes resultados:
- Inservice Training/ Need Assessment/ Teachers - 11;

- Professional Development/ Need Assessment/ Teachers - 29

- Staff Development/ Need Assessment/ Teachers - 33

- Teacher Developmant/ Need Assessment - 3

- Continiuhous (¢ continuing) Teacher Education/ Need Assessment - 0

% (Cerca de 30 e seleccionados a partir apenas do critério da possibilidade de acesso.
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- 0s questiondirios sio a técnica mais usada para a anilise de necessidades de formagdo
dos professores, sobretudo se o estudo pretende abranger um grande numero de sujeitos
(MASSONAT e PIOLAT, 1975; RUTLEDGE, 1987, MONTERO, 1987, NEEL e
MONROE, 1988; VAN NESS, 1991, ESTEVES, 1993, entre outros).

- aparecem ainda as entrevistas (RODRIGUES, 1991, 1993; THOMPSON, 1993),
isoladamente, conjugadas com questionarios (MESA et al, 1990; LOUDON e
EDWARDS, 1991; ou conjugadas com biografias (DAY, 1990).

‘- as biografias sdo também defendidas por JOSSO (1984) como forma de definir
necessidades de formagéo.

- o uso dos digrios dos professores para o mesmo efeito ¢ previsto por BLACKMORE
(1991)

- a observacio directa em sala de aula, por um determinado periodo de tempo, realizada
por um supervisor ou professor consultor € 0 debate posterior entre os dois professores
foram usadas por WILSON e EASEN (1995) para a definicio de necessidades de
formagao dos professores envolvidos nessa experiéncia.

- o uso de check-lists, (elaboradas por grupos que, dentro de cada escola, foram
especificamente designados para orientar a formagdo continua), foi relatado por NIXON
(1989). A grande tematica destas check-lists foi decida pela equipa total dos professores
da escola, que a definiram como 0 problema central a resolver no estabelecimento. As
check-lists foram preenchidas por todos os professores de cada uma das escolas
estudadas, reformuladas pela equipa de formagéo continua, voltadas a aplicar, e finalmente
os resultados foram discutidos pela equipa total dos professores ou de cada departamento
(dependendo das dimensdes da escola).

- os debates em pequenos e grandes grupos tém sido frequentemente usados para a
definigio das necessidades de formagio de cada escola ou conjunto de
escolas. CHATWIN, TURNER e WICK (1988) relatam uma experiéncia desse tipo, que
partiu da definigio do problema central da escola (irea temitica das necessidades) pela
equipa de professores, promovendo-se depois a discussdo em pequenos grupos a partir de
listagens realizadas pelo grupo encarregado da formagdo continua. Ao fim de 5 sessoes,
encontrou-se uma lista de 6 grandes areas e cada grupo trabalhou uma delas, com vista a

definir tépicos especificos. finalmente encontraram-se 4 topicos fundamentais a abordar na
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formacio continua. Um processo semelhante, mas envolvendo uma equipa de
avaliadores/formadores exteriores 4 escola, que funcionaram como peritos em
determinadas fases do processo, foi descrito por WRAY (1989) e a ele ja nos referimos no
ponto anterior.

Além de corresponderem a diferentes objectivos, estas técnicas € procedimentos

t&m um ambito de aplicacdo dos resultados muito varidvel: um pais, uma regido, um grupo

de escolas, uma escola, um professor. Pressupdem, ainda, diferentes concepgdes sobre a

- participaciio do_professor no processo de anlise de necessidades: enquanto as primeiras

implicam, necessariamente, a colaboragdo do professor, a Gltima é realizada pelo proprio
grupo de professores, com ou sem apoio exterior.

Se relacionarmos as técnicas € tipo de instrumentos usados ¢om 0S modelos de

analise de necessidades, os questiondrios, as escalas de avaliagdo, as “check-lists”e os

indices de objectivos parecem mais adequados a0 modelo/ perspectiva das discrepancias
(KAUFMAN, 1973, STUFFLEBEAM et al, 1985) ou ao modo de determinagdo de
necessidades de formagdio decorrente das exigéncias da organizagio (BARBIER e
LESNE, 1986), enquanto as entrevistas € oS registos orais e €scritos realizados pelos
proprios professores (diarios, relatos de episddios criticos, etc) se enquadram
preferencialmente na perspectiva  democratica de detecgio de necessidades
(STUFFLEBEAM et al, 1985) ou no modo de deternﬁnag:io de necessidades de formagdo
decorrente da expressdo das expectativas dos interessados (BARBIER e LESNE, 1986).
No entanto, ndo nos parece possivel realizar uma correspondéncia total entre
modelos de analise e técnicas/instrumentos de recolha e anilise de informagdo. De facto,
s30 as perspectivas sobre anilise de necessidades (nomeadamente quem a realiza e de que
modo) que determinam O uso que se faz das técnicas e dos instrumentos. A “check-list”
do processo relatado por NIXON e anteriormente referido, por exemplo, insere-se,
evidentemente, na perspectiva da discrepancia, mas 0 modo como os professores a
desenvolveram e utilizaram, na situagdo concreta, enquadra-se tendencialmente numa
perspectiva democratica. As tipologias da analise de necessidades nio sdo estanques, antes
complementares e, sobretudo na formagéo profissional continua, definem-se a partir dos
agentes implicados no processo € das formas que essa implicagio pode tomar, como

sugerem BARBIER e LESNE (op. cit.).
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32. DA TECNICA DOS INCIDENTES CRITICOS AOS INCIDENTES
SIGNIFICATIVOS

Uma das técnicas usadas na investigacdo educacional, bem como na formagdo de
professores € a dos incidentes criticos. Segundo ESTRELA ¢ ESTRELA (1978), na
formacdo continua de professores, os incidentes criticos recolhidos podem contribuir para
criar, em cada estabelecimento e/ou em cada classe, um “banco de dados™ que sirva de
base & discussio de casos na formagdo continua, constituindo, em simultineo, um meio de
. caracterizacdo pedagogica e um meio de diagnostico de problemas. A técnica dos
incidentes criticos pode transformar-se, assim, na técnica da situagdo-problema para a
orientagdo da formagdo continua (ESTRELA e ESTRELA, op.cit.).

Neste sentido, pode também constituir um dos meios de recolha de dados para a
definigdo de necessidades de formagdo continua dos docentes.

«4 técnica dos incidentes criticos consiste num conjunto de procedimentos para
coligir obsevagdes directas do comportamento humano, de modo a facilitar a sua
utilizagiio para a solugiio de problemas prdticos e de principios psicoldgicos
compreensivos. A técnica dos incidentes criticos indica o modo de coligir os incidentes
observados que tém uma significagdo particular e satisfazem critérios sistematicamente
definidos” (FLANAGAN, 1954, cit in: ESTRELA e ESTRELA, 1976, Anexes:3)

FLANAGAN definia incidente como “foda a actividade humana observdvel,
suficientemente completa para que através dela se possam fazer indugdes ou previsdes
sobre o individuo que realiza a acgdo” e acrescentava que, “para ser critico, um
incidente deve dar-se numa situagdo tal que o fim ou intengdo da acgdo aparecam
suficientemente claros ao onservador e que as consequéncias da acgdo sejam evidentes”
(1954, cit. IN: ESTRELA e ESTRELA, 1978:15).

Tal implica que, na descrigio de um incidente critico, se defina uma situagdo, o
comportamento objectivo que desencadeia determinada ac¢3o e 0s comportamentos que
ocorrem como consequéncia dessa acgdo.

FIANAGAN pretendia, com a técnica dos incidentes criticos, renovar a
metodologia usada na década anterior para “determinar as exigéncias requeridas para o

bom desempenho de determinado profissdo”, partindo da recolha e classificagio de
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observagdes realizadas a partir de uma amostra significativa de trabalhadores. (ESTRELA
e ESTRELA: 1978:16).

O método foi inicialmente usado na preparagdo de pilotos americanos durante a
guerra e, depois desta, a sua utilizag3o generalizou-se a varias areas relacionadas com a
Psicologia do Trabalho, visando “aumeniar a produtividade e melhorar as condiges de
trabalho, corrigindo os excessos do taylorismo” (ESTRELA e ESTRELA, 1978:17).
Com a generalizagdo da sua aplicagdo, a técnica ird desligar-se progressivamente do

* método e objectivos iniciais e sera aplicada a situagdes e objectivos muito diferenciados
entre si.

Em Educacio, a técnica é usada nos primeiros anos da década de 50 por SMITH e
JENSEN (1951; cit. in: ESTRELA e ESTRELA, 1978)) para determinar as caracteristicas
dos professores e os critérios de eficicia no ensino, definindo operacionalmente 0s
requisitos da fungdo docente. Os Autores recolheram cerca de 500 incidentes criticos,
eficazes e ineficazes, e classificaram os resultados em 3 categorias: qualidades
profissionais, qualidades pessoais e qualidades sociais. Em 1956, na Europa, LIMBOSH
usa a mesma técnica para fazer uma analise das fungdes do professor do ensino primario
(cit. in; ESTRELA e ESTRELA, 1978).

£ também FLANAGAN (1954) o primeiro a introduzir esta técnica na area da
formacio profissional, STEWART (1956; cit. in: ESTRELA e ESTRELA, 1978) mais
tarde, introduz a técnica na formagdo de professores.

No que pode ser considerada uma segunda época da utilizagdo da técnica dos
incidentes criticos, RYANS (1960) “abandona a pesquisa sobre os critérios de eficacia
para determinar as dimensdes significativas do comportamento dos professores na aula,
em relagdo ao comportamento dos alunos” (ESTRELA e ESTRELA, 1978:45).

Na observacio da sala de aula, “a fécnica dos incidentes criticos é um meio de
observagdo ocasional feito por uma lestemunha que ndo estad envolvida directamente nos
acontecimentos” (ESTRELA e ESTRELA, 1978: 61). O uso desta técnica permitira,
segundo ESTRELA (1994/4°Ed.) reduzir a margem de subjectividade que caracteriza a

observaco_ocasional.
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Esta técnica pode ser realizada por um observador externo ou pelo proprio
professor sob a forma de registos29 (ESTRELA e ESTRELA, 1978, ESTRELA, 1994).
Segundo estes Autores, “assim, em vez de se limitar as impressbes gerais que vai
formando dos seus alunos, impressdes por vezes vagas e mal fundamentadas, o professor
poderad tornar mais precisos os dados da sua observagdo, registando os incidentes que
possam contribuir para um melhor conhecimento dos alunos”(1978:61).

Os incidentes criticos podem ainda ser utilizados como base para a observacgdo

- sistematica, uma vez que, partindo da recolha desses incidentes, é possivel elaborar
instrumentos de observagio de varios tipos: grades de sinais e/ou de categorias que
poderdo incidir quer sobre o comportamento do professor, quer sobre o comportamento
do aluno, quer sobre as interacgbes professor/aluno e aluno/aluno (ESTRELA e
ESTRELA, 1978; ESTRELA, 1994).

Finalmente, a técnica pode ainda utilizar-se como meio de observacido indirecta,
recolhendo-se narragdes dos observadores naturais e directos dos acontecimentos:
professores e/ou alunos (ESTRELA e ESTRELA, 1978).

ESTRELA (1986) prefere o uso da expresséo “incidentes significativos”, em vez
de “incidentes criticos” para este tipo de narragdes, uma vez que esta ultima, por
intermédio de FLANAGAN (1954) tomou um sentido muito preciso, “designando ndo
apenas a ocorréncia do facto constatado, mas também as técnicas da sua observagdo e
utilizagdo” (ESTRELA, 1986:173), que ndo sdo exactamente as mesmas dos incidentes
recolhidos por narrativa dos intervenientes. Segundo a Autora, um incidente significativo
corresponde 4 definicdo de incidente critico de FLANAGAN, atras citada, mas “ndo
engloba todas as condigbes metodoldgicas indicadas por FLANAGAN, porque ndo é
registado por um observador competente e distanciado da acgdo, mas por alguém que
nela se encontra directamente implicado” (1986: 173)

A partir desta clarificagio, podemos, porianto, englobar no mesmo termo® o
registo dos incidentes pelos proprios professores no decorrer da aula, a que atras fizemos
referéncia. (ESTRELA ¢ ESTRELA, 1978, ESTRELA, 1994).

2 «Anedoctal Records” na terminologia anglo-saxénica.
® [ncidentes significativos, “incidents significatifs”, “anedoctal records”.
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£ nesta ultima versio que CARTWRIGHT e CARTWRIGHT (1984) definem
incidentes significativos. Segundo estes Autores, sio registos de historias (por vezes de
caracter anedotico) que, de modo breve e conciso, relatam fenémenos que ocorreram
(compreendendo comportamentos € acontecimentos).

CARTWRIGHT e CARTWRIGHT sublinham que 0s incidentes significativos sio
usados para registar observagdes de comportamentos € acontecimentos espontineos € nao
antecipaveis. Por isso, © modo de registo ndo pode ser altamente estruturado,

- construindo-se apenas um formato de base para 0 registo. Cada incidente deve ser
registado separadamente e nao devem ser registados incidentes que, em determinada
crianga, sejam atipicos. Os Autores chamam ainda a atengfo para a natureza factual destas
descrigdes, que devem usar uma linguagem clara ¢ exacta e limitar-se aos comportamentos
e interacgdes observados. A sua interpretagdo, ou as inferéncias que sobre eles ©
observador faga, devem ser registadas em separado.

A recotha de incidentes para investigacio faz-se, geralmente, através de entrevistas
orientadas por um questionario. Para o seu tratamento, comega-se por eliminar todos
aqueles incidentes que se apresentem confusos ou vagos e procede-se ao registo dos
outros em fichas-tipo. A categorizagfio pode ser feita a partir de categonias estabelecidas
apriori ou pela criagdo de categorias emergentes (ESTRELA e ESTRELA, 1978)

3.3. USO ACTUAL DOS INCIDENTES SIGNIFICATIVOS NA INVESTIGACAO
EDUCACIONAL E NA FORMACAO DE PROFESSORES

Recentemente, os incidentes signiﬁcativos tém sido inseridos nas técmicas
narrativas ¢ como tal usados quer na investigagio em educagdo em geral, quer na
formagio de professores em particular (WEBBER, 1993, CORTAZZL, 1993; NELSON,
1993). Segundo estes Autores foi o reconhecimento de que os professores sdo os
principais agentes das reformas curriculares e dos processos de mudanga educativa que
levou os investigadores a reconhecer “the teacher voice” (GOODSON, 1992) como fonte
de recolha de dados e as narrativas como processo de investigagdo sobre as suas
perspectivas. Dito de outro modo, sera dificil melhorar o sistema de ensino, introduzir

inovagdes curriculares ou modificar as praticas pedagogicas sem conhecer 0 modo como
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os professores se posicionam nas diversas situagdes educativas, como percepcionam a sua
experiéncia e quais s30 as suas crengas ¢ pensamentos.

A anilise de narrativas (orais ou escritas) €, segundo CORTAZZI (1993) uma
metodologia inovadora para o conhecimento da cultura, experiéncia e crengas docentes.
Basicamente, as narrativas permitem estudar o desenvelvimento profissional ¢ o
pensamento do professor, quer a0 nivel dos processos de reflexdo sobre o ensino (seja
na acepgdo de SCHON (1987) de reflexdio na e sobre a prética, seja na perspectiva de

" pratica reflexiva de ZEICHNER (1987); quer ao nivel dos processos através dos quais 0s
professores adquirem conhecimentos profissionais, pensam sobre o ensino e tomam
decisdes na sala de aula ( CALDERHEAD, 1987).

No entanto, “as narrativas como técnica de investigagdo podem parecer
problemdticas aos investigadores treinados nos modelos e paradigmas dominantes(...)”
(WEBER, 1993:80). Os critérios uﬁados para avaliar o uso das narrativas poderao ser
diferentes daqueles que se utilizam noutros paradigmas - a fiabilidade e a validade
(EISNER, 1991; cit. in: WEBBER, 1993). Apesar de alguns estudos se debrugarem sobre
esses critérios (VAN MAANEN, 1988, GUBA ¢ LINCOLN, 1989, CONNELLY e
CLANDININ, 1990; citados por WEBER, 1993) muito se encontra ainda por definir
nesse dominio.

Segqundo WEBER, tal ndo invalida, porém o uso da recolha e tratamento de
narrativas como processo de formaciio de professores A este nivel, as narrativas
fornecem a orentagdo, forma e conteido para a abordagem de algumas questdes
essenciais do ensino, permitindo a sua teorizagio. Segundo esta Autora, 0s processos
narrativos tém um papel muito util na construgdo e assimilago dos conhecimentos de base
na formag#o inicial de professores, possibilitando a relacdo entre pratica e teoria ¢ criando
no futuro professor capacidades de reflexdo sobre a pratica que poderdo usar na vida
profissional futura. Embora as narrativas nfio possam ser consideradas uma panacea para a
formagdo de professores, merecem, pois, segundo WEBER, uma maior aten¢o do que
aquela que Lhes tem sido dada até agora.

Também CORTAZZI (1993) enfatiza o papel das narrativas como forma de
desenvolvimento profissional quer na formagdo inicial, quer na formagdo continua de

professsores.
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HOLLY e McLOUGHLIN (1989), por sua vez, inserem os incidentes
significativos nos documentos pessoais usados como meio de recolha de informagio para
a investigagio. Destes documentos pessoais, as Autoras salientam os diarios (sob a forma
de “diaries” e de “journals™') e os “log”. Estes ultimos constituem um registo regular de
desempenhos, realizado de forma sistematica e onde se incluem factos/comportamentos
sem qualquer tentativa de interpretagdo. “Sdo usados pelos investigadores de ciéncias
sociais e pelos professores como processo objectivo e empirico para registar factos
importantes para o seu trabalho” (HOLLY e McLOUGHLIN, 1989: 263).0s “logs™ nao
sio sindnimos de incidentes significativos - uma vez que englobam descri¢des factuais de
acontecimentos ao longo do dia, e ndo apenas incidentes - mas podem inclui-los.

Os incidentes significativos, tal como os definimos anteriormente, fazem parte
das narrativas orais e tém a vantagem de poder abranger um nimero muito mais extenso
de sujeitos do que os outros processos usados nesta area’? (CORTAZZI, 1993).

De facto, a brevidade e circunscrigio destes relatos de incidentes tem sido uma das
caracteristicas mais criticadas ao seu uso na investigagdo. Segundo CORTAZZI, no
entanto, a quantidade que facilmente se pode obter e o facto de apresentarem a mesma
estrutura, operacionalizagio de termos linguisticos e reflectirem acontecimentos similares,
permitem que eles revelem importantes fenomenos, crengas € atitudes dos professores.
Como afirmava VAN MANAN (1989, cit. in: WEBER, 1993:76) « o facto paradoxal
sobre o incidente significativo é que ele relata algo particular quando, realmente, se
refere a questdes gerais e universais. Reciprocamente, 0 fundamento e/ou a verdade de
um incidente significativo sio testados pelo seu valor no mundo contingente da
experiéncia quotidiana”.

Uma outra critica diz respeito a descontextualizagio em que s#o relatados e
apreendidos pelos ouvintes. Este facto pode ser facilmente resolvido através de perguntas

que ajudem o narrador a contextualizar o relato mas, conforme refere CORTAZZI,

31 Ag Autoras definem “diaries” como registo da experiéncia pessoal e observagdes dai decorrentes,
realizado durante um determinado periodo de tempo; “journals” sdo documentos que tentam clarificar
ideias e experiéncias de forma mais compreensiva e sistematica que os “diaries” ¢ que prevém uma
releitura para encontrar novas interpretagdes para 0s factos, as experiéncias ¢ 05 pensamentos ¢
sentimentos sobre eles (HOLLY e McLOUGHLIN, 1989: 263)

32 A autobiografia, as biografias colaborativas, as entrevistas narrativas, os relatos de histérias de
planeamento curricular (CORTAZZI, 1993)
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raramente € necessario fazé-lo, porque qualquer narrador fornece, de modo natural, os
referentes contextuais necessarios 2 compreens3o da historia que esta a contar. Como
afirma NELSON (1993) “os seres humanos sdo naturais contadores de historias e o
estudo dessas historias revela como eles experienciam e criam as suas vidas™ (p.151).

Na investigagio em Educago, a recolha de incidentes significativos a partir dos
relatos/narracdes orais dos professores tem sido muito usada nas ultimas décadas:

Os incidentes como forma de compreender o pensamento do professor ¢ o seu
. processo de desenvolvimento profissional foram usados por CORTAZZI (1993). Este
Autor descreve um estudo realizado através de entrevistas individuais e usando a analise
de narrativas de incidentes significativos. As entrevistas foram efectuadas a 123
professoras do ensino primario bnténicas, distribuidas por 11 escolas diferentes e
baseavam-se em perguntas semelhantes realizadas por LABOV em 1972, uma vez que se
tinha provado que esse tipo de perguntas levava geralmente ao relato de pequenas
historias da sala de aula. Durante as entrevistas, as professoras foram encorajadas a dar
exemplos do que afirmavam, mas o entrevistador ndo referiu os termos “historias”,
“ncidentes” ou “narrativas”. Destas entrevistas, foram recolhidos cerca de 850 incidentes
significativos.

Para complementar os dados das entrevistas, registaram-se ainda 105 narrativas de
incidentes coﬁtadas pelas mesmas professoras umas as outras, em grupos que variavam
entre 5 e 25 professores, e ocorridas em reunides de equipa, conferéncias, seminarios €
“workshops”. No total (e usando as duas técnicas), o Autor recolheu 961 incidentes
significativos.

Dos resultados obtidos (depois de codificados e classificados), CORTAZZI
salienta:

- incidentes relacionados com problemas causados por alunos individualmente referidos, e
dizendo respeito a problemas académicos, problemas de comportamento € problemas de
personalidade (105 incidentes),

- incidentes relacionados com problemas com os pais dos alunos (126 incidentes)

- incidentes relacionados com a necessidade de improvisagio/decisdo rapida em situages

ndo previstas (116 incidentes),
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- incidentes relacionados com a capacidade de os alunos ultrapassarem os seus blogueios,
ou dificuldades, de modo aparentemente surpreendente (96 incidentes);
- incidentes relacionados com problemas na (des)organizagdo ou a (in)disciplina do grupo
de alunos, na sala de aula (124 incidentes),
- incidentes humoristicos, na sua maioria centrados nas criangas. comentirnios ndo
intencionais feitos por elas (62), acgdes humoristicas {52); processos desastrosos, mas
com um lado divertido (34); produtos escritos sobre situagdes divertidas (11). Ao todo, 0
- Autor contou 168 incidentes humoristicos.
A partir da andlise efectuada, CORTAZZI sugere 10 oposigdes binarias ou

polaridades que corresponderiam as percepgdes culturais destes professores sobre o seu
trabatho:

aluno individual - grupo/turma
pais - professores
aprendizagens surpreendentes - aprendizagem desenvolvida de modo previsto
desastres - estabilidade
humor - seriedade
fiexibilidade - planeamento
impredictabilidade - rotina
divertimento - trabalho
social - cognitivo
geral - técnico
O Autor conclui afirmando que “dado o valor pessoal, profissional, social,

cognitivo e cultural dos incidentes relatados pelos professores, ndo é surpreendente que
interessem os investigadores”(1993: 137). Para além disso, os incidentes tém um papel
determinante no desenvolvimento profissional docente: a partitha, entre professores, de
incidentes positivos fornece orientagdes, coragem € esperanga no seu trabalho, a partitha
de incidentes negativos funciona como um modo de aproximagdo entre professores ¢ entre
escolas, diminuindo fricgGes e conflitos.

Também NELSON (1993) estudou o pensamento do professor a partir de
pequenas historias com caracteristicas de incidentes significativos. Pediu a 630 professores
de um districto escolar suburbano que registassem, por escrito, incidentes significativos
que lhes parecessem especialmente memoraveis ou significativos na sua carreira como
professores Destes, 64 (cerca de 10%) concordou em participar no estudo e 55 (8,75)

contribuiu registando os incidentes. 75% dos professores pertenciam ao ensino elementar,
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9% professores dos niveis escolares intermédios e 16% do ensino secundario. No total,
21% eram professores de educagdo especial.

Os 55 participantes contribuiram com 146 historias/incidentes, sendo que as
contribuicdes individuais variaram entre 1 e 10. Os registos continham detathes concretos
de observacio, e seguiam a estrura dramatica das narrativas, sendo o incidente 0 ponto
culminante da narragio. As categorias em que os incidentes foram classificados
corresponderam a temas, uma vez que, segundo a Autora, que correspondemn ao papel

-dos incidentes na carreira dos professores. Encontraram-se, assim, 8 categorias
consistentes com aspectos do ensino surgidos nos resultados de outros Autores:
- incidentes em que o professor ia para além das responsabilidades esperaveis no
desempenho do seu papel; '
- incidentes em que se percebia a tentativa de partilhar informagéo sobre um determinado
ponto de vista
- incidentes que descreviam a satisfagio do professor por contribuir para o bem-estar dos
alunos, ter impacto nas vidas deles, ser apreciado por eles ou pelos seus pais;
- incidentes que mostravam desafios, responsabilidades e recompensas da docéncia,
- incidentes que, retrospectivamente, eram lidos de modo diferente e contribuiam para a
avaliagio ou aprendizagem a partir da experiéncia e, por vezes, a partir dos alunos.
- incidentes que revelavam a relagdo afectiva entre os professores ¢ 0s alunos;
- incidentes que mostravam como o professor tinha comegado a perceber o ponto de vista
do aluno;
- incidentes que revelavam mudangas, desbloqueamentos ou resultados inesperados da
parte dos alunos.

Segundo NELSON, estes temas representam ndo apenas imagens do conceito de
ensino dos professores, mas também aquilo que estes valorizam no ensino. ” Como os
temas ndo podiam ter sido previstos a partir das caracteristicas dos professores, eles
podem representar dimensdes criticas do ensino“(1993:64) e reflectem o seu pensamento
quanto aos-desafios e recompensas da profissdo.

MEASOR (1992), por sua vez, estudou os ciclos de carreira ¢ de vida ¢ o

desenvolvimento da identidade profissional do professor a partir de incidentes. A
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Autora usa o termo incidentes criticos™ para definir acontecimentos-chave na vida
individual dos professores, a partir dos quais estes tomam decisdes importantes para a sua
vida e carmeira, orientando-o em determinadas direcgdes que acabam por ter
consequéncias significativas na sua identidade profissional. MEASOR propde-se assinalar
os incidentes criticos nalgumas biografias de professores, ja que 0s dados analisados™ lhe
permitem afirmar que os incidentes criticos surgem geralmente em fases particulares da
vida do individuo - a que chama fases criticas. Estas podem ser determinadas por
- condiges extrinsecas, produzidas por acontecimentos historicos determinantes;, ou por
condigdes intrinsecas, que ocorrem na progressio na carreira dos professores (a escolha
da profissdo, a primeira pratica de ensino; 0s primeiros oito meses de ensino; trés anos
depois da entrada na profissdo; o meio da carreira e as promogdes; a pré-reforma); ou
ainda por condigdes pessoais (cassamento, divércio, nascimento de filhos, morte de
familiares, etc).

Os incidentes criticos na sala de aula parecem ocorrer predominantemente nestas
fases criticas que s3o, de facto, periodos de mudanga e escolha. “Provavelmente, o
incidente em si mesmo representa o culminar de uma tomada de decisdo, cristaliza o
pensamento individual, ndo sendo ele proprio o responsdvel pela decisdo” (1992: 62).
De facto, os incidentes ocorridos na sala de aula numa mesma fase da carreira dos
‘professores, apresentam muitas semelhangas. O modo como cada professor reage ou
resolve os incidentes, no entanto, é muito diferente, e a partir dessas reagdes, Os
professores estabelecem diferentes tipos de reputagdo ¢ de identidade, logo desde os
primeiros tempos de ensino.

Um dado interessante é que os professores, nas suas biografias, voltam a contar
incidentes semelhantes ao primeiro incidente critico com que se defrontaram, explicitando
as diferencas no modo como lidam com situagdes idénticas, em diversas fases da sua
carreira. Parecem ser usados para assinalar as escolhas de cada professor em relagdo a um
estilo de ensino e de disciplinagdo, e indicam os valores e atitudes de cada um, como

professor. Os professores descrevem o incidente critico, identificam a sua reacgdo e

3 A Autora retirou os incidentes criticos das biografias dos professores com que trabathou. Este conceito
corresponde, portanto, aquele que designimos por incidente significativo, na perspectiva de ESTRELA
(1986). Neste texto, no entanto, manieremos a designacdo que MEASOR (1992) lhe deu.

3 A Autora chama a atengdo, no entanto, para o facto de o tratamento dos dados nio se encontrar ainda
completo, na data de publicagfo do livro. .
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enfatizam a confusio que o incidente criou, clarificando as escolhas que dai resultaram, os
incidentes recorrentes, ao serem contados, funcionam como “uma sombra contrastiva” e
reforcam as escolhas que resultaram do incidente critico inicial, contribuindo para o
estabelecimento da identidade profissional.

Por outro lado, a maior parte dos incidentes criticos contados nas biografias
relacionam-se com comportamentos desviantes dos alunos. Estes incidentes envolvem um
desafio & identidade e imagem do professor e, como resultado desse desafio, algumas
- partes da identidade profissional sdo confirmadas e outras sdo abandonadas. Por vezes, 0s
incidentes levam o professor a descobrir questdes sobre si proprio que desconheciam.
Numa fase inicial da carreira, este tipo de incidentes ocorre com frequéncia e ira ter
consequéncias para a defini¢do do papel do professor, na fase da socializagdo.

Para a Autora, fica em aberto até que ponto as mudangas ou as escolhas
decorrentes dos incidentes se mantém permanentes. Parece-lhe, no entanto, evidente, que
os incidentes criticos tém um extenso efeito na carreira docente.

Em sintese, os incidentes significativos sdo usados, actualmente, para estudar os
ciclos de carreira e de vida do professor e o desenvolvimento da sua identidade
profissional (MEASOR, 1992), bem como o pensamento do professor ¢ o seu
desenvolvimento profissional (HOLLY e McLOUGHLIN, 1989, CORTAZZI, 1993,
NELSON, 1993), a partir da expresso dos proprios docentes.

O uso dos incidentes significativos como processo de detecgdo de andlise de
necessidades de formagiio continua insere-se, portanto, na recolha de informagdo & partir
da expressio das expectativas dos sujeitos (BARBIER e LESNE, 1986) e na perspectiva
democratica, tal como STUFFLEBEAM et al.(1985) a definem. A sua recolha através de
pequenas entrevistas focalizadas num episddio critico ou situagio-problema apresenta
caracteristicas diferentes da recolha de opinides através de entrevistas abrangentes, que
requerem um tipo de respostas mais afastado do real. A compara¢do entre as expressdes
dos professores, recolhida destes dois modos, pode permitir uma melhor compreens3o do
pensamento do professor na e sobre a acgéo pedagogica e fornecer dados sobre o ciclo dd
carreira em que se encontram e o seu desenvolvimento profissional em geral e, neste
sentido, contribuir para a elaboragio dum quadro mais preciso das suas preocupagoes,

dificuldades e caré;.;-pias de formagao.
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4. FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES E INTEGRACAO DE ALUNOS
COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS

4.1. A INTEGRACAO ESCOLAR DE ALUNOS COM N.E.E. COMO PROCESSO
DE INOVACAO EDUCATIVA

A movimento para a integragdo escolar e social das criangas e jovens deficientes ¢

relativamente recente e decorre, por um lado, dos movimentos socio-politicos da década

- de sessenta e, por outro, do desenvolvimento das ciéncias psicologicas, sociologicas e
pedagogicas (KIRK e GALLAGHER, 1987, CASANOVA, 1990). Para este movimento
contribuiu ainda a constatagio dos fracos resultados das institui¢des de educagdo especial
(SCHULZ e TURNBULL, 1984, VAYER E RONCIN, 1992).

Nos paises ocidentais, a historia dos deficientes inicia-se sob o signo da exclusdo
(de que Esparta ¢ o exemplo maximo) e prossegue sob a nogdo de segregagdo, que evolul
da simples colocagdo em asilos, numa fase inicial, para a reabilitagdio em internatos
tutelados pelos médicos, no inicio deste século (KIRK e GALLAGHER, 1987,
SPRINTHALL e SPRINTHALL, 1993).

O desenvolvimento da Psicometria, da Psicologia Genética ¢ da. Psicologia
Diferencial veio modificar esta perspectiva, nos meados do século, levando a
transformacdo dos internatos em classes especiais anexas is escolas publicas. E também
nessa altura que sﬁrgem as primeiras experiéncias de integragio de criangas deficientes nas
turmas regulares.

A integragdo parte de alguns pressupostos basicos:

- as criangas com problemas desenvolvem-se através da mesma sequéncia de estadios das
outras criangas, mas com ritmos mais lentos nas areas em que apresentam dificuldades
(SPRINTHALL e SPRINTHALL, 1993),

- o desenvolvimento destas criangas depende dos mesmos factores que o das criangas sem
problemas: um ambiente precoce rico e estimulante; um ambiente de aprendizagem activo,
com énfase na acgdo e interacgio (SPRINTHALL e SPRINTHALL, 1993),

- para as criangas deficientes serem aceites na sociedade, as escolas devem aceita-las e

proporcionar-ihes um ambiente tdo normal quanto possivel, colocando-as com outros
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alunos e adequando-se as necessidades de cada uma das criangas, sejam deficientes ou nao
(WOOD, 1984).

Decorre daqui o principio de "ambiente 0 menos restritivo possivel" defendido
pela maior parte dos Autores € incluido na legislagdo de varios paises. Em termos gerais,
significa que os alunos com problemas e/ou deficiéncias devem ser educados em situagGes
t30 normais quanto as suas necessidades especiais o permitirem.

O Modelo em Cascata desenvolvido por Deno (1973; cit. in: WOOD, 1584)

- apresenta um continuum de situagoes educativas que vio dos ambientes menos restritivos
a0s mais restritivos, construindo um tridngulo invertido - um grande numero de criangas
funcionard nos ambientes regulares de ensino e um pequeno nimero necessitard de
ambientes mais restritos. A crianga colocada em qualquer uma das situagdes pode
deslocar-se para outras, mas essa deslocagao far-se-a preferencialmente na direcgao das
estruturas regulares, isto €, dos primeiros niveis:

SITUACAQ DO'ALUNO COM NE:

R e Akt

= 1u88es Classe regular
giva =2 Classe regular com apoio indirecto ao professor
Classe regular com apoio directo ao aluno
Classe regular com apoio directo em sala de apoio ou sala de recursos
=z Classe regular (1/2 tempo) + Classe especial (1/2 tempo)
% Classe Especial
% Escola de Educac3o Especial
1 : _ Internato de Educagdo Especial
E5F9RENN Apoio em servigos hospitalares ou Apoio domicilidrio
O principio do "ambiente menos restritivo possivel" significa, ainda, que as escolas

devem aceitar todas as criancas e encontrar para cada uma o modelo de integragdo mais
adequado, pelo que os niveis 7, 8 ¢ 9 s6 ocorrerdo se a escola provar que n#o existem
condigdes para 2 integracio.

E neste sentido que em 1975, nos E.U.A. surge a Public-Law 94-1742 (“THE
EDUCATION FOR ALL HADICAPPED CHILDREN ACT”), lei federal que vem
introduzir o conceito de “mainstreaming’”’ para as criangas e jovens deficientes,
determinando que, em todos os estados, se proceda ao rastreio dos deficientes entre 0s 4 €
os 21 anos, se avaliem as suas necessidades educativas, se planifique e programa

individualizadamente a interven¢io pedagbgica a realizar junto deles, se opte pela

3 Traduzido 4 letra, significa “corrente principal”. A ideia subjacente ¢ a de “manter a crianca na
corrente principal e comum da educagdo” e tem sido traduzido, simplesmente, por integragdo (Nota dos
tradutores de “Psicologia Educacional” (SPRINTHALL E SPRINTHALL, 1993)
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alternativa menos restritiva que satisfaca as suas necessidades especiais e, finalmente, que
nio exista discriminagdc por deficiéncia (cit. in: SPRINTHALL e SPRINTHALL,
1990:559).

A evolugdo das modalidades de atendimento a estes alunos esta ainda directamente
relacionada com a evolugio dos meios de diagndstico € nos processos de classificag@o dos
seus problemas. Inicialmente, estabeleceu-se uma classificagdo tipolégica com base em
critérios médicos: deficiéncias visual, auditiva, mental ¢ motora. Mais tarde, a medida que
‘a Psicologia desenvolve 0s seus proprios critérios de medida e a sociedade comega 2
exigir um nivel mais alto de escolanzagio, surgem outras problematicas: perturbagses
emocionais e de comportamento, perturbagdes especificas de linguagem, dificuldades de
aprendizagem. Nos E.U.A., actualmente, usa-s¢ O termo “exceptional children" para
designar todos estes grupos de problemas e ainda as multideficiéncias e as sobredotagdes
(KIRK e GALLAGHER, 1987).

Em Inglaterra, o WARNOCK REPORT (1978) introduziu o conceito de
Necessidades Educativas Especiais (N.E.E) para definir as problematicas educativas
dos alunos. Neste texto, definem-se N _E.E. como aquelas que requerem:

- "o fornecimento de meios especiais de acesso ao curriculum, através de equipamenlo,
instalagdes ou recursos, modificacoes do meio fisico ou técnicas de Educagéio Especial;

- 0 acesso a um curriculum especial ou adaptado; '

- uma especial atengdo a estrutura social e ao clima emocional em que se processa a
educagdo” (cit. in.: BRENNAN, 1985: 28).

No mesmo pais, em 1981, o EDUCATION ACT considera que "uma crianga tem
N.EE* (.) se tiver dificuldades significativamente maiores para aprender do que a
maioria das outras criangas da sua idade ou uma incapacidade que a impede ou lhe
coloca dificuldades no uso de meios educativos geralmente oferecidos nas escolas" {cit.
in: BRENNAN, 1985:29).

Esta definigio apresenta diferengas significativas em relago as categorizagdes
anteriores, ja que abrange um maior nimero de alunos que as classificagdes médicas ou
psicolbgicas; implica uma visdo dinimica das deficiéncias, uma vez que as NEE. se

podem alterar, no decursos da escolaridade; corresponde a uma perspectiva

36 Uma em cada cinco criangas, segundo este texto legal
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exclusivamente pedagogica, porque a problematica é definida em relagio aos objectivos
curriculares, processo de ensino e ambiente de aprendizagem escolar, tem relacio directa
com o principio da Integracdo, ja que o fulcro da definigio reside nos meios de acesso 20
curriculum geral.

No nosso pais, 0 movimento para a integragdo de criancas e jovens deficientes
comecou por experiéncias pontuais em alguns liceus do pais e desenvolveu-se durante a
década de 70, promovida pela Direcgdo do Ensino Especial, mas ainda sem qualquer

- suporte legal (BENARD DA COSTA, 1995). Nesse sentido, “a Lei de Bases do Sistema
Educativo foi um marco fundamental em matéria legislativa, relativamente a Educacéo
Especial, pois deu seguranga ac que se ia fazendo” (BENARD DA COSTA, 1995:6).

Esta Lei (Lei 46/86 de 14 de Outubro), determina que “é da especial
responsabilidade do Estado promover a democratizagdo do ensino, garantindo o direito
& uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e sucesso escolares” (n°2
do art.2°); que o sistema educativo se organiza de forma a “assegurar o direito a
diferenca (...)”" (art.3%); e que, entre 0s objectivos do Ensinc Bésico se contam 0S de
“assegurar Qs criangas com necessidades  educativas  especificas,  devidas
designadamente a déficiéncias fisicas e mentais, condigbes adequadas ao seu
desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas capacidades”, e “criar condigdes de
promogdo do chﬁo escolar e educativo a todos os alunos” (an.7°).. -

A regulamentagdo destes aspectos da Lei de Bases do Sistema Educativo (LBSE) -
inserida no contexto da Reforma Educativa em curso nos anos 80 - levou ainda algum
tempo a ocorrer. Em 1990 a Lei da Escolaridade Obrigatéria (Lei n° 35/90) vem assegurar
que as criangas deficientes, tais como as outras, estdo obrigadas ao regime da escolaridade
obrigatéria. De facto, antes disso, uma crianga deficiente podia ser dispensada da
escolaridade obrigatoria apenas por atestado meédico confirmando a deficiéncia, nio se
exigindo sequer, para tal dispensa, a frequéncia de uma Instituigdo de Educagdo Especial
(BENARD DA COSTA, 1995).

O segundo grande passo da regulamentagdo dos principios da LBSE no que
respeita a integracio de alunos com N.E.E. ocorreu com a publicagdo do Decreto-Let n°
319/91 que, segundo BENARD DA COSTA (1995:7) é um “filho directo” do Wamock

Report, a que ja fizemos referéncia, mas com algumas medidas inspiradas na Public-Law



89

94-142 de 1975 dos EU.A. e nos principios filosdficos do “mainstreaming” (VIEIRA,
1995b).

Assim, o Decreto-Lei 319/91 vem (finalmente) introduzir em Portugal o conceito
de necessidades educativas especiais, que substitui a classificacdio das deficiéncias e/ou
perturbagdes em criténos médicos e responsabiliza a Escola Regular pelos alunos com
deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem, defendendo “a abertura da escola a
alunos com necessidades educativas especiais, numa perspectiva de escola para todos” e

- consagrando um conjunto de medidas que visam a educacdo destes alunos num ambiente o
menos restritivo possivel (Predmbulo).

Este Decreto-Lei cria ainda dois novos instrumentos:

o Plano Educativo Individualizado (PEI) que assegura a fundamentag&o das opgdes por

determinadas medidas do Regime Educativo Especial € identifica os intervenientes na
aplicagio dessas medidas, a partir de uma caracterizagdo inicial levada a efeito pelo
Servio de Psicologia e Orientago ¢ pelo Servigo de Saide Escolar,
. 0 Programa Educativo (PE), elaborado pelo professor de Educaggo Especial (E.E.) com
a participagio do professor de Educagdo Regular (ER) da classe onde o aluno estd
inserido, com a participagdo dos pais e, eventualmente, de outros técnicos. Este programa
que visa orientar a intervengdo educativa, nomeadamente definindo. as adaptagdes
curriculares propostas ao nivel dos objectivos, contelidos, estratégias, actividades,
recursos e avaliagdo.

O Despacho n°173/ME/9] regulamenta as condi¢Bes ¢ procedimentos necessarios
a aplicagdo do Dec.Lei 319/91, confirmando a opgio pelas “medidas mais integradoras e
menos restritivas, de forma a que as condi¢des de frequéncia se aproximem das
existentes no regime educativo comum’ € 2 competéncia do professor do 1° Ciclo do
ensino basico para identificar os alunos com N.E.E e os encaminhar para os Servigos de
Psicologia e Orientagdo, Servigos de Saude Escolar e Equipas de Educagio Especial.

Inovadoras quando comparadas com as medidas tomadas em alguns paises e
conservadoras quando comparadas com outros, ¢ movimento para a integragdo escolar
em Portugal pode ser enquadrado nas orientagdes em vigor em toda a europa comunitaria.

De facto, nos paises da Unido Europeia, a politica de integragdo educativa dos

alunos com deficiéncia surge no ano de 1981, Ano Internacional do Deficiente, com a
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aprovagio da Resolugdo 81/C347 de 31/12/87, mas sera apenas em 1984, no Concelho de
Ministros da Educacio dos paises da Unido Europeia que se adoptardo resolugdes
tendentes ao desenvolvimento de um conjunto de medidas no ambito dos sistemas
nacionais. Em 1990 é aprovada a Resolug@o 00/C162/02 de 3/7/90 onde se indica que, em
todos os estados membros, se deve promover a integragdo das criangas € jovens
deficientes no ensino regular, salvaguardando 0s apoios especializados que algumas delas
necessitermn, complementarmente (GASPAR, 1995).

Segundo esta Autora, nas praticas actuais dos diversos paises da Unido europeia,
podemos encontrar algumas tendéncias actualmente predominantes: a) a que considera a
integracio educativa como um processo de mudanga da escola regular, defendendo
medidas de diferenciagio dentro as escolas que visem o atendimento &s necessidades
individuais de todos os seus alunos (Reino Unido, Dinamarca, Italia, Espanha, Grécia €
Portugal; b) a que considera a integracio COMO um processo extrinseco a escola regular
(Franga, Bélgica e Luxemburgo); a que adopta uma orientagdo intermédia, tentando
compatibilizar a politica de integragéo europeia com os sistemas ja existentes de escolas
especiais (Irlanda, Alemanha e Holanda).

Em termos gerais, é possivel reconhecer um consenso, nos paises da Unido
Europeia, sobre a _mudang:a das priticas pedagégicas e das funcBes dos agentes educativos
que a integragdo de alunos com NEE implica, sobretudo ao nivel da escolaridade
obrigatoria (GASPAR, 1995).

Mais recentemente, a Declaragio de Salamanca®’ (1994) vem introduzir um novo
conceito: o de Escolas Inclusivas. As escolas sdo responsabilizadas pela educagdo de
todas as criangas, incluindo as com NEE., aqui definidas como aquelas cujas
necessidades se relacionam com deficiéncias ou dificuldades escolares. A Declaragdo
advoga o desenvolvimento de uma pedagogia centrada na crianga, afirmando que “as
escolas inclusivas devem reconhecer e satisfazer as necessidades diversas dos seus
alunos (...) através de curriculos adaptados, duma boa organizagdo escolar, de

estratégias pedagégicas, de utilizacdo de recursos e de uma cooperagdo com as

¥ A Declaracdo de Salamanca sobre Principios, Politica € pratica na 4rea das N.E.E. foi elaborada pelo
Congresso Mundial sobre N.E.E. realizado pelo governo espanhol em colaborago com a UNESCO, com a
participagio de 92 paises ¢ 25 organizagdes internacionais.
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respectivas comunidades. E preciso, portanito, um conjunto de apoios e servigos para
satisfazer o conjunto das N.E.E. dentro da escola” (1994:21).

Como afirma BENARD da COSTA (1995:.7), “de algum modo, com a
Declaragdo de Salamanca acaba a integragdo, no sentido em que tem sido entendida”,
e comega uma outra fase. Em boa verdade, surge uma nova ideia, a de escola inclusiva,
no sentido de escola para todos. Ao falarmos de integragdo, ha subjacente ao conceito
alguém que estd de fora e pretendemos por dentro da escola: na ideia de escola

-~ inclusiva, ndo hd ninguém de fora”. Tal nio significa, no entanto, que 2 escola ndo
necessite de modificacdes e adaptagdes, como ndo significa que os alunos com NEE
deixem de necessitar de um conjunto de intervengdes especializadas (BENARD DA
COSTA, 1995). A articulagiio entre a Educagdo Regular e a Educagdo Especial ndo ¢
tarefa simples e a adaptacdo desses dois sub-sistemas um ao outro, visando uma acgio
pedagégica conjunta, serd o desafio dos anos 90 (DAVIS, 1989, KAUFFMAN, 1993).

4.2. CONDICOES FAVORAVEIS A INTEGRACAO ESCOLAR

Se a integracio (de populagdes diferentes ou de criangas diferentes) ndo coloca
problemas ao nivel do discurso, 0 mesmo ndo se pode dizer ao nivel da ac¢do sobre o real.
De facto, apesar das orientagdes internacionais e medidas nacionais, a integracdo de
alunos com N.EE. nas escolas do Ensino Regular ndo é consensual entre os agentes
educativos, nem mesmo nos paises em que € essa a politica oficial do sistema (VAYER e
RONCIN, 1992).

Em termos gerais, aqueles que se opdem 2 integracdo dos alunos deficientes nas
escolas e  incluso do sistema de educagio especial nas estruturas educativas regulares
afirmam que essas estruturas ainda ndo deram provas de poder e querer assumir a
responsabilidade pelos alunos com NEE., enquanto o sistema de educagio especial
tradicional era, pelo menos, uma op¢io segura € fisvel (BYRNES, 1990). JENKINS et
al.(1990), por exemplo, elaboram uma lista das fungdes e responsabilidades do professor
do ensino regular em relagdo a cada grupo de criancas que ensinam e concluiram que "os

professores das classes regulares néo devem ser (e ndo é razodvel pedir-lhes que sejam)

3 qublinhado nosso
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responsaveis pelos estudantes que ndo seguem 0 curriculo geral. Ha limites as exigéncias
que se fazem aos professores", afirmam eles (p.490).

Os defensores da educacio integrada, por sua vez, argumentam que as orientagdes
e praticas tradicionais da educagdo especial na identificagdo, ensino € colocago de alunos
com N.E.E. mostraram ser imperfeitos, baseados em pressupostos néo validos, ineficientes
em termos de custos-beneficio e discriminatérios (DAVIS, 1990). Segundo este Autor, “o
debate sobre a educagdo integrada fornece-nos uma rara oportunidade para avaliar com
- rigor o empenhamento da educagdo publica no trabalho com alunos deficientes ou com
outras necessidades especiais - os chamados alunos-em-risco - bem como de avaliar o
grau actual da capacidade organizacional ndo apenas para atender as diferengas
individuais entre os alunos, mas também para as respeitar e valorizar® (1989:445).

No entanto, uma prética de integragdo perspectivada apenas a nivel da analise caso
a caso das diferencas que cada aluno apresenta e da sua inser¢do individual na classe,
arrisca-se a constituir uma inovagao (mais ou menos benéfica) para 0 aluno, o professor €
o resto do grupo, mas a ndo alterar verdadeiramente 0 projecto educativo de cada escola
e as condi¢des do sistema escolar (VIEIRA, 1995b).

Esta Autora salienta a importdncia do contributo da educagdo especial (“ligado a
uma tradigdo rica de pedagogia adaptada de individualizagdo do ensino, de
diferenciagdo pedagogtca, etc (.)” - VIEIRA, 1995b:20) para a optimizagdo do
processo educativo em cada estabelecimento escolar, através de mecanismos de
partenariado entre professores, reflectindo sobre a pratica, trocando experiéncias e saberes
diferentes com vista a um fim comum. Assim, o processo de integragdo de alunos com
NEE poderia contribuir para a modificagdo da intervenciio pedagdgica com todos 0s
alunos e beneficiar a qualidade do ensino em termos gerais, uma vez que, muito do
insucesso escolar actual (e do mal estar docente - ESTEVE, 1992), passa pela dificuldade
dos professores em gerir turmas heterogéneas. Esta heterogeneidade ndo surge apenas
através dos alunos com NEE (que sio uma minoria), mas essencialmente dos alunos
provenientes de diferentes etnias, ragas, credos, nacionalidades, culturas e niveis
econdmicos - alunos que vieram acabar, de uma vez para sempre, com o mito do “aluno-
padrio” (DESSENT, 1987, HEGARTY, 1987).



93

Por outro lado, muitos dos defensores de uma politica de integraglo estdo, neste

momento. a reagir contra_aquilo a que chamam “o radicalismo das escolas inclusivas”,

sobretudo porque, em alguns estados dos E.U.A., este movimento tem levado a extingdo
progressiva dos servigos de apoio da educagdo especial’®. Neste sentido se pronunciam
FUCHS e FUCHS (1994), que comparam O movimento das escolas inclusivas e o
movimento para a educagdo integrada, anteriormente levado a efeito. Segundo eles, a
radicalizagio das posigdes estd a tormar O processo inconsequente e totalmente
- disssociado dos problemas da educa¢3o em geral, predizendo uma visio pessimista do
futuro.

BULLOUGH (1994) relata a experiéncia de uma professora que integrou com
sucesso um aluno invisual (integra¢do fisica, social e escolar, ainda que com algumas
adaptagdes a este ultimo nivel), enquanto a tentativa de integragdo de uma aluna com
Sindrome de Down resultou num fracasso, apesar de todos 0s esforcos desenvolvidos pela
professora. Para esta aluna, o curriculum geral era totalmente inapropriado, a integragao
social nio se realizou e aquilo que realmente existiu foi apenas uma colocagdo fisica da
crianga na classe. Uma das causas apontadas para este insucesso foi a falta de quaisquer
tipos de apoio da educagdo especial, que a Autora atribui 4 politica estadual das escolas
inclusivas. :

Numa perspectiva um pouco mais moderada, KAUFFMAN (1993) advoga que as
mudangas a realizar com vista as escolas inclusivas se facam cuidadosa e
progressivamente.

O debate sobre a integragdo escolar de alunos com NEE tem tido por base uma
série de estudos levados a efeito em diversos paises a partir da década de 70, sendo os
realizados nos paises anglo-saxénicos aqueles que tém tido maior divulgagdo. Tais estudos
incidem fundamentaimente sobre o efeito da integracio escolar nos alunos com N.E.E.
e nos outros alunos; as adaptagbes que as escolas e as classes devem levar a efeito
para 2 integracdio; e os sistemas de apoio da educaciio especial (VAYER ¢ RONCIN,
1992; VIEIRA, 1995a).

3 problema que deriva de uma ma interpretaco co conceito de Escolas Inclusivas, tal como faz notar o
texto de BENARD DA COSTA (1995), referido no ponto 4.1. deste capitulo.
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Nio seria possivel sintetizar aqui a revisio total dessas investigagdes, pelo que
optamos por seleccionar aqueles que nos parecem poder contribuir para a_criagéo de
condicdes favoraveis a integragio escolar dos alunos com NEE.

Assim, em relagiio aos factores facilitadores da integragio, a revisdo da literatura
realizada por VIEIRA (1995a; apud HELLER et al.,1982; BLIKKLEND, 1985; BISHOP,
1986, LYNAS, 1986, HOWARTH, 1987, WANG et al,1988) indica que estes se situam
essencialmente em relagdo a trés factores: a organizaciio da escola, as atitudes do
- professor do Ensino Regular e a pl;miﬁcacﬁo e gestiio da pritica pedagégica.

Em relagiio aos aspectos organizacionais da escola, salientam-se, como factores

de sucesso da integra¢do: a colaboragdo entre 0 diversos agentes educativos (pais,

professores do ensino regular, professores do ensino especial, outros técnicos); as atitudes

da escola face a inovagiio e capacidade de resolucio de problemas; a formagdo continua

dos professores; o tipo de apoio da educagiio especial, o apoio de equipas
multidisciplinares (médicos, psicologos, terapeutas); o apoio da administracdo das escolas

e dos colegas aos professores que tém alunos integrados; e a reducdo do numero de
alunos/classe.

Quanto aos professores do E.R, os factores facilitadores da integracdo
relacionam-se com as atitudes e comportamentos do professor do E.R. face a diferenca e a
experténcia anterior do professor do ensino regular no contacto com alunos deficientes.

No que respeita & pritica pedagbgica, os aspectos que facilitam a integracao
relacionam-se com o ambiente de aprendizagem criado, 2 programacio em funcdo das
necessidades individuais dos alunos e o modo de organizacdo da classe.

VIEIRA (1995a) elaborou um guia de leitura de situacdes de integraciio em

estabelecimentos do 1° Ciclo do Ensino Bisico (C.E.B.) 2 partir dos estudos de caso
efectuados em duas escolas portuguesas. O guia aborda trés dimensdes da integragdo
escolar: a escola, as atitudes dos parceiros educativos e a pratica pedagogica.

Em relagio a estrutura da escola, a Autora conclui que sdo elementos favoraveis a
integracdo: a facilidade de acesso 4 escola, a existéncia de equipamento, material e
recursos humanos suplementares, as experiéncias anteriores de integragio, a criagdo de

dispositivos de apoio da educagdo especial (E.E.) e a frequéncia desse apoio.
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No que respeita A organizacio da escola, surgem-nos, como factores favoraveis, o
equilibrio na proporgio do nimero de alunos com N.E.E. por turma, o grau de autonomia
na gestio curricular, a flexibilidade dos critérios de sucesso, a existéncia de espagos e
actividades de expressdo e comunicag3o.

O processo de interaccdo dentro da escola facilita a integragdo: se forem criados

espagos informais de trabalho em equipa; se houver circulagdo da informagéo oficial; se os
professores participarem nas decisdes; se a escola se articular com outros servigos da
. comunidade e com as familias; se as atitudes face & diferenga e face a mudanga forem
positivas; se exitir um projecto de escola; € se os professores tiverem acesso a formagao
continua.

Quanto as atitudes dos diversos parceiros educativos, a Autora refere as

capacidades de animagdo, comunicagdo e iniciativa dos coordenadores da escola e a sua

receptividade e disponibilidade face & integracéo, como alguns dos factores facilitadores
deste processo.

Em relagio aos professores do ER., uma atitude positiva face a diferenca, a
sensibilidade 3 problematica dos alunos com N.EE. e o -desejo de inovagdo sd3o, na
opiniio de VIEIRA, aspectos que facilitam também a integra¢ao.

As atitudes positivas dos outros alunos face & diferenca e 2 interac¢do positiva com
alunos com N.E.E. sdo também factores que favorecem a integragdo, segundo VIEIRA.

No que respeita as formﬁs de ligaglio entre os professores do ER. e do EE., 2
Autora sublinha a necessi&ade de criar um clima de cooperag@o e definir claramente os
papeis de cada um, a disponibiliza¢io, por parte do professor da E.E., de conhecimentos,
processos de planificagdo e avaliagdo e estratégias de ensino especificas; o apoio directo
a0s alunos com N.E.E. (individual ou em grupo); a articulagdo de objectivos e estratégias
de ensino; e a reflexdo em conjunto.

Quanto a organizag¢io do processo de ensino/ aprendizagem, a Autora cita como
facilitadores da integragdo: a operacionalizagiio de objectivos, a gestdo equilibrada da
classe; o grau de autonomia dos alunos; a individualizagdo do ensino; a adequagio
pedagogica as necessidades individuais; € a flexibilidade dos critérios de avaliagio.

No que respeita a relacio pedagoégica, uma interacgao positiva do professor com o

aluno com N.E.E. e entre este e os outros alunos, o grau de integracdo desse aluno nas
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actividades da classe € um processo de apoio individualizado, sdo 0s principais factores

apontados por VIEIRA (1995a).

4.3. ATITUDES E PREOCUPACOES DO PROFESSOR FACE A INTEGRACAO

Como vimos, as atitudes dos-professores do E.R. face 2 integragdo de alunos com
N E.E. constituem um dos factores favoraveis ao sucesso desse empreendimento.

Alguns Autores consideram-no, mesmo, o factor determinante do processo e dos
resultados. BIRCH (1974, cit. in:. SPRINTHALL e SPRINTHALL, 1993) realizou um
estudo sobre integragio em varios distritos escolares dos E.U.A, concluindo que as
atitudes positivas dos professores face a integraciio eram o principal factor de

sucesso desta. Essas atitudes diziam respeito a:

- crenga no direito 4 educaco de todas as criangas;

- capacidade de cooperagdo entre o professor do ensino especial e 0 do ensino regular;

- vontade de partilhar tarefas em equipas;,

- abertura ao trabaltho com os pais;

- flexibilidade no que respeita as tarefas do professor;

- reconhecimento da importincia dos objectivos € actividades escolares nio académicos.

Este Autor concluiu ainda que, nos distritos escolares em que a integragdo era bem
sucedida, existiam algumas atitudes de base comuns: a valorizaggo do trabalho em equipa
(professor do ensino especiall professor do regular); a verificagdo de que as criangas com
NEE. niio eram mais dificeis que algumas que ja frequentavam as turmas; a crenga na
e:‘cpressio "todas as criangas se encontram no mesmo sistema escolar”.

Por outro lado, numa revisio da literatura sobre o tema, ADAMS (1987, apud
GICKLING e THEOBALD, 1975; HUDSON et al, 1975; HORNE, 1979) refere uma
forte_oposicio dos professores a inte 0 e uma acentuada preocupa¢do com as
repercussdes desta para os outros alunos (apud HUDSON et al, 1979 e JOHNSON,
1979).

Também a revisdo da literatura realizada por VIEIRA (1995a; apud GOTTLIEB,
1977 ¢ COMAN et al., 1978) permite concluir a existéncia de atitudes negativas face a
integraco de alunos com N.E.E. nas classes regulares. No entanto, os resultados obtidos
por LARIVEE e COOK (1989, cit. in: VIEIRA, 1995a) permitem apontar atitudes mais
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positivas nos professores do 1° C.E.B. do que nos professores dos restantes graus de
ensino

VIEIRA (1995a) salienta ainda que oOs resultados de alguns estudos
(ALEXANDER e STRAIN, 1978, REYNOLD et al, 1982) mostram o_receio que 08
professores tém de ndo estar preparados para trabalhar com alunos com N.E.E. De facto,
a variavel mais importante para a aceitagdo destes alunos, por parte dos professores com
experiéncia de integragdo, relaciona-se com a percepgdo que estes tm sobre a sua propria

- capacidade de dar resposta as necessidades especiais das criangas (VIEIRA, 1995, apud
LARRIVEE e COOK, 1989).

No mesmo sentido, SEMMEL et all.(1991) a partir dum inquérito efectuado a 381
professores (311 do ER. ¢ 70 da E.E.) concluem que apenas 28,96% dos professores de
ER. consideram estar preparados para trabalhar com alunos integrados, sendo que
37,63% dos mesmos professores considera que a colocagdo desses alunos nas suas classes
representa uma exigéncia adicional. No entanto, 61,84% dos inquiridos afirmam que os
alunos com NEE tém o direito de ser educados em classes regulares (75,71% dos
professores de E.E. e 58,71% dos professores da E.R.). No mesmo estudo, 89,47% dos
inquiridos pensam que, apesar de integrados nas classes regulares, os alunos com NEE
devem continuar a receber apoio especializado.

Outro factor importante para a aceitagio da integragdo parece ser O das
expectativas_dos professores sobre o sucesso escolar das turmas que leccionam.
GERSTEN, WALKER E DARCH (1988) realizaram um estudo com professores do 1°
CEB.,, concluindo que os professores considerados eficazes (a partir da aplicagdo da
Teacher Effectiveness Evaluation Form) tém padrdes de resultados escolares mais altos
para os seus alunos €, consequentemente, demonstram uma maior resisténcia 3 aceitagdo
de alunos com menos possibilidades de sucesso académico.

Outra variave! considerada em alguns estudos foi a idade do professor. VAYER e

RONCIN (1992) concluem que, quanto mais jovens s3o 0s professores, mais consideram a
integragdo um facto incontestavel e, consequentemente, ndo levantam quaisquer objecgdes
a colocagio dos alunos com NEE nas suas classes.

Outros estudos (SANCHEZ, 1983; CROLL e MOSES, 1985; BOWMAN et al,

1985; cit. in: VIEIRA, 1995a) debrugaram-se sobre a relaciio entre as caracteristicas das
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NE.E. e as atitudes dos professores. A maior parte dos resultados aponta para o facto de
os professores reagirem methor & integragdo de deficientes fisicos e alunos com
dificuldades de aprendizagem, reagindo pior a alunos com problemas de comportamento e
alunos com deficiéncia mental. Em relagdo as deficiéncias sensoriais (visual ¢ auditiva), as
atitudes tém um leque de variag&o mais amplo € menos conclusivo.

No mesmo sentido, VAYER e RONCIN (1992) afirnam que os professores
admitem facilmente os portadores de paralisia cerebral, os deficientes auditivos (com

 linguagem oral), os ambliopes e alguns tipos de atrasos escolares, mas “é muito raro que
os professores aceitem as criangas que, por qualquer razdo, tém comporiamentos que
ndo sdo compativeis com a sua concepgdo de classe. Somos forgados a constatar -
concluem os Autores - gue existe uma tendéncia geral em recusar as criangas que
obrigariam o adulto a mudar algo nos seus modos habituais de ser e de fazer “ (1992:70)

GIANGRECO et al(1993) apresentam resultados interessantes, no que diz
respeito 2 mudanga de atitudes nos profe:ssores‘0 face a integragio. As reacgdes negativas
iniciais manifestadas'' perante a integragio de alunos com deficiéncias graves sofreram um
processo de transformagio em 89% dos professores. A responsabilizagdo pelo processo
de ensino/aprendizagem dessas criangas € 2 capacidade de interac¢do com elas
aumentaram, verificando-se ainda uma alteracio das atitudes face ao aluno e face a si
proprios. A experiéncia de integracio suscitou nos professores maiores capacidades
reflexivas e maior flexibilidade na planificagdo ¢ métodos de ensino em rela¢do a todos os
alunos.

O apoio prestado pelo professor de EE. e terapeutas foi considerado essencial
pelos professores, proporcionando uma sensagdo de seguranga e conforto € a partilha de
ideias. No entanto, os professores consideraram negativo o tipo de apoio que incidia na
recomendaco de objectivos nio partilhados por eles, de actividades que perturbariam
toda a sala e de técnicas demasiado especializadas.

Nas conclusdes, GIANGRECO et. al. (1993) sublinham que, apesar da formagdo

ser um factor importante para a mudanca de atitudes face 4 integracdo, a experiéncia

% ) estudo abrangia 19 professores do 1° Ciclo, com uma cxpenéncm profissional entre 2 ¢ 20 anos.

4 Expressas em termos como relutante, nervoso, apreensivo, zangado, aborrecido, aos quais se
associaram sentimentos de rejeicdo, medo e incapacidade de lidar com a situagdoc (GIANGRECO, et all,
1993)
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directa de trabalho com a crianca com N.EE. constituiu o factor determinante dessa
mudanca. No mesmo sentido apontam os resultados de STRAWDERMAN e LINDSEY
(1995), no que diz respeito 4 mudanga de atitudes dos alunos da formag#o incial, quando
colocados em contacto directo com criangas com N.E.E. durante os estagios pedagogicos.

Para além da recolha de opinides, alguns estudos utilizam ainda a observacdo
directa das atitudes dos professores na situagdo de ensino. LYNAS (1986, cit. in:
MARCHESI, 1987) realizou um estudo*? sobre a integragio de criangas surdas, usando
entrevistas a professores, alunos deficientes e outros alunos da turma e cruzou estes dados
com os resultados de observagdes naturalistas na sala de aula. A partir das entrevistas,

definiu 4 tipos de atitudes do professor na pratica pedagogica:

nenhuma disposico especial: o professor nfo ofercce qualquer resisténcia 4 integracdo
tipo 1 do aluno na classe, mas ndo tem consciéncia das suas necessidades especificas,

ajuda suplementar normal: o professor faz algumas modificagdes no seu estilo de
tipo 2 ensino mas ndo da nenhum apoio especifico a0 aluno;

discriminacio _ positiva__considerdvel: o professor disponibiliza algum tempo
tipo 3 suplementar para ajudar os alunos integrados, sem, no entanto, sacrificar os inieresses
dos restantes alunos;

discriminacdo positiva em excesso - o professor d4 tanto apoio suplementar ao aluno
tipo 4 com N.E_E. que o faz sentir um caso totalmente 3 parte € provoca a rejei¢io dos outros

alunos 3 integracdo.

As observacdes na sala de aula demonstraram, por seu lado, que as atitudes da
maior parte dos professores se situavam no tipo 2. O Autor considera, no entanto, que a
boa vontade ndo é suficiente para a integragdo de alunos surdos, necessitando estes de um
ensino com algumas modifica¢des especificas, decorrentes da sua problematica.

No entanto, outros estudos relacionam as atitudes dos_professores com questdes
de organizagio e estrutura institucional. GANS (1987)" afirma que a adesdo dos
professores do ensino regular a integragdo estd mais dependente de factores institucionais
(como o nimero de alunos com N.E.E. por turma, 0 aumero de horas de apoio da EE.)
do que de factores pessoais. Também LARRIVEE e COOK (1989, cit. in: VIEIRA, 1995)
constataram que, quer as atitudes ambivalentes dos professores, quer as vincadamente

negativas, se correlacionam sobretudo com factores de ordem institucional.

2 estudo foi realizado em 10 escolas da mesma regifo, em Inglaterra, abrangendo todos os niveis de
ensino, do pré-escolar a0 secundério (LYNAS, 1986) ,

% estudo abrangeu 26 distritos escolares da mesma regifio dos E.U.A. (urbanos, semi-urbanos ¢
rurais). Efectuou-se através de um questionario de 40 items de cariz demogrifico/institucional e 59 itens
relativos a atitudes (GANS, 1987)
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4.4. NOVAS COMPETENCIAS DO PROFESSOR PARA A INTEGRACAO

A integragiio de alunos com N.EE. é uma inovagio educativa que exige que 0
professor introduza algumas mudangas no ensino (ADAMS et.al.,, 1987) e que desenvolva
novas competéncias (HOLLAND e HORBY, 1952).

Nas trés ultimas décadas, a determina¢do das mudangas a efectuar no processo de
ensino € gestdo da sala de aula e a definicio das competéncias a desenvolver pelo
professor tém sido objecto de varios estudos que, com algumas variagSes, apresentam, no
- entanto, resultados que podemos considerar semelhantes e/ou complementares.

BAKER e ZIGMOND (1990) realizaram um estudo em classes regulares* para
determinar as mudancas exigidas com wista & facilitagdo do processo de integragao.
Segundo as conclusGes apresentadas por estes Autores, os professores necessitariam de
aumentar o tempo lectivo destinado ao ensino e de desenvolver uma maior diversidade de
técnicas pedagégicas, sobretudo no caso da aprendizagem da leitura. As actividades do
professor deveriam incluir mais procedimentos interactivos que envolvessem os alunos no
processo de aprendizagem e aumentassem 0 seul interesse pela leitura. Os professores
deveriam tamném encorajar o trabatho em grupos com diferentes nimeros de alunos, e/ou
o trabalho a pares, de modo a empenhar os alunos nas actividades de aprendizagem. Isto
implicaria mudangas na pratica pedagogica ¢ a reorganizagio das rotinas diarias dos
professores. |

REDDEN e BLACKHURST (1978) usaram a técnica dos incidentes criticos para
identificar as competéncias especificas consideradas necessarias para que os professores
do 1° Ciclo possam integrar efectivamente os alunos com NEE?*

Identificaram-se seis principais fungdes do professor com alunos integrados:

1) desenvolver estratégias de orientagdo para o inicio da integragio;

2) avaliar as necessidades educativas especiais de cada aluno e definir objectivos;
3) planear estratégias de ensino e o uso dos recursos educativos;

4) implementar essas estratégias;

5) facilitar a aprendizagem,

6) avaliar a aprendizagem.

# O estudo abrangeu uma escola elementar, num distrito escolar urbano dos E.U.A, com uma larga
porcentagem de casos de Dificuldades de Aprendizagem Os dados foram recothidos durante um ano,
através de observagdes informais e estruturadas nas salas de aula e de entrevistas ¢ questiondrios a pais,
alunos e professores. (BAKER e ZIGMOND, 1990).

4 O estudo abrangeu 493 professores do 1° CEB. de 24 escolas duma mesma regido dos E.U.A. Foi
elaborado um question4rio para especificagio dos incidentes, ao qual responderam 184 professores. Daqui
resultou o levantamento de 828 incidentes criticos (REDDEN e BLACKHURST (1978)
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Cada uma destas fungdes aparece depois desenvolvida em 5/6 competéncias, num
total de 32.
SANCHEZ (1983; cit. in VIEIRA, 1995a:349) apresenta uma ordenagdo de dez

competéncias definidas pelos professores como essenciais para a integragdo:

“1) a comunicagdo com os pais, colegas e comunidade;

2) conhecimento profissional e conhecimento dos fundamentos da integrag@o,
3) utilizagdo dos recursos educativos,

4) avaliagdo das necessidades dos alunos, usando os testes adequados;

5) avaliagdo dos progressos dos alunos;

| 6) individualizagdo do ensino;

7) adaptagdo as capacidades e interesses das criangas com NEE;

8) organizagdo da classe;

9) estratégias educativas;

10) clima de tolerdncia e aceitagdo das diferengas dentro da sala”.

A partir da revis3o da literatura, HORNBY et al. (1991; cit inn- HOLLAND e
HORBY, 1992) elaboram uma lista de 46 competéncias do professor do ensino regular,

que resumimos no quadro seguinte:

- aceitacdo da diferenca e conhecimento dos direitos legais dos alunos e pais;

- identificacdo das N.E.E. (recolha de informacdo de diversas fontes; avaliagio formal e informal
do aluno)

- elaboracio de um plano de interven¢io individual (P.E.L)

- definigdo de objectivos realisticos,

- organizagio adequada da sala de aula, gestdo de recursos & de tempo;

- comunicagio com o aluno integrado, .

- desenvolvimento de estratégias para a integracdo social dos alunos com N.E.E. na turma;

- uso de instrumentos de avaliagio adequados ao aluno;,

- reflexio e avaliagio da sua propria pritica, analise critica dos programas e materiais propostos;,
- participagdo em actividades de formagio,

 articulagdo com outros agentes educativos (pais, professores do ER. e EE.);

- aconselhamento de criangas e adultos, compreensio da dindmica familiar;

- resolucio de problemas.

Em 1991, foi pedido a 30 profissionais (formadores, psicologos, consultores,
coordenadores de escolas de E.E. e coordenadores de servigos educativos) que
priorizassem estas competéncias, numa escalade 1 a 3.

Em 1992, HOLLAND e HORBY realizaram o mesmo estudo, mas desta vez com
professores do E.R., com vista  comparagio das prioridades apontadas por cada grupo.
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Os resultados mostram um elevado grau de consenso entre os dois grupos,
apontando ambos como prioritarias a capacidade de comunicar, a atitude positiva face a
integragio e a capacidade de fornecer informagio precisa para a revisio anual do plano.

O consenso entre os dois grupos verificou-se também na importincia dada as
competéncias de planificagdo, uso de reforgos positivos, organizagdo adequada da sala de
aula e defini¢do de objectivos realisticos.

A participagio em actividades de associagdes profissionais foi o item com valores mais
~ baixos, nos dois grupos.

Existem também diferengas significativas entre os dois grupos. A identificagdo das
N.E.E., por exemplo, constituiu a 2* prioridade dos professores, surgindo apenas em 34°
lugar nas prioridades assinaladas pelos especialistas; a capacidade de trabalhar com os pais
aparece em 4° lugar nos professores e apenas em 30° entre os especialistas. |

Diferencas acentuadas ocorrem ainda no que respeita ao uso de estratégias de
ensino alternativas (12° lugar entre os professores e 42° entre os especialistas) e a
capacidade de ouvir os outros (17* prioridade e 36", respectivamente).

Pelo contrario, 0 uso de registos sobre as aulas e os comportamentos dos alunos
foi muito cotado entre os especialistas e pouco cotado entre os professores. O mesmo
sucede com a capacidade de realizar anglise de tarefas, que surge em 10° lugar entre 0s
especialistas, e apenas em 37° entre os professores. '

Os Autores concluem que, embora aparegam algumas diferencas interessantes, ha
um alto nivel de consenso entre técnicos e professores, no escalonamento das 46
competéncias do professor para a integracZo.

No entanto, muitas das competéncias que temos vindo a referenciar como
necessarias aos professores para trabalhar com alunos integrados, sdo comuns aquelas que
se estabelecem para a pratica pegagogica em geral. De facto, a composi¢do actual das
turmas obriga o professor a desenvolver "skills" de identificacgdo de necessidades
individuais, planificagdo individualizada, gestdo de grupos heterogéneos e formas de
ensino e avaliagdo diversificados, mesmo quando nio existem alunos integrados nas suas
turmas.

Neste sentido, BLACKMURST (1982; cit. in: ADAMS et al, 1987) sugerem que

os professores com capacidade para dar resposta as capacidades individuais de cada um
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dos seus alunos, mesmo que tenham que realizar algumas mudangas na pratica
pedagogica, estardo sempre em vantagem no processe de integra¢io dos alunos com
N.E.E.

45. FORMACAO DE PROFESSORES DO ENSINO REGULAR PARA A
INTEGRACAO

Excepto casos pontuais“, a inclusio da sensibilizagdo para a Educagio Especial
. nos cursos de formacdo inicial de professores, nos paises da Unido Europeia, surge apenas
a partir da reunido promovida pela UNESCO, em Bolonha, em Qutubro de 1985, reuniio
que contou com representantes de virios paises europeus. Foi a partir dessa data que a
UNESCO comegou a desenvolver esforgos no sentido dos cursos de Formag@o Inicial de
Professores incluirem, nos seus curriculos, a sensibilizagdo a problematica das
necessidades educativas especiais. Tal significa que grande parte dos professores
actualmente em exercicio nesses paises ndo tiveram qualquer sensibilizacdo as
necessidades educativas especiais na sua formagio de base. Na maior parte dos paises*’
assiste-se pois, actualmente, a um grande esfor¢o para implementar acgdes de formagdo
continua que possam dar resposta as preocupagdes & necessidades desses professores,.

De uma forma geral, em todos os estudos por noés consultados®, os professores
inquiridos referem a n&&sidade de formacio continua para trabalhar com alunos
integrados como uma das suas maiores preocupagdes.

Assim, e apesar da integragdo aparecer referida apenas em 6° lugar na lista das
preocupagdes dos professores do ensino regular‘9 num estudo realizado por YAP (1992),
esta preocupagio relacionava-se essencialmente, segundo os professores inquiridos, com a
falta de formagdo continua, a qual deveria incidir sobre os problemas de comportamento €
a gestdo das classes com alunos integrados. E também uma das maiores preocupagdes dos
professores do estudo de SEMMEL et all (1991), atras citado e aparece referido pela

% (omo o Reino Unido, devido ao facto do Warnock Report conter ja orientagdes em relagdo a formacdo
para a integragdo em escolas regulares (WARNOCK REPCRT; 1978)

37 Como s¢ pode verificar por uma consulta a nimeros recentes de publicagdes da especialidade ou aos
textos recentemente introduzidos no E.R.L.C.

“8 Muitos deles j4 referenciados nos pontos 4.3. e 4.4. deste capitulo

¥ Amostragem constituida por professores dos vérios niveis de escolaridade, excluindo a educagdo pré-
escolar (YAP, 1992)
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maior parte dos Autores consultados por ADAMS et. all (1987), na revisdo da literatura
que efectuam.

De facto, “a expansdo duma politica de integracdo escolar tem, como
consequéncia, a implicagdo de um numero crescente de professores das escolas
regulares na educagdo destas criangas, o que levou a uma série de pesquisas sobre as
necessidades de formagdo dos professores das classes regulares e sobre as estratégias
mais eficazes para a modificacdo das suas atitudes e para 0 desenvolvimento do nivel de
- flexibilidade indispensavel ao atendimento as criangas deficientes” (VIEIRA, 1995a:
347). Dessas pesquisas sobressai que a formagdo continua permite ndo apenas a
mudanca de atitudes face aos alunos com N.E.E. (GIANGRECO, 1993; ADAMS,
1987; VIEIRA, 1995a) e o aumento de auto-confianga do professor (SMITH, 1987,
LARIVEE, 1981, citin: VIEIRA, 1995), mas também o desenvolvimento de
conhecimentos (YAP, 1992) e competéncias praticas mais adequadas i situaciio de
integracio (ADAMS, 1987, CASANOVA, 1990, HOLLAND e HORNBY, 199Z;
SPRINTHALL e SPRINTHALL, 1993; VIEIRA, 1995a).

Varios estudos se tém debrugado sobre as potencialidades das diversas
modalidades e dimensdes (ou grandes areas tematicas) de formagdo continua para a
integragio (LARRIVEE, 1981, POWERS, 1983 e BROWDER, 1983 cit.s in: VIEIRA,
1995a; ADAMS et al. 1987, DOBBINS e De La MARE, 1992, entre outros).

LARRIVEE (1981, cit. in: VIEIRA, 1995 a) desenvolveu diferentes modelos de
formagio continua com trés grupos de professores do ensino regular, visando a
modificagdo de atitudes face 4 integragdo. O grupo que revelou uma mudanga mais
significativa de atitudes foi aquele cuja formagdo, sendo em regime intensivo, englobava 0
contacto directo com os alunos deficientes, a aquisi¢io de conhecimentos e de “skills”
profissionais e a existéncia de um feed-back continuo.

STAINBACK et all. (1983), por outro lado, sublinham a importincia de um
acompanhamento continuado e prolongado da pratica profissional dos professores com

* -
alunos integrados™.

¢ No caso, 74 professores que iniciavam a intcgracdo, nas suas turmas, de alunos com deficiéncia mental
severa (STAINBACK et all, 1983)
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Porque muitas das competéncias requeridas para a integragdo sdo as mesmas que
se exigem hoje para a intervengdo com turmas heterogéneas, ADAMS et all. (1987)
propdem que a formagdo continua para a integracio tenha duas componentes basicas. a
formagdo continua geral (orientada para o desenvolvimento de "skills" gerais de ensino e
baseada nas necessidades expressas pelos professores) e a formagio especifica para a
integragdo. Esta deve realizar-se em dois momentos, correspondendo a cada um deles uma
modalidade de formagdo diferente: antes da integragdo e durante a integragao.

A primeira ¢ realizada para um professor especifico e centra-se nas caracteristicas
do aluno que vai ser integrado, pretendendo responder antecipadamente a necessidades
especificas que o professor vai encontrar. E uma formagio intensiva ¢ de curta duragdo.

A segunda acontece apos a colocagdo do aluno na sala e destina-se a qualquer
professor que precise de ajuda. Centra-se essencialmente num problema e/ou situagio
particular e é planeada in Joco, procurando dar resposta as necessidades imediatas do
professor (ADAMS et al, 1987).

A centracdio da formagio continua para a integragdo nos problemas da classe e/ou
da escola ¢, de resto, a que parece recolher maior nivel de ades3o entre os autores
consultados. BAKER e ZIGMOND (1990), por exemplo, sublinham que as mudangas e
inovagdes que os professores tém que levar a efeito na sala de aula, com vista a uma
instrugiio efectiva de todos os 'alunos, ser realizada essencialmente através da formagzo
continua.

Também SMITH (1987) ¢ HARNETT (1987) salientam a necessidade da
formagdo continua para a integragdo se centrar na resolucdo de problemas da classe e da
escola, articulando-se ainda com o desenvolvimento profissional e pessoal dos
professores.

No mesmo sentido, GANS (1987) afirma que os conhecimentos, competéncias e
mudanga de atitudes devem ser abordados ao nivel da escola, através do processo de
socializagdio, ja que este favorece, mais que qualquer outro, o reconhecimento do papel do
professor, das expectativas pessoais ¢ da estrutura organizacional sobre as atitudes e o0s
desempenhos do professor.

Em Portugal, ¢ apenas em 1989 que o Decreto-Lei n°344 vem determinar que “os

cursos de formagdo de educadores de infancia e de professores dos ensinos basicos e
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secunddrio devem incluir uma preparagdo inicial no campo da educagdo especial” (n°2
do art.15%).

Apesar de constituir um passo importante, a criagio, nos cursos de formagdo
inicial, de uma disciplina que aborda a problematica das necessidades educativas especiais
nio pode ser considerada suficiente para um verdadeiro atendimento aos alunos
integrados e para a sua total inclusdo nas estruturas regulares de ensino. Como afirma
SIM-SIM (1995:42) “mais do que transmitir aos futuros docentes a ideia de que algumas
. criangas tém problemas, é necessdrio criar neles o sentido da especificidade de cada
aluno e o respeito pelo ritmo de desenvolvimento e aprendizagem que lhe sdo proprios”,
orientando globalmente os cursos de formagio para o respeito pela individualidade de
cada crianga (com necessidades especiais ou com necessidades provenientes de outro tipo
de diferenga).

Se a inclusdo da disciplina de sensibilizagdo as necessidades educativas especiais
nos cursos de formagdo inicial, em Portugal, data de 1989, isso significa que a maior parte
dos professores do ensino regular actualmente em servigo (¢ com alunos integrados nas
suas salas/escolas), nio tiveram preparagio inicial nessa area.

Por outro lado, a formagdo continua de professores, enquanto processo
devidamente organizado e sistematizado, € também recente no nosso _pais. Apesar da
LBSE, em 1986, consagrar a formagéo continua como um direito de todos os educadores,
professores e outros profissionais da educacdo, s6 no final de 1992 foram definidas as
linhas de estruturagio do sistema de formagdo continua a nivel nacional (PAIVA
CAMPOS, 1995). Data daqui, portanto, a possibilidade dos professores do ensino regular
frequentarem ac¢des de formagdo continua orientadas para a integragdo das criangas com
NEE e, mesmo assim, apenas se € quando as instituigdes de formagdo as promoverem.

Salvo raras excepgdes, a formagdo continua dos professores do ensino regular
para a integragdo foi feita, até essa data, de modo pontual'e disperso, por técnicos de
Educagdo Especial ou, de modo informal e quotidiano, por alguns professores de
Educagdo Especial, no apoio prestado aos professores e escolas.

A orientagio da formagdo continua nesta area é, actualmente, uma questdo ainda
em aberto e, neste contexto, a anilise de necessidades formativas constitui um processo

essencial para a identificagéo, organizac¢do e regulacio das acgdes a realizar.
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Julgamos, no entanto, que o tipo de formagdo continua, as tematicas centrais a
abordar e as competéncias a desenvolver nio devem ser deduzidas apenas das
determinagdes legais sobre a fungiio do professor do ensino regular ou das onentagoes
tedricas actuais sobre integragdo. Para além desses dois factores, ha que ter em conta as
preocupacdes e dificuldades que os professores sentem, na pratica quotidiana, quando
existem alunos integrados.

Como vimos, 2 analise de necessidades realizada a partir da expresséo dos
- professores tem tido um papel de destaque na organizagio e definigio das actividades de
formacdo continua, quer como processo de consulta, quer como processo desenvolvido
pelos proprios professores nos contextos especificos de trabalho (ROUTLEDGE, 1987,
WRAY, 1989; NIXON, 1989, BLACMQRE, 1991). Para além de base para a
planificagdo, a analise de necessidades assim conduzida pode constituir, ela propria, uma
etapa formativa (CHEVROLET e GAUTUN, 1983; NIXON, 1989, DAY, 1991) e, nas
actividades de longa e média duragdo, um mecanismo de auto-regulagio do processo
(NELL, 1986, CANARIO, 1989).

Se tomada como parte integrante da formagdo continua de professores (mesmo
quando esta se orienta para a implementagdo de uma inovagdo que ndo foi por eles
decidida, como € o caso da integracdo de alunos com NEE) a anilise de necessidades
pode contribuir para o desenvolﬁmento pessoal e profissional dos docentes, levando a
reflexiio sobre os problemas existentes e a uma maior participagdo e empenhamento dos
professores na sua prépria formagdo - 0 que, em {ltima anlise, constitui uma condi¢do de
eficicia de todos os processos formativos (MONTERO, 1987, CORREIA, 1989,
CANARIO, 1989; BLACKMORE, 1991).
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ANALISE DE NECESSIDADES DE FORMACAO DE
PROFESSORES PARA INTEGRACAO DE ALUNOS COM N.E.E.



108

1. ORIENTACOES DO TRABALHO E RECOLHA DE DADOS

1.1. AMBITO E PLANO GERAL DO TRABALHO

Este trabalho teve como antecedente um estudo exploratdrio efectuado em 1994,
no ambito do Mestrado em Ciéncias de Educagdo - area da Formago de Professsores -
realizado em conjunto com a Dra. Isabel Madureira. Apesar do nimero restrito de sujeitos
e de usar apenas as entrevistas como processo de recolha de dados, esse estudo permitiu-
. nos definir algumas questdes basicas neste campo e antecipar algumas dificuldades
metodologicas.

O estudo exploratorio realizado em 1994, tal como o presente trabalho, inserem-se
numa linha de pesquisa da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagio da
Universidade de Lishoa, orientada pela Professora Doutora M. Teresa Estrela, que visa
ensaiar, comparar e afinar metodologias de deteccio de necessidades formativas dos
professores.

A escolha do tema “integragdo de alunos com NEE” relaciona-se, como ja se
afimou na introdugdo, com o nosso proprio percurso profissional e preocupagdes actuais
na formagdo de professores.

A opgio pela realizagio de entrevistas decorreu do trabalho exploratério
efectuado no ano antenor. A opgéo pélas outras técnicas de detec¢dio de necessidades (0s
diarios e os incidentes significativos) foi sugerida pela orientadora.

Delineamos, portanto, um plano conjunto de trabalho que incluia, no terreno:

- 0 estabelecimento de primeiros contactos informais (realizados a partir dos professores
de educagdo especial);

- a apresentacio dos objectivos do nosso trabalho e do tipo de colaboragdo que se pedia
aos professores, realizada em Conselho Escolar e estando presentes todos os professores
da Escola (no primeiro trimestre do ano lectivo de 1995);

- a constituigio de um grupo de sujeitos a partir da sua aceitagdo do projecto;

- a realizagio das entrevistas iniciais (fim do 1° trimestre e comego do 2°);

- 0 tratamento das entrevistas;

- nova reunido com os professores entrevistados, para que optassem entre realizar dianos

ou relatar incidentes criticos;
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- recolha dos diarios e dos incidentes significativos, semanalmente, durante um més (3°
trimestre),

- tratamento destes documentos, comparagdo com os resultados das entrevistas,
comparagdo dos resultados das técnicas entre si: entrevistafincidentes criticos e, se
possivel, entrevista/incidentes significativos/dianos.

A primeira parte do trabalho de campo {contactos informais, apresentagdo dos
objectivos e planos de trabatho aos professores do 1° CEB, realizagdo e tratamento das
* entrevistas) foi realizada em conjunto com a Dra. Isabel Madureira.

Na segunda parte do trabalho, esta recolheu e tratou 0s diarios das professoras,
enquanto nos recolhemos e tratamos os incidentes significativos.

Assim, e como se afirmou na introdugdo, pretendemos:

- identificar as necessidades de formagiio continua de um grupo de professores do
ensino regular para a integraciio de alunos com NEE nas suas classes/escolas, tendo
em conta a recente legislagdo portuguesa nesse campo,

- experimentar a utilizaciio dos incidentes significativos como técnica de analise de
necessidades de formacio continua de professores, se possivel comparando-a com

outras técnicas.

1.2. OPERACIONALIZACAO DE CONCEITOS E PERSPECTIVAS
METODOLOGICAS

O quadro teérico que delineamos nos capitulos anteriores mostra que qualquer
processo de anilise de necessidades implica a defini¢do de trés aspectos basicos:

a) as fontes de informagio em que se fundamenta a tomada de decisdo sobre que
necessidades;

b) o conceito necessidades de formagdo a utilizar;

¢) a estratégia metodologica a usar (processos, técnicas e instrumentos).

Neste sentido, e perante a diversidade de posigdes dos autores, sera necessario
fazer opgdes conceptuais e metodologicas e operacionalizar os conceitos usados na
recolha, organizagio, tratamento e interpretagdo dos dados.

Em relagio as fontes de informacfio a partir das quais definimos o tipo de

necessidades a recolher, considerimos que a integragio de alunos com necessidades
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educativas especiais no sistema regular de ensino, com caracter oficial, é uma inovagdo
educativa que exige o desenvolvimento de atitudes, competéncias e conhecimentos que se
adquirem também (ou essencialmente) no quadro da formagéo continua de professores.

Consideramos alunos com necessidades educativas especiais agueles que tém
“dificuldades significativamente maiores para aprender do que a maioria das outras
criangas da sua idade ou uma incapacidade que a impede ou lhe coloca dificuldades no
uso dos meios geralmente oferecidos pelas escolas” (EDUCATION ACT, 1981, cit. in:
- BRENNAN, 1985:28).

Por integragio escolar de alunos com NEE, entendemos “a responsabilizagdo da
escola regular pelos problemas dos alunos com deficiéncia ou com dificuldades de
aprendizagem (...) tendo em conta um conjunto de medidas cuja aplicagdo deve ser
ponderada de acordo com o principio de que a educagdo dos alunos com NEE deve
processar-se no meio menos restritivo possivel, pelo que cada medida so deve ser
adoptada quando se revele indispensdvel para tingir os objectivos educacionais
definidos” (Dec.Lei n° 319/91, preidmbulo)

Definimos como alunos com NEE integrados nas escolaé do ensino regular todos
aqueles que, tendo as caracteristicas descritas no EDUCATION ACT, tinham sido
avaliados, encaminhados e estavam a ser ap(_)iados (directa ou indirectamente) pela Equipa
de Educagio Especial local ou outra instituicio de Educagdo Especial da zona.

Em relagio ao comceito de necessidades de formacio de professores,
consideramos que, no quadro de uma inovagdo consagrada por lei (apesar de ja existirem
préticas nesse sentido, muito anteriores € de caracter puramente voluntario, como afirma
BENARD DA COSTA, 1995), seria importante partir da expressio das necessidades
pelos individuos (BARBIER e LESNE, 1986), neste caso, os professores (ROUTLEGDE,
1987; MONTERO, 1987, WRAY, 1989, NIXON, 1989; MESA et al, 1990;
BLACMORE, 1991). De facto, pretendemos compreender ndo apenas como € que a
integragdo, enquanto inovagdo do sistema educativo, esta a ser desenvolvida nas escolas,
mas sobretudo como ¢ que os professores se situam perante essa inovagao: como reagem
as disposigdes legais ¢ aos alunos com NEE, que reacgdes € sentimentos atribuem aos

outros agentes educativos, que dificuldades e caréncias sentem na pratica pedagogica
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quotidiana e como percepcionam a integragio no quadro do seu proprio processo de
desenvolvimento pessoal e profissional.

As necessidades de formagio de professores serdio constituidas, assim, pelo
“conjunto de_preocupagdes, desejos, caréncias e problemas sentidos ou percepcionados
pelos professores, no desenvolvimento do processo pedagogico” (MESA et al, 1990). A
opgdo por uma defini¢do com esta abrangéncia, permitir-nos-4, em principio, conjugar as
caréncias dos professores em relag3o as novas funcdes que lhes sdo exigidas (no caso
* especifico, pela integragdo de alunos com NEE) e os seus desejos de um maior/melhor
desenvolvimento profissional. Neste sentido, como afirmam MESA et al. (1990), a simples
indagagio sobre as necessidades sentidas leva a construgdo de um quadro de referéncias
que podera contribuir, indirectamente, para a reflexdio sobre a sua situagdo actual,
ajudando a conceptualizaco e/ou consciencializagdo das situagdes desejadas.

Tomamos como_indicadores de necessidades de formagdo continua de professores
para a integragdo de alunos com NEE:

- as preocupacées dos professores face as disposicoes legais quanto A integragiio de
alunos com NEE e face aos alunos integrados (por expressio pessoal directa ou
indirectamente através de. preocupagbes atribuidas a outros agentes educativos ou
restantes alunos;

- as dificuldades encontradas na pritica pedagégica,

- as dificuldades no trabalho em cooperagio com outros agentes educativos
(nomeadamente, a educagio especial e as familias)

- as caréncias de formaciio percepcionadas pelos professores em termos das novas
competéncias exigidas para a pritica pedagbgica com alunos integrados
(directamente expressas como competéncias ou sugeridas indirectamente como factores
facilitadores de ordem pedagogica),

- as expectativas face a formacio desejada;

- as preferéncias/desejos expressos em relaciio a temdticas a abordar na formagio.

Em relagio & metodologia, este estudo tem um caracter contextualizado e do tipo
descritivo e exploratério, cujos resultados ndo pretendem ter qualquer outro valor que nao

o relativo ao contexto a que se referem.
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Trata-se de um plano metodologico aberto, em que o préprio objecte de estudo
da indicagdes sobre o desenvolvimento do processo de pesquisa. Neste sentido, o
significado construido pela investigagio nfio esta, a partida determinado, decorrendo do
proprio objecto de estudo ( BOGDAN e BILKEN, 1994).

A partir da revisio da literatura, definimos alguns principios orientadores que
determinam os processos a usar, o tipo de resultados a obter e a interpretagdo dos
resultados.

Um dos principios orientadores foi a valorizagio das perspectivas sobre o real na
orientacdio do plano metodolégico, construindo-o a partir das pistas que as leituras do
real sugerem. Partiu-se da identificagdo das manifestagdes significativas do fenémeno em
estudo para, depois de tratadas e sistematizadas, darem origem a uma nova recolha de
dados e respectiva analise (LEMOS, 1993). Assim, quer em termos de recolha de dados,
quer em termos da sua analise e sistematizagdo, procurou-se realizar um processo
essencialmente indutivo, partindo dos dados anteriores: os resultados do estudo
exploratério em relagdo as entrevistas, o tratamento das primeiras entrevistas em relagdo
as tltimas, a recolha de incidentes significativos em relag@o as entrevistas, etc.

Outro dos principios orientadores relaciona-se com a globalizagao/singulanidade
do fenomeno estudado. Tentou-se manter a globalidade como referéncia constante na
recolha e tratamento de dados, mas abordando ‘o real através de niveis de aproximagdo
cada vez mais especificos (LEMOS, 1993).

Um terceiro principio orientador relaciona-se com a analise em profundidade, pelo
que se procurou, por um lado, apreender diferentes facetas do fenémeno em estudo e, por
outro, que os resultados da quantificagdo n3o assumissem significado em si mesmos, mas
por referéncia as caracteristicas qualitativas (LEMOS, 1993).

Em termos de etapas processuais, este estudo nfio € um processo completo de
analise de necessidades, quer tenhamos em conta as fases definidas por STUFFLEBEAM
(1985) para os processos de analise de necessidades educativas em geral’', quer tenhamos

em conta as etapas definidas especificamente para anilise de necessidades de formagao de

3! Referidas no ponto 1 do capitulo 3. De facto, este trabalho abrange, ainda que de um modo restrito, as
etapas de preparacgiio, recolha, anatise, mas ndo a de comunicagio (apenas indirectamente, através desta
dissertagio) e aplicagio.
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professores®. De facto, e apesar da participagdo dos professores ter sido fundamental em
todo o processo até aqui realizado, acabamos o estudo na fase em que, pela devolugdo dos
dados, confrontagio com os resultados, estudo das questdes mais pertinentes €
identificagdo conjunta de prioridades, a colaboragdo estreita com os professores deveria
ser essencial para a concretizagio e definicdo de um programa de formagao de acordo

com as necessidades detectadas.

1.3. QUESTOES ORIENTADORAS DO ESTUDO

A opgiio por determinada linha directriz na detecgdo de necessidades de formacio
continua e a operacionalizagio dos conceitos usados no desenvolvimento deste trabalho
sio, no entanto, insuficientes para a orientagio de uma pesquisa.

Neste sentido, para além das duas questdes iniciais correspondentes aos objectivos
do trabalho (que necessidades de formagfio para a integrac@o; como ¢ que os incidentes
significativos podem contribuir para a defini¢do das necessidades de formagdo), outras
questdes mais especificas se vieram a formar - algumas latentes desde o inicio, outras
decorrentes do proprio processo de organizagio e tratamento dos dados, parte das quais
contém hipoteses sobre a eventual relag@o entre variaveis.

Assim, em relagio aos resultados globais das entrevistas (que reflectem a
posigio global dos professores perante a integragdo de alunos com NEE) estabelecemos,
como hipoteses:

1 - A existéncia de relagdo entre as caracteristicas da populagio a estudar (idade, anos de
servico e experiéncia de integragdo) e as categorias detectadas no seu discurso,

7 - A existéncia de diferencas significativas entre as categorias do discurso dos professores
com experiéncia de integragdo e aqueles que a ndo tém.

Para além desta hipdteses, outras questdes se nos levantaram:

a) A existirem relagdes significativas entre a idade, anos de docéncia e experiéncia de
integragdo e os resultados das entrevistas, essas diferengas teréo correspondéncia com as
teorias dos ciclos de vida (SIKES, 1985) ou os ciclos de carreira (FULLER E BROWN,
1975;: HUBERMAN, 1989; GONCALVES, 1990) referidos no capitulo 27

52 Referidas nos pontos 2 € 3 do capitulo 2: processos de andlise centrados na participago dos professores
e/ou centrados nas escolas, isto &, perspectivas de andlise de necessidades de formagio de professores em
que estes tém um papel activo em todo o processo € ndo apenas na fase da recolha de necessidades.
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b) Considerando a integragdo de alunos com NEE como uma inovagdo introduzida no
sistema a partir do poder central através de dispositivos legais, havera correspondéncia
entre as fases do ciclo de preocupagdes face 4 inovagio (HALL e LOUCKS, 1978,
referido no capitulo 2), e as posigdes destes professores?

Ainda no Ambito dos resultados das entrevistas, mas especificamente em relagio as
necessidades de formaciio de professores para a integracio de alunos com NEE,
pareceu-nos importante compreender:

- 1 - aque tipo de preocupagdes se referem fundamentalmente os professores quando falam
da integragdo e do trabalho com alunos integrados?

2 - quais sdo as principais dificuldades pedagogicas que os professores apontam ¢ que
relagio tém com as competéncias que eles percepcionam como imprescindiveis adquinir
para trabalhar com alunos integrados?

3 - em que medida a necessidade de cooperagao com Outros técnicos e agentes educativos
(inerente ao processo de integragao) é precepcionada pelos professores como uma
dificuldade profissional?

4 - que esperam os professores da formagdo continua nesta drea e que temas preferem ver
abordados?

Finalmente, em relagiio ao uso dos incidentes significativos para a detecgfio de
necessidades de formagdo, surgiram-nos varias quést(‘)es:

1 - O subgrupo de professores que relatou incidentes significativos ¢ homogéneo em
relagio a0 grupo que realizou entrevistas mas ndo colaborou nos incidentes por ter optado
pela elaboragdo de diarios?

2 - Que tipo de necessidades de formagdo emergem dos incidentes significativos relatados
pelos professores?

3 - Que relagio existe entre as necessidades de formacio decorrentes dos relatos de

incidentes e as emergentes das entrevistas?
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1.4. METODOLOGIA DA RECOLHA DE DADOS

Como técnicas de recolha de dados, usamos a entrevista semi-directiva, processo
amplamente j& experimentado na analise de necessidades de formagdo de professores
(RODRIGUES, 1991; LOUDON e EDWARDS, 1991; THOMPSON, 1993, entre outros)
e a técnica dos incidentes significativos, que, tendo sido ja usada para andlise de
necessidades em educagdo (WITKIN, 1977), ndo tém tido grande aplicagio na analise de
necessidades de formacdo de professores - tanto quanto a literatura consultada nos

© permitiu depreender.

1.4.1. As entrevistas

As entrevistas tém como tema a deteccgio de necessidades de formagdo de
professores do 1° C.E.B. decorrentes da integragio de alunos com NEE no sistema
regular de ensino.

O seu objectivo geral ¢, portanto, recolher dados sobre a percep¢do que 0s
professores tém da integragéo destes alunos e das dificuldades que o processo levanta, em
termos gerais e ao nivel dos seus contextos especificos de trabalho.

Para tal, procurimos que as entrevistas englobassem as atitudes perante a
integragio, as implicagdes (dificuldades/problemas) da integracdo escolar na pratica
pedagégica e na organizag@o da escola, os conhecimentos que os professores consideram
necessarios para a integragio destes alunos e ainda a percepgo que tém do papel da
formagdo continua no processo de integraggo.

Entre outros objectivos, a entrevista é um método particularmente adequado para
conhecer “o sentido que os actores ddo ds suas prdticas e aos acontecimentos com 0s
quais se vém confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas,
as suas interpretagBes de situagdes conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das suas
proprias experiéncias, etc.”(QUIVY e Van CAMPENHOUDT 1992: 194). Por
issso,como afirmaram GUBA e LINCOLN (1985: cit. in: LEMOS, 1993) tém vantzigens
Unicas como técnica de investigagdo, derivadas do seu estuto de “instrumento humano”.

As entrevistas foram do tipo semi-directivo, 0 que pressupde um esquema prévio
mas flexivel quanto a ordem e forma de abordagem dos temas (GHIGLIONE e

MATALON, 1993). As entrevistas deste tipo estruturam o entrevistado, na medida em
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que o esquema da entrevista lhe impde um quadro de referéncias. “Todavia, cada um dos
temas do esquema conserva uma relativa ambiguidade. O que significa que, sendo
colocadas as grandes categorias no quadro de referéncia global, permanece uma néo-
defini¢do dos quadros de referéncia ao nivel de cada ponto (categoria). O que fica,
consequentemente, definido, ¢ o campo, através das suas categorias, permanecendo as
categorias estruturantes relativamente ambiguas” (GHIGLIONE e MATALON, 1993:
92). Para estes Autores, a forma semi-directiva nas entrevistas de investigagdo ou
estudo® serve essencialmente objectivos de verificagio (de um dominio de investigagdo de
cuja estrutura conhecemos alguma coisa, mas queremos saber mais) € de aprofundamento
(de um dominio do qual conhecemos os temas mas queremos especificar alguns aspectos).

LEMOS (1993) sintetizou as vantagens deste tipo de entrevistas: sdo adaptaveis,
holisticas, de processamento imediato (reformulando perguntas ou fazendo outras para
testar interpretagdes de afirmagdes), de clarificacio mediata possivel (através do “feed-
back” dado ao entrevistado) e de exploragio de respostas atipicas (ignoradas pela maior
parte dos outros instrumentos de recotha de dados).

Por outro lado, nas entrevistas do tipo semi-directivo - embora se perca a
oportunidade de saber como é que os sujeitos estruturariam o tema - “fica-se com a
certeza de se obter dados compardveis entre os vdrios sujeitos” (BOGDAN e BILKEN
1994: 135). '

Neste sentido, e seguindo de perto o exemplo apresentado por ESTRELA (1994),
foi feito um esquema de guidio que apresentamos nas paginas seguintes.

Como alguns professores nunca tinham tido experiéncias de integragdo, fez-se um
outro esquema de guido que, em relagdo a este, apresenta algumas diferengas que se
situam apenas ao nivel da formulagio das questdes, que foram expressas de modo
hipotético™.

As entrevistas foram individuais e realizaram-se nas escolas em que as professoras
exerciam, variando a sua duragdo entre 45m e 1h30m. Todas as entrevistas foram

registadas em audio e depois transcritas® .

53 por oposigo 4s entrevistas de diagnéstico ou ajuda (GHIGLIONE e MATALON, 1993)

* Por exemplo: (...)"que reacgdes pensa que ird ter quando tiver alunos integrados” (I1,2.b); ou (...)"que
eventuais dificuldades sentird na sua prética, decorrentes da integragdo” (I11,1.a).

55 Em Anexo ! apresentamos, como exemplo, a transcri3o da entrevista realizada a uma das professoras.
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Esquema para um guido de entrevista

BLOCOS

OBJECTIVOS ESPECIFICOS

PARA UM FORMULARIO
DE QUESTOES

1. LEGITIMACAO DA _
ENTREVISTA E MOTIVACAQ
DO ENTREVISTADO

1. Legitimar a entrevista e
motivar o entrevistado

a) Informar sobre o0 tema € 0s
objectivos do trabalho a realizar;
b) Solicitar a colaboragio do
professor, explicitando a
necessidade de serem os
professores a expressarem as suas
proprias necessidades de
formacdo;

¢) Assegurar o anonimato das
informagdes/opinides;

d) Pedir autorizagdo para gravar
a entrevista.

0. ATITUDES E VALORES

DOS PROFESSORES FACE A
INTEGRACAO ESCOLAR DE
ALUNOS COM NEE

1. Levar o professor a Situar-se

perante o quadro legal da
integra¢do dos alunos com NEE

2. Captar as percepgdes do
professor face 3 integragio:

- em relagdo a si proprio;

- em relagdo aos colegas

- em relagiio a outros elementos
da escola e do processo educativo

a) Pedir ao professor que se
posicione face s disposigdes
legais recentes neste campo:
cumprimento da escolaridade
obrigatéria pelos alunos com
NEE e responsabiliza¢o das
escolas do ensino regular por
estes alunos . )

b) Pedir ao professor que evoque
as suas reacgies pessoais ¢
profissionais quando teve, pela
primeira vez, alunos integrados -
na sua sala;

¢) Solicitar ao professor que
reflicta sobre a sua experiéncia
de integragdo, indicando em que
medida ela o afectou enquanto
pessoa e enquanto profissional;
d) Solicitar ao professor que
refira as reacgOes pessoais e
profissionais dos seus colegas em
relagdo 3 integragdo;

€) Solicitar ao professor que
refira as reacgdes da escola em
geral (outros alunos; outros
agentes educativos) em relagdo a
integracio.

(continua na pdgina seguinte)




(continuagdo da pagina anterior)
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1I1. IMPLICACOES DA
INTEGRACAO DE ALUNOS
COM NEE NA
ORGANIZACAO DAESCOLA
E NA PRATICA PEDAGOGICA

1. Conhecer as implicagdes
praticas da integraciio nas
experiéncias vivenciadas por
cada professor

a) Pedir a0 professor que enuncie
eventuais dificuldades na sua
pratica pedagogica, decorrentes
da integragdo de alunos com
NEE, se necessario dando pistas
quanto 20s aspectos ou dreas em
que essas dificuldades se podem
situar:

- identificagdo de alunos com
NEE e identificagfo das suas
dificuldades especificas;

- planifica¢do de aulas;

- defini¢fio de estratégias ¢
actividades;

- avaliagdo,

- retacdo pedagogica
(professor/alunocom NEE,
professor/ grupo; grupo/aluno
com NEE)

- relagfio estabelecida com o

professor de educagdo especial.
b) Solicitar ao professor que
refira as eventuais dificuldades
que os seus colegas terdo, na
pratica pedagégica, devido &
integragdo.
IV. FORMACAO CONTINUA | 1. Conhecer a percepedo do a) Solicitar ao professor que, a
DESEJADA professor sobre a formagdo partir das suas reflexdes pessoais,
continua no processo de refira o papel da formagio
desenvolvimento profissional e continua na melhoria da pratica
resolucdio de problemas priticos | pedagdgica em geral e da
da sala de aula; integracdo de alunos com NEE
em particular,
2. Saber as 4reas temiticas que | b) Pedir ao professor que refira as
os professores consideram mais | 4reas temdticas que considera
importantes abordar na formagio | mais pertinentes:
continua. - na formacdo continua em geral,

- relativas 4 integragfo de alunos
oom NEE
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1.4.2. Os incidentes significativos

Do quadro tedrico apresentado no capitulo 3 da 1 parte deste trabalho,
recolhemos informagdes que dizem respeito quer a defini¢io de incidentes criticos tal
como FLANAGAN (1954) os concebeu, quer a evolu¢do que o conceito tem sofrido € o
modo como tem sido perspectivado e usado na investigagio em educagdo nos ultimos
anos.

Lembramos que, por incidentes significativos, se entendem os relatos que os
- professores fazem de episodios curtos (CORTAZZL, 1993) ocorridos nas suas salas,
durante o trabalho lectivo. Ao contrario dos incidentes criticos defimidos por FLANAGAN
(1954), os incidentes significativos ndo sdo registados por um observador exterior, mas
pelo proprio professor (ESTRELA, 1986). Para que sejam significativos, estes episodios
devem relatar accdes e interacgdes cuja finalidade seja clara e de que as consequéncias
sejam evidentes (ESTRELA e ESTRELA, 1978).

Para evitar associagdes, usuais mas infundadas, éntre incidente e incidente
disciplinar, pareceu-nos oportuno elaborar uma “check-list” de comportamentos que teria
ainda a vantagem de ajudar os professores a evocarem acontecimentos ocorridos em
relag@o as dimensdes da aula que, nas entrevistas, apareceram como relevantes. Por outro
lado, sob o ponto de vista metodologico, essa “check-list” favorecia também a
comparagdo entre os dados decorrentes das entrevistas e dos incidentes.

Propositadamente, nesta “check-list” nio se referiam expressamente os alunos com
NEE, mas “os alunos”, em termos gerais. Pretendia-se, assim, saber se 0s protagonistas
mais frequentes dos incidentes significativos observados e relatados pelas professoras
eram os alunos com NEE ou outros alunos do grupo.

A “check-list” foi testada uma primeira vez, com uma amostra de duas
professoras, resultando dessa testagem algumas alteragdes em relagdo ao modo de registo
da sua percepgdo de resolugdo eficaz ou ineficaz dos incidentes criticos. Foi testada uma
segunda vez, com cinco professoras, ¢ novamente modificada, uma vez que, ao colocar 0s
incidentes relativos a problemas de comportamento/disciplina em primeiro lugar,
contribujamos para que os professores se focassem apenas nestes, esquecendo 0s que

diziam respeito a problemas de ensino/aprendizagem propriamente ditos.



120

A “check-list”® era distribuida aos professores no inicio de cada semana e
entregue, com as devidas sinaliza¢des, no final dessa semana. Realizava-se entdo uma
pequena entrevista, na qual o professor relatava cada um dos incidentes que tinham sido
assinalados na “check-list”, e o entrevistador fazia perguntas no sentido de esclarecer
situagdes iniciais, precisar comportamentos e/ou consequéncias e inquirir as significa¢des
que os professores davam ao incidente, nomeadamente se eram frequentes ou ndo, que
causas inferiam os professores para esses incidentes e porque razio os consideravam ou
nio bem resolvidos. No caso dos incidentes que os professores consideravam ndo
resolvidos (ineficazes), inquiriam-se ainda as causas da sua nio resolugdo e os factores
que os professores consideravam necessarios para que fosse possivel resolvé-los.

Estas entrevistas foram gravadas e posteriormente os incidentes foram registados
individualmente em fichas de formato unitirio, baseadas no exemplo apresentado por
ESTRELA (1994)°".

% Em Anexo 2.
57 A ficha de registo de incidente significativo utilizada encontra-se em Anexo 3.
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1.5. CARACTERIZACAO DA POPULACAO

Participaram neste trabalho 24 professores de 4 escolas de uma cidade na peniferia
de Lisboa.

Pretendia-se, inicialmente, desenvolver o trabalho numa sO escola, de modo a
eleiminar os factores institucionais que poderiam condicionar os resultados. Neste sentido,
comegou-se por contactar uma escola. No entanto, as escolas portuguesas do 1° Ciclo do
- Ensino Basico (CEB) - mesmo as da periferia de Lisboa - tém dimensdes relativamente
pequenas € um numero restrito de docentes; para além disso, nem todos os professores da
escola inicialmente contactada quiseram participar neste trabalho. Em consequéncia,
contactaram-se as escolas mais proximas dessa®, pertencendo todas & mesma delegagdo
escolar. O trabalho foi desenvolvido, portanto, com todos os professores que, nessas 4
escolas, aceitaram participar no estudo, tivessem ou nao alunos com NEE integrados nas
suas salas.

Assim, este estudo inclui sete professores da escola A; sete professores da escola
B; trés professores da escola C; e sete professores da escola D*. Todos os sujeitos sdo do
sexo feminino. Os dados sobre a idade, anos de servigo e formagdo das 24 professoras
pntrevistadas encontram-se no Quadro 1 e nos graficos seguintes.

A partir desses dados, é possivel verificar que as-idades das professoras variam
entre 32 (2 professoras) e 58 anos (1 professora). A média das idades é de 42,79 (= 43
anos) e também a mediana corresponde a 42,5 (= 43 anos), sendo possivel, por isso,
considerar que existem dois grupos de 12 professores, sendo um constituido pelos mais
novos (abaixo dos 42 anos) e outro dos mais idosos (a partir dos 43 anos). A moda, no
entanto, corresponde a 37 anos, o que implica uma distribuigéo assimétrica das idades. O

desvio padrio € de 6,89.

38 Em Anexo 4 encontra-se uma caracterizagio genérica das escolas envolvidas neste estudo.
9 Em Anexo 5 encontra-se o modelo da Ficha de Caracterizagdio dos professores que usimos para recolher
os dados que apresentamos em seguida.
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Quadro 1
Idade, anos de servigo ¢ formagdo dos professores entrevistados
PROFES- IDADE ANOS DE FORMACAO DE BASE OUTRA
SORES SERVICO FORMACAO
21 39 16 Magistério_Primério
s22 37 17 Magistério Primério
$23 44 23 Magistério Primario C ES.E. -Gestio Escol.
124 50 30 Magistério Primério
25 51 23 Magistério Primério
126 46 26 Magistério Primério
17 44 23 Magistério Primério
[ 131 37 17 Magistério Primario
32 47 28 Magistério Primério
133 35 N Magistério Primério
134 38 20 Magistério Primério
135 50 28 Magistério Primério
36 32 8 Magistério Primario
137 45 26 Magistério Primrio
141 37 15 Magistério Primario
142 38 15 Magistério Primério Licenciatura - Histéria
143 41 13 Magistério Primério
5] 53 32 _Magistério Primério
152 49 30 Magistério Primario
153 39 20 _Magistério Primério
154 58 32 Magistério Primério
155 47 26 Magistério Primério
156 38 13 Magistério Primério C.ES.E. -Gesto Escol.
157 32 6 Magistério Primério

Os anos de servico das professoras variam entre 6 (1 professora) e 32 anos (2
professoras), sendo a média de 21,16 (=‘21anos) e o desvio padriio de 7,13.

A mediana situa-se em 21,5 anos, existindo portanto 12 professores com menos de
21 anos de servico. A moda dos anos de servigo ¢ de 23 anos de servigo docente,
pressupondo uma distribui¢do menos assimétrica que aquela que corresponde as idades.

Existe uma correlag@o positiva muito significativa® entre as idades das professores
e os anos de servigo, como seria de esperar (r = 8409, p= 000). Assim, quanto mais anos
de idade as professoras apresentam, mais anos de docéncia possuem.

Ao nivel da formagio de base, todas as professoras tém o antigo Curso do
Magistério Primario, o que concorda com os dados sobre a idade e anos de servigo.

Apenas 3 professoras prosseguiram os estudos: uma fez a licenciatura em Historia
e duas concluiram, recentemente, os Cursos de Estudos Superiores Especializados

(C.E.S.E.) em Gestdo e Administrag3o Escolar. A professora que é licenciada em Historia

% Segundo o coefiente de correlagdo de KENDALL, explicitado nas paginas seguintes deste capitulo.
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ja leccionou no 2° e 3° Ciclos, mas voltou para o 1° Ciclo por problemas relacionados com
a colocagdo em escolas muito longe de casa.

O Quadro 2 sintetiza os dados recolhidos no que diz respeito a experiéncia e
formacdo continua destes professores para a integragio de alunos com NEE.

Em termos de frequéncias relativas, 87,5% dos professores tém ou tiveram alunos
integrados nas suas classes. No entanto, o nimero de anos de servico em que as
professoras tiveram alunos integrados varia entre 1 e 19, 0o que mostra uma grande
* diferenca de experiéncia a este nivel. Este facto ¢ confirmado pela comparagao entré a
média (4,5 anos de experiéncia de integra¢do) € o desvio padrio, que tem o mesmo valor
que a média (4,58). A distribuigio dos anos de experiéncia com alunos integrados €,
portanto, muito desiquilibrada, o que nos parece relacionar-se com a data de publicagdo
dos textos legais que regulamentam a integragdo®'. Assim, a maior parte dos professores
s6 tem experiéncia de integra¢do a partir dessa data, enquanto uma pequena parte, que
voluntiriamente participou em experiéncias de integracdo antes desta ser exigida por lei,
tém muitos anos de experiéncia neste dominio. As professores que tém mais do que 10
anos de servico com alunos integrados, justificaram-no, uma por vocagdo pessoal € outra
por ter trabalhado durante alguns anos, em regime de acumulagdo com o ensino regular
oficial, numa Institui¢do de Educacdo Especial, o que lhe deu “uma certa sensibilidade
para este tipo de casos™.

Por outro lado, trés professoras nunca tiveram experiéncia com alunos iritcgrados,
sem que tal parega poder relacionar-se com as idades ou os anos de servio. No caso de
uma professora, foi explicado que nunca tivera alunos integrados porque, nos ltimos
anos, tinha estado em destacamento no Projecto Minerva, nio tendo portanto classe
atribuida durante a altura em que a integragdo de alunos com NEE se tornou obrigaténa e
se generalizou.

A mediana desta variavel situa-se em 4 anos, repartindo a amostra em dois grupos
cujos elementos, pelas razdes anteriormente apresentadas, ndo tém muito em comurn entre
eles: assim, no grupo dos professores com mais anos de experiéncia de integragdo, esta

vara entre 4 € 19 anos.

¢ A que fizemos referéncia no 4° capitulo da Parte I deste trabalho.
62 Expressdo retirada da entrevista a esta professora.
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Quadro 2
Experiéncia de integracdo e formagdo continua nesta area
PROFESSORES ANOS DE EXPERIENCIA FORMACAO CONTINUA
DE INTEGRACAO PARA A INTEGRACAO

R21 4 Nunca teve
§22 0 Nunca teve
523 0 Nunca teve
124 19 Teve

125 2 Nunca teve
126 10 Nunca teve
127 4 Nuneca teve
31 1 Nunca teve
132 8 Nunca teve
133 | Nunca teve
134 5 Nunca teve
135 14 Nunca teve
136 2 Nunca teve
137 6 Nunca teve
141 2 Nunca teve
142 5 Nunca teve
143 3 Nunca teve
I51 1 Teve

152 4 Nunca teve
153 1 Nunca teve
154 5 Nunca {eve
I55 7 Nunca teve
156 0 Nunca teve
157 4 Nunca teve

Também a moda dos anos de experiéncia de integragio corresponde a 4 anos.

Existe uma correlagio positiva e significativa® entre a idade e os anos de
experiéncia de integragdo (r = 3347, p = .029), bem como entre os anos de servico
docente e os anos de experiéncia de integragdo (r = ,3244;p = ,035). Assim, quanto mais
idade tém as professoras entrevistadas e quanto mais anos de servigo docente possuemn,
mais anos de experiéncia de integracio tendem a ter.

Como é possivel concluir ainda do Quadro 2, apenas 2 professoras afirmam ter .
tido formagiio continua para a integracdo. Estas professoras tém ambas mais de 50 anos
de idade e mais de 30 de servigo. Neste sentido, 91,66% dos professores nunca tiveram
formagdio continua para a integra¢do de alunos com NEE e 90,4% (19/21) dos professores
que tém ou tiveram alunos integrados nunca frequentaram formagdo continua nessa area.

Destes 24 professores, 11 ofereceram-se como voluntarios para trabalhar a nivel

dos incidentes significativos, constituindo assim um sub-grupo dentro do grupo

& Segundo o coeficiente de correlagio de KENDALL, explicitado nas paginas seguintes.
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anteriormente caracterizado. Quatro das professoras deste sub-grupo pertencem a escola
A 3 a escola B, 2 a escola C e 2 a escola D. A sintese dos dados destas professoras
encontra-se no Quadro seguinte.

Quadro 3

Idades, anos de servigo e experiéncia de integragdo dos professores
que relataram incidentes significativos

PROFESSORES Idades Anos de servigo Anos de experiéncia
docente </ alunos integrados

121 39 16 4

523 44 23 0

125 51 23 2

D6 46 26 10

132 47 28 8

136 32 8 2

137 45 26 6

41 37 15 2

143 41 18 3

556 38 18 0

157 32 6 4

ik R ; STRES 3725

Como é possivel verificar, existem neste sub-grupo 2 professores sem alunos
integrados ¢ a média dos anos de experiéncia a este nivel é ligeiramente inferior a do
grande grupo (3,7 - 4,5). Também aqui se nota uma grande dispersio de anos de
experiéncia com alunos integrados, sendo o desvio padrio quase igual & média.

Aplicamos ainda os testes de WILCOXON e MANN-WHITNEY® para relacionar
as varidveis deste grupo de professores com 0 grupo de professores que ndo relatou
incidentes significativos. Em resultado, verificou-se que 0s dois grupos sdo comparaveis
no que diz respeito a idade, anos de servigo e experiéncia de integragdo (p=,3935;,1719 ¢

,7045, respectivamente).

& Testes destinados a comprovar se 2 grupos independentes foram ou ndio extraidos da mesma populagdo.
Abordamos o uso destes testes no ponto 3 da II parte deste trabatho.
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2. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

2.1. AS ENTREVISTAS

2.1.1. METODOLOGIA DE ANALISE

As entrevistas foram tratadas por anilise de conteudo®®. Basicamente, “a andlise
de conteudo é um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes” (BARDIN,
1979:31) onde existem duas grandes questoes. uma que diz respeito a propria nogdo de
- analise de conteudo (considerar apenas o contetdo manifesto ou proceder a inferéncias); e
outra que se relaciona com o tipo de procedimentos (fechados ou abertos). |

Em relagio a primeira questio, BARDIN refere-se a ela essencialmente numa
perspectiva historica. Assim, numa primeira fase (anos 40 e 50), a anilise de conteudo
corresponderia a “wma técnica de investigagdo que permite a descrigdo objectiva,
sistemdtica e quantitativa do contetido manifesto da comunicagdo” (BERELSON, 1952,
cit. in. BARDIN, 1979:19); e numa segunda fase, caracterizada pela expansdo das
aplicagdes da técnica, (a partir dos anos 60) a atengdo foca-se na “interpretagdo
controlada” desses conteados, isto ¢é, nas inferéncias (BARDIN, 1979:133).
KRIPPENDORF (1980; cit. in LEMOS, 1993) define a anilise de conteido como uma
técnica que permite fazer inferéncias vilidas a partir das manifestagdes verbais dos
sujeitos. Foi nesta ultima orientagdo que nos situamos.

Em relagio a segunda questdo, largamente explicitada por HENRY e
MOSCOVICI (1968; cit. IN: GHIGLIONE ¢ MATALON, 1993), trata-se de realizar a
analise a partir de um quadro empirico ou teérico e/ou de hipoteses/questdes previamente
formuladas (procedimentos fechados); ou de contruir um guadro de analise a partir das
caracteristicas do conteddo dos textos, definindo semelhancas, diferengas e
transformagdes depois interpretadas de modo a caracterizar 0s comportamentos
observados. HOLST (1968; cit. in: GHIGLIONE ¢ MATALON, 1993:202) resume estes
dois procedimentos, definido analise de conteudo como “uma técnica para fazer
inferéncias pela identificag@o sistematica e objectiva das caracteristicas especificas de

uma mensagem’

 Em Anexo 6 encontra-se, como exemplo, a analise de conteudo da entrevista anteriormente referida
(Anexo 1).
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A analise de conteddo por nos realizada situa-se fundamentalmente nos
procedimentos abertos, apesar de ter tido um plano de analise inicial geral fornecido pelo
guido da entrevista (sobretudo ao nivel dos blocos do guido/da anilise de contetdo). No
entanto, esse plano de anilise nio se manteve inalterivel uma vez que, a partir dos
indicadores e sub-categorias, foi necessario criar novos blocos e temas.

O corpus da andlise foi constituido por todos os protocolos das entrevistas.
Como afirma LEMOS (1993), uma vez que o material foi expressamente produzido para
. este estudo, a pertinéncia do material a analisar nfo tem que ser avaliada, na medida em
que o tipo de informagdes contidas nas entrevistas e os objectivos da analise sdo paralelos.

O processo de codificaciio foi precedido duma “leitura flutuante” (BARDIN,
1979:96) que deu origem ao levantamento de algumas hipéteses de categornzag3do.
Consideramos unidades de registo as proposigdes, entendo por tal “uma afirmagdo, uma
declaragdo, um juizo (ou uma interrogagdo ou negagdo), em suma, uma frase ou um
elemento de uma frase que, tal como a proposigdo logica, estabelece uma relagdo entre
dois ou mais termos. E, em principio, uma unidade que se basta a si propria”
(D’UNRUG, 1974; cit. in: ESTRELA, 1994:455).

Consideramos unidades de contexto o protocolo de cada uma das entrevistas, uma
vez que, nas entrevistas semi-directivas, a orientagdo para objectives determinados
previamente nio permite que a unidade de contexto se restrinja a cada uma das respostas
(LEMOS, 1993). '

Como unidades de enumeragdo usamos a unidade de registo (BARDIN, 1979,
LEMOS, 1993).

Em relagfio ao processo de categoriza¢do, utilizimos o método de “comparagdo
constante” de GLASER e STRAUSS (1967; cit. in: LEMOS, 1993: 461), agrupando e
reagrupando o material idéntico ou semelhante e isolando, numa primeira fase, o material
original. Cada categoria foi definida a partir dos indicadores, em termos de significado
central do conceito que incluia, o que, segundo VALA (1986), constitui 0 processo
interpretativo.

Comegamos por proceder ao recorte das primeiras cinco entrevistas (escolhidas
aleatoriamente) em unidades de registo em sub-categorias e categorias (que, nesta fase,

eram muito restritas, de acordo com os indicadores de cada uma das entrevistas) e estas
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em temas e blocos relacionados com os objectivos e os blocos do guido das entrevistas.
Juntando os indicadores das primeiras entrevistas, foi possivel encontrar sub-categorias e
categorias um pouco mais-abrangentes.

Procedemos do mesmo modo em relagdo a outras cinco entrevistas: cada uma foi
recortada individualmente em unidades de registo. No entanto, nesta fase, as unidades de
registo comegaram a ser transformadas em indicadores. Estes nio foram criados
artificialmente, mas estabelecidos, tanto quanto possivel, a partir de respostas tipicas.
Agrupamos os indicadores nas sub-categorias e categorias que ja tinham sido definidas e
noutras, criadas a partir deste novo grupo de entrevistas. Nesta altura, foram também
reformulados os temas: se alguns correspondiam totalmente aos objectivos especificos da
entrevista, podendo ser enunciados a partir deles (os do bloco I, por exemplo), outros
tiveram que ser criados a partir das categorias € sub-categorias encontradas com base nas
unidades de registo (por exemplo, alguns temas do bloco III). Para além disso, houve
blocos que tiveram que ser criados a partir das proprias entrevistas. De facto, o guido da
entrevista apresentado no quadro 12 sugeria apenas 3 blocos: atitudes dos profesores face
4 integragdo, implicagdes da integragdo na pratica pedagogica (a partir da expressio de
dificuldades) e formagdo continua desejada. Outros dois blocos surgiram: um, relacionado
com a imagem do professor sobre as necessidades educativas especiais e outro,
relacionado com os efeitos da integragdo sobre o professor (indirectamente sugenido no
formulario de questdes do bloco I).

Nesta fase, tinhamos ja um conjunto de blocos, temas, categorias e sub-categorias
reunidos a partir das primeiras dez entrevistas. Em relago as restantes 14 entrevistas
procedemos do mesmo modo que anteriormente: cada uma foi recortada e os seus
indicadores agrupados nas sub-categorias ja existentes, ou noutras, criadas especialmente
a partir deste novo conjunto de entrevistas.

Procedemos entdo a simplificagiio da forma de expressdo dos indicadores, o que
permitiu reduzir 0 seu numero e torna-los mais abrangentes.

Com todas as entrevistas codificadas e categorizadas, procedeu-se a uma anilise
logica da organizagio em blocos, temas, categorias e sub-categorias, 0 que deu origem

ainda a algumas alteragdes.
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Para assegurar a validade da escolha das categorias, tivemos ainda em conta 0s
critérios enunciados por BARDIN (1979:120): exclusdo mutua (cada indicador nio pode
ser incluido em mais do que uma categoria), homogeneidade (num mesmo conjunto de
categorias s6 deve existir uma dimensdo de analise), pertinéncia (o sistema de categorias
deve responder aos objectivos da investigagdo e 4s caracteristicas da mensagem) ¢ de
objectividade (as condigGes de entrada dos indicadores nas sub-categorias e categorias
devem ser clarificadas).

Assim, procurAmos assegurar-nos da pertinéncia e objectividade, ao longo do
processo, € através das sucessivas alteragdes de sub-categorias e categorias, da sua
relagio com o protocolo original da entrevista ¢ com 0s objectivos da realizagdo desta,
tendo em conta o significado que cada professor dava as suas expressoes ndo apenas
naquela resposta especifica, mas também no contexto global da entrevista, bem como o
significado que cada indicador tinha no conjunto de todos os indicadores de uma mesma
categoria e sub-categoria. Asseguramos a exclusao mutua dos indicadores desde o inicio €
tentamos assegurar a homogeneidade usando uma mesma dimensdo de anilise em relagdo
a cada categoria. No caso das sub-categorias a garantia da homogeneidade foi mais dificil
de obter.

Em relagdo a fidelidade da codificagfio, procurou-se garantir que a codificagdo
era realizada de igual forma, pela mesma pessoa, duas semanas depois (fidelidade intra-
observador, GHIGLIONE e MATALON, 1993); e por mais do que um observador
(fidelidade inter-observadores, GHIGLIONE e MATALON, 1993). Para esta segunda
finalidade, dez entrevistas (41% das entrevistas) foram codificadas por 2 observadores, e
trés entrevistas (12,5%) por 3 observadores. Verificava-se um acordo inter-observadores
quando os observadores codificaram da mesma maneira e um desacordo quando tal ndo
acontecia. O indice de acordos foi calculado em 0,78, encontrando-se, portanto, dentro
dos niveis aceitaveis (GHILIONE, 1993; apud DAVAL, 1964). Em relagio a fidelidade
da categorizaciio, o total das entrevistas foi categorizado por 2 observadores e trés
entrevistas foram categorizadas por 3 observadores. Também aqui o grau de fidelidade se
encontrava dentro dos niveis aceitaveis, segundo o autor antes citado.

Depois de codificados e categorizados, 0s resultados das entrevistas foram

quantificados em frequéncias absolutas, em relagio, por um lado, a cada sujeito e; por
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outro, a cada indicador, sub-categoria, categoria, tema € bloco. Para estas trés ultimas
obtiveram-se ainda as frequéncias relativas.

A correlaciio entre as varifveis idade, anos de docéncia e experiéncia de
integraciio ¢ a frequéncia de indicadores dos temas e blocos obtidos através da
anélise de contetido foi realizada inicialmente usando o coeficiente de correlagdo de
PEARSON (r). No entanto, como afirma MIALARET (1991:291), “a teoria das
correlagBes em estatisticas paramétricas pressupde (...) a normalidade das distribui¢oes
* e a homogeneidade das varidncia”; ou, de outro modo, o uso das técnicas paramétricas
exige que a distribui¢3o dos resultados seja normal (ou com aproximagdes a normal) € a
dispersio desses resultados em relagio a4 média (a varidncia) se dé em proporgdes
semelhantes nas duas variaveis a relacionar®. Caso contrario, as técnicas ndo paramétricas
sio preferiveis (SIEGEL, 1975; MIALARET, 1991; CLEGG, 1995). “Uma prova ndo
paramétrica é uma prova cujo modelo ndo especifica condigdes sobre os pardmetros da
populagio sobre a qual se extraiu a amostra {(...) e ndo exigem mensuragoes tdo fortes
quanto as provas paramétricas; a maior parte aplica-se a dados em escala ordinal, e
alguns mesmo a dados em escala nominal (...). As provas nio paramétricas prestam-se
ndo sé ao tratamento de dados apresentados em “postos”, como também aqueles cujos
“scores "aparentemente numéricos tém , na verdade, a for¢a de postos” “ (SIEGEL,
1975: 34-36). ’

Neste sentido, utilizou-se posteriormente o coeficiente de correlagdo por postos de
KENDALL (1) uma vez gue, sendo um teste nio paramétrico é menos sensivel as
distribuicdes. De facto, “r e r tém escalas bdsicas distinias e directamente ndo sdo
compardveis entre si (...). Todavia, ambos os coeficientes utilizam a mesma quantidade
de informagdo contida nos dados e, assim, ambos tém o mesmo poder para detectar a
existéncia de associagdo na populagdo(...) Quando utilizados em dados aos quais o
coeficiente r de PEARSON é aplicével, tanto t como r tém eficiéncia de 91%" (SIEGEL,
1975: 247-251). Por outro lado, o teste de KENDALL, ao contréario do de SPEARMAN,
baseia-se no nimero de inversdes da ordem, em vez de transformar as suas posi¢des em
“scores” (HOWELL, 1992).

% para verificar o quociente de variincia pode ser usado o teste F e comparar os resultados com a tabela
pré-definida (MIALARET, 1991; CLEGG, 1995).
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Pretendiamos ainda saber se era possivel comparar os resultados de sub-grupos:
o sub-grupo dos professores com alunos integrados com o sub-grupo dos professores
com alunos integrados; e o sub-grupo dos professores que relatram incidentes
criticos com aqueles que os nfio relataram. Para tal, utilizou-se o teste de WILCOXON
das ordens dos pares emparelthados (T) e o teste U de MANN-WHITNEY.

O teste de WILCOXON aplica-se no caso de duas amostras relacionadas, sendo 0s
resultados emparelhados numa escala ordinal. Este teste permite considerar nio apenas o

“sentido das diferencas entre as amostras, mas também o Seu valor, proporcionando
portanto resultados de diferengas que podem ser ordenadas segundo os seus valores
absolutos (STEGEL, 1975). Para este Autor, € adequada uma regido de rejeigao bilateral
no caso das pequenas amostras.

“Desde que atingido um grau de mensuragdo pelo menos ordinal, pode ser
aplicado o teste U de MANN-WHITNEY para comprovar se dois grupos independentes
foram ou ndo extraidos da mesma populagdo. Trata-se de uma das mais poderosas
provas ndo paramétricas (...)” (SIEGEL, 1975: 131).

Para aplicar este teste, é necessario, em primeiro lugar relacionar por ordem
ascendente os resultados de ambos os grupos, pelo que Os postos mais baixos serdo
atribuidos aos maiores numero negativos. O valor de U ¢ dado pelo nimero de vezes que
um resultado num dos sub-grupos precede um resultado no outro sub-grupo, na
classificagio ascendente. Para valores grandes, atribui-se 0 posto 1 ao resultado mais
baixo do grupo combinado de resuitados (os dois sub-grupos), o posto 2 ao seguinte, etc.
e usa-se a formula adequada (SIEGEL, 1975).
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2.1.2. RESULTADOS GLOBAIS DAS ENTREVISTAS
Da analise de contedo das 24 entrevistas surgiram 5 blocos tematicos:

Quadro 4
Totais de indicadores das entrevistas, por blocos

s ﬁéﬁ%&“}ﬁﬁmﬁsﬂﬁmﬁf% Ideinds iedgand s
PERCEPCAO DAS REACCOES FACE A 791 25,61
INTEGRACAO

II PERCEPCAO SOBRE AS NECESSIDADES 312 10,10
EDUCATIVAS ESPECIAIS

i FACTORES FACILITADORES OU 1032 33,41
DIFICULTADORES DA INTEGRACAO

v EFEITOS DA INTEGRAGAO SOBRE O 400 12,95
PROFESSOR

v PERCEPCAO SOBRE A FORMACAO 553 17,90

CONTINUA
TOTAL de indicadores das entrevistas 3088

Por percepgdo das reaccdes face a integracdo entendemos todas as expressdes dos
entrevistados que exprimem as suas atitudes face as disposigdes oficiais sobre integragao €
face aos alunos com NEE, bem como as atribuig3es de atitudes que faziam em relagdo a
outros agentes educativos e aos restantes alunos da turma e/ou da escola.

Na percepgiio_do_professor sobre as necessidades educativas especiais, incluimos
todas as representagdes do professor sobre as NEE dos alunos que tém actualmente ou
tiveram integrados na turma ou ainda que conheceram, por estarem integrados na escola
ou nas escolas onde ja leccionaram, bem como as representagdes sobre 0 processo escolar
destes alunos.

Por factores facilitadores ou dificultadores da integracdo entendemos todas as
expressoes dos professores sobre as implicagdes da integragdo na pratica pedagogica e na
organizag¢do da escola, a nivel de dificuldades, preocupagdes e caréncias.

Nos efeitos da integracio sobre o professor, consideramos todas as manifestagdes
dos entrevistados sobre as implicagdes da integragdo no seu percurso € desempenho
profisssional, abrangendo assim o seu desenvolvimento enquanto pessoas € enquanto

professores.
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Finalmente, por percep¢des sobre formacgéo continua, entendemos todas as
opinides dos professores sobre a formagdo continua anterior e ainda as expectativas e

preferéncias sobre a formacdo desejada, em termos gerais e relacionadas com a integragao.

Como se pode ver no quadro anterior, os professores falaram essencialmente sobre
o bloco III (implicagdes da integragdo na pratica pedagdgica - factores facilitadores ou
dificultadores: 33,41%), o bloco I ( percepgdes face a integragao. 25,61%) e o bloco V
(percepgdo sobre a formagdo continua: 17,9%), blocos que correspondiam aos do
" esquema de guidio da entrevista apresentada no capitulo 5. Mesmo tendo em conta qué 0
tipo semi-directivo de entrevista podera estar na origem de alguns blocos serem mais
explorados que outros, é possivel afirmar que o bloco I (factores facilitadores e
dificultadores da integragio), é aquele sobre o qual os entrevistados mais se exprimem, O
que nos parece relacionar-se com a focalizagéo dos professores nos problemas da pratica
profissional quotidiana.

Usando o Coeficiente de Correlagio de PEARSON, relacionamos 0s resultados de
cada bloco com a idade, anos de servigo docente e tempo de experiéncia de integragio dos
professores:

Quadro §

Correlagéo dos blocos das entrevistas com a 1dade anos de docéncia
e experiéncia de integragdo dos professores

Variavel IDADE ANOSDE DOC. | EXPER. INTEG.
I P r p I p
Percepcio das reacgdes face 2 integ. | 1390 | .517 1336 | .534 0657 | .761
Percepiio do professsor sobre as NEE_| -2145 | 314 -2307 | .278 -0187 | .931
Factores facilitad. ou dificult. da integ, | -.1700 | 427 ~2307 | .709 0629 | .770
Efeitos da integracio sobre o professor | .0858 | .690 1663 | 437 1412 | .510
Percepcdo sobre a formagdo continua | -.1100 | .609 0156 | 942 0652 | 762

Existe uma tendéncia para que os professores com mais idade e mais anos de
docéncia falem mais acerca da “percepgéo do professor sobre as NEE” (bloco II) do que
os professores mais novos € com menos anos de carreira - tendéncia que, ndo sendo
significativa, € consistente. De facto, os primeiros abordam este tema com mais
insisténcia, independentemente do tempo de experiéncia que tenham com alunos
integrados, o que parece mostrar que, ao longo da carreira docente, formaram opinides €

representagdes sobre estes alunos (as suas problematicas, os seus desempenhos escolares,
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etc) que desenvolvem espontaneamente nas entrevistas, mesmo ndo lhe tendo sido
perguntado. Pelo contrario, os professores mais novos € COm Menos anos de servigo
tendem a debrugar-se menos sobre este assunto, acerca do qual, parecem ndo ter ainda
opinides e representagdes muito definidas.

A mesma tendéncia se nota se relacionarmos idade, anos de servigo € tempo de
experiéncia de integragdo com 0S efeitos da integragio sobre o professor (bloco IV). os
professores mais velhos, com mais anos de docéncia e mais experiéncia de integragao

“tendem a debrugar-se extensivamente sobre os efeitos que a integragdo tem sobre eles,
enquanto pessoas e profissionais. Também aqui a tendéncia ndo é significativa, mas
consistente.

Estes resultados parecem indicar que opinides mais desenvolvidas e um discurso
mais extenso sobre os efeitos da integragdo no professor nio dependem apenas de uma
maior experiéncia de trabalho directo com alunos integrados, mas também de uma idade
mais avan¢ada e maior experiéncia profissional, em termos gerais. Neste sentido, €
possivel concluir que, neste grupo, 0s professores em fases mais avangadas da carreira
docente tendem a expressar mais as suas reflexdes sobre a influéncia que o trabalho de
integragdo de alunos com NEE teve no seu desenvolvimento como professores, positiva
ou negativamente. .

Usando o teste nio paramétrico do Coeficiente de Correlagio de KENDALL -
menos sensivel s distribuigdes - obtiveram-se resultados que indicam tendéncias muito
semelhantes, sobretudo no que diz respeito a idade ¢ anos de docéncia.

Por outro lado, trés dos 24 professores entrevistados nio tém e nunca tiveram
alunos integrados. Como se pode ver no Quadro 6.3, 0 sub-grupo constituido por estes 3
professores pode ser comparado com 0 sub-grupo constituido pelos restantes professores,
uma vez que a idade e anos de docéncia ndo apresentam diferengas significativas. As
diferencas significativas surgem, em termos de frequéncias absolutas, no que respeita aos
mesmos dois blocos anteriormente referidos: o bloco II (Percepgdo do professor sobre as
necessidades educativas especiais) e o IV (Efeitos da integragdo sobre o professor).
Assim, a percep¢do do professor sobre as NEE apresenta valores correlativamente mais

altos no grupo com experiéncia de integragdo, o mesmo acontecendo nos efeitos da
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integragdo sobre o professor. Como seria de esperar, 08 professores que nunca tiveram
alunos integrados pronunciam-se pouco sobre os topicos integrados nestes dois blocos.
Quadro 6

Relago entre as vaniaveis do grupo de professores com experiéncia de integragio (N=21)
e o grupo de professores sem experiéncia (N=3): resultados dos testes Mann-Whitney U -
Wilcoxon Rank Sum W test

Frequénc.  absolutas | Frequénc. _relativas

Varidvel U p U p
Idade 20.5 3356 - -
Anos docéncia 25.0 .5692 - -
Exp. Integracdo 0 [0 77.0056¢ - -
Percepcio sobre as reacgdes face 2 integracdo 19.0 2740 25.0

Percepcio sobre as N.E.E. 3.5 [ .7 .30142% 6.0 |33

Aspectos facilitad. ou dificultad. da integ 25.0 .5703 26.0

Efeitos da integragdo sobre o professor 6.0 [ -=30257, 18.0

Percepcio sobre a formacio continua 31.5 1.0000 13.0 1063

Neste sentido, . apesar de, como vimos antes, o discurso dos professores
entrevistados acerca das percepgdes sobre as NEE e acerca dos efeitos da integragdo nao
depender apenas dos anos de experiéncia de trabalho com estes alunos, mas também da
idade e tempo de docéncia em geral, o facto dos professores nio terem nunca trabalhado
com alunos integrados condiciona e limita as suas opinides em relagio a estes assuntos.

Abordaremos em seguida cada um dos cinco blocos teméticos, tendo em conta os

temas, categorias, sub-categorias e indicadores que levaram 4 sua organizagao.

a) Percepciio (do professor) sobre as reaccdes face a integraciio

Os temas que configuram este Bloco surgiam todos no guido da entrevista, sendo,
portanto, sugeridos por nos.

As “reaccdes pessoais face is disposicdes oficiais” foram o tema mais motivador
para os professores ou, pelo menos, aquele sobre o qual os professores mais largamente se
debrugaram (Quadro 7). Se bem que se possa relacionar esse resultado com o facto da
pergunta sobre o tema ser a primeira da entrevista, foi notério que a maior parte dos
professores tinham informagdes genéricas sobre essas medidas e, aparentemente, O
assunto fora muito debatido em qualquer das escolas onde o estudo decorreu. A recente

legislagdo sobre integra¢do parece ter criado polémica e gerado reacgdes e opimdes fortes
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entre os professores - muitas delas, no entanto, extremamente ambivalentes, como
veremos em seguida.

Organizamos este tema em trés categorias: concordincia, concordancia com
reservas e discordincia (Quadro 7). A categoria »concordincia com reservas” inclui as
expressoes dos professores que, afirmando concordar genéricamente com a filosofia da
legislagdo em vigor, levantam sérias objecgdes & sua viabilidade no terreno.

Esta categoria tem uma frequéncia de indicadores muito alta (quer em relagdo ao

“tema, quer em relagdo ao total das entrevistas), o que demonstra as objecgdes que 0Os
professores levantam em relagdo 4 possibilidade de introdugdo, no terreno, das medidas
preconizadas pela lei (sobretudo pelo Dec.-lei 3 19/91).

Analisando o Quadro 7, verifica-se que as reservas face as disposigdes oficials
sobre integragdo se baseiam essencialmente em aspectos estruturais €, em menor grau, €m
aspectos profissionais, néo se dando muito relevo aos aspectos relativos aos alunos com
NEE. Os aspectos estruturais dizem respeito 4 falta de condigdes genéricas para a
integragio de alunos com NEE nas escolas, & falta de apoio especializado, recursos
humanos, respostas eficazes a muitos dos problemas desses aluno, recursos materiats,
adaptagdes fisicas para deficientes motores, etc. Ja as reservas em relagio a aspectos
profissionais dizem respeito a falta de preparagdo dos professores e a sua falta de
disponibilidade®’. '

Em grande parte dos professores € notéria uma atitude ambivalente em relagdo as
medidas legais recentes sobre integracdo, dando uma resposta quando directamente
inquiridos sobre o assunto que vém a contradizer (explicitamente) noutras partes da
entrevista.

Assim, alguns dos professores que expressam concordincia com reservas na 1*
resposta da entrevista € vém a explicitar, no decurso das restantes respostas, indicadores
claros de discordancia, relacionada principalmente com as desvantagens que a integragio
traz para os outros alunos (61% dos indicadores desta categoria). E o caso da Prof . 143
que, depois de exprimir algumas reservas sobre a integragio € o dec.-lei 319, acaba por
afirmar, noutro ponto da entrevista, que 0s 0s restantes alunos se sentem prejudicados

pela a;cencﬁo que ela tem que dar a aluna integrada.

§ Cf. Anexo 7.1.
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1 Sem cxphcmqéo 12

1. 1. concordincia | 2.baseada em valores educativos 22

reacgdes 3. baseada em vantagens para o aluno com NEE 22

pessoais 4.baseada em vantagens para os outros alunos 9

4s disposigdes 7. concordancia | 1.baseada em aspectos estruturais 109

1 oficiais com 2.baseada em aspectos profissionais 61

reservas 3 baseada em aspectos relativos ao aluno com NEE 4

1.baseada em desvantagens para o aluno com NEE 13

3. discordincia | 2.baseada em desvantagens p/ os restantes alunos 25

3 baseada na falta de preparacio dos professores 3

1.sem explicitaclio 10

2.baseada em valores educativos 7

1. aceitaglo 3 baseada no gosto pesssoal 21

4.baseada na expenéncia anterior 6

2. 5 baseada na pena 6

- reacgles pessoais 6.baseada na existéncia de condigbes 3

| aos alunos com 1.sem explicitaclio 14

| NEE 2. rejeigiio 2 bascada numa reacfio pessoal 2

3.baseada na falta de vocagio 3

4 baseada no desconhecimento profissional 2

1.baseado em sentimentos pessoais 13

3. inquietagdo 2.baseado em preocupacdes profissionais 68

3.por preocupacdes com aspectos cstruturais 2

1.sem explicitacio 40

2.baseada em valores educativos 3

q 3. 1. aceitagdo 3.baseada na experiéncia profissional 4

reacgOes 4 por vocacdo pessoal 6

atribujdas 5.por conformismo 3

a0s 6.por caliculismo 3

outros docentes 1.sem explicitagho 21

2 baseada no desconhecimento proﬁsmona] 7

2. rejeiglio 3.baseada em aspectos relativos 4s NEE 23

4 baseada em valores educatives 5

5.por falta de recursos 2

1.sem explicitacho 16

2.por ditvidas quanto 4 competéncia profissional 17

3. inquietagio 3.baseada na preocupagiio com os alunos 3

4 baseada na preocupagiio com os resuitados 9

escolares

Sbaseadanaprmmaqﬂooomafaltadeesuumras 127

1 .aceitagfio 1.sem explicitachio 81

4, total 2. baseada na colaboraciio 24

| reacgdes 1.baseada na aparéncia fisica normal 5

:| atribuidas 2. aceitaghio 2.apenas nas actividades nio lectivas 5

a0 selectiva 3.baseado no comportamento do aluno com NEE 2

grupo/turma 1 justificada pela agressividade 10

3. rejeiciio 2.justificada pelas caracteristicas da deficiéncia 2

3 justificada pela auséncia de higiene pessoal 3

5. 1. aceitaglio 1.sem explicitacio 12

reacidcs 2 justificada pela preparaciio prévia 2

atribuidas as 2. rejeicho 1.justificada pelos comportamentos agressivos 6

familias dos 3. inquictagfio 1 justificada pelas caracteristicas de algumas NEE 4

outros alunos 2 justificadas pelo receio face ao atendi/. ao filho 4
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Também a Prof 121, que anteriormente afirmara concordar com a integragao,
pondo reservas apenas em relagio as condigdes das escolas e falta de preparagdo dos
professores, acaba por declarar, mais & frente: “uma turma em que ha alunos integrados é
uma turma com menos rendimento, em parte porque sdo miudos que exigem muilo mais
do professor e como os outros também exigem atengdo, ds vezes perdem-se um
bocadinho, que é o que me estd a acontecer a mim...A turma tem menos rendimento, ndo
ha duvida.”

A mesma ideia surge nos professores que exprimem claramente a sua discordancia
com a integragdo: o facto dos alunos com NEE perturbarem o funcionamento da turma e
o seu ritmo de aprendizagem normal® é a justificagio mais referida. A prof. I57, por
exemplo, afirma: “Portanto, tormo a repetir, é dificil como professora ter criangas destas
dentro da sala de aula, porque ndo se consegue fazer um trabalho como se deseja”.

Treze indicadores apontam ainda como justificagdo para a discordancia face as
disposi¢des oficiais as desvantagens para o proprio aluno com NEE. Como afirma a prof.
121 na sua entrevista, “(...) chega a certa altura e o professor pergunta-se: mas o que é
que este miudo estd aqui a fazer?O que é que ele ganha com isto?”. A Prof. 157 afirma
decididamente que “acabam por ndo se ver resultados, por minimos que sejam, nesles
alunos”, enquanto a Prof. $23 se refere aos eventuais problemas do aluno integrado,
sugerindo que“(...) ndo se deve sujeitar a cridnga com determinadas dificuldades a
regularidade lectiva, porque isso é uma violéncia, ndo beneficia a crianga, prejudica-a”

Em sentido contrario, muitos professores comegam por afirmar a sua concordancia
total com as medidas legais sobre a integragio para depois, no decurso da entrevista ou
mais a frente, na mesma resposta, virem a apresentar algumas reservas. Neste caso, no
entanto, a ambivaléncia parece menor, visto que a concordincia com a integragdo
corresponde a uma certa perspectiva sobre o ensino e a diferenga entre os alunos,
enquanto as reservas se pdem essencialmente em relagdo as condi¢bes estruturais €
funcionais. A Prof 37, por exemplo, numa fase inicial da entrevista afirma concordar com
a integragiio e pensar que ela nio s6 nio perturba o grupo/turma, como € um processo
benéfico para o processo de ensino/aprendizagem de todos os alunos, ajudando a turma a

crescer e a socializar-se, enquanto posteriormente vem a expressar dividas quanto 2o

% Cf. Anexo 7.1.
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processo de implementagio da integragdo, devido a falta de condigdes das escolas e de
preparagdo dos professores.

A concordincia com as disposigdes legais sobre integragdo ¢ baseada
essencialmente em valores educativos (como “educar para a aceitagio da diferenga”
“educar numa escola para todos” e “educar para solidariedade™®) e vantagens para os
alunos com NEE que se referem as possibilidades de socializagdo e aprendizagem que 2
escola do ensino regular lhes pode proporcionar, em contraste com o mau funcionamento
- das instituigdes de educagio especial.

Apenas 14% dos indicadores da categoria indicam que a concordancia com as
disposigdes oficiais se deve s vantagens para os restantes alunos, as quais a0 explicadas
(como vimos no discurso da Prof 137, atris referido) pelo facto de a integragdo
proporcionar uma melhor socializagdo e aprendizagem de todos os alunos.

Os restantes temas deste bloco (Quadro 7) foram organizados em trés categorias
cada: aceitagdio, rejeigio e inquietagdo. Incluimos na “inquietagdo” todas as sub-categorias
formadas por indicadores que exprimiam receio, preocupagio e ansiedade face aos alunos
com NEE (sentimentos dos proprios professores ou por estes atribuidos a outros agentes
educativos), mas ndo implicavam forgosamente uma rejeigo.

Os re;ultados do 2° tema (reaccdes pessoais face aes alunos com NEE),
mostram que a inquietagio € o sentimento predominante dos professores em relagido a
estes alunos € 4 sua integragdo. No Quadro 7, verificamos que a inquietagdo como
reacgdo pessoal aos alunos com NEE se baseia, sobretudo, em preocupagdes profissionais
(82% dos indicadores desta categoria) que dizem respeito ao receio de ndo saber trabalhar
com deficiéncias profundas, de ndo saber trabalhar com deficientes motores, de ndo saber
relacionar-se com o aluno deficiente, etc.”. Tem ainda origem em sentimentos pessoais
expressos em indicadores do tipo “a deficiéncia assusta-me”, “os comportamentos dos
aluno perturbam-me”. As preocupagdes com aspectos estruturais, tdo focadas na
categoria anterior como explicagdo para as reservas colocadas as medidas legais sobre
integragdo, aparecem aqui com um nimero de indicadores muito baixo, em relagdo as

duas sub-categorias antes enunciadas.

€ ¢f Anexo 7.1
" Cf. Anexo 7.2.
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No mesmo sentido, quer a aceitagio do aluno com NEE, quer a sua rejeigiio, tem
origem, essencialmente, em sentimentos pessoais. No primeiro caso, no gosto pessoal por
esse tipo de criangas, no segundo caso, por factores intrinsecos as proprias NEE que os
alunos apresentam: deficiéncias profundas, problemas emocionais e o atendimento as
necessidades (nfo educativas) dos deficiéntes motores. Nesta mesma sub-categoria ha
ainda 2 indicadores que fazem referéncia a “impressdo” que as deficiéncias provocam.

Os resultados deste 2° tema (reacgdes pessoais face aos alunos com NEE), em
" que a inquietagdo €, como vimos, a categoria mais evidenciada, contrastam com 0s do 3°
tema (reacgdes atribuidas aos outros docentes), em que 0 numero de indicadores em
cada categoria é semelhante (59 de aceitagdo, 58 de rejeigio ¢ 57 de inquietagdo). Os
professores parecem tender a atribuir aos colegas, mais do que a eles proprios, reacgoes
extremas, COMo a aceitagdo € a rejeigo. :

No entanto, surge aqui muito clara a tendéncia para a nao explicitagdo das razoes
pelas quais se atribuem a estes elementos atitudes de aceitagdo, rejeicdo ou inquietagdo.
Os professores parecem nio ter reflectido muito sobre as razdes da posi¢io que atribuem
aos colegas em relagdio a esta questdo ou, pelo menos, ndo querer debrﬁc;ar—se sobre essas
razoes.

No 4° tema (reaccdes atribuidas ao grupo/turma), pelo contrario, as professoras
percepcionam um larga maioria de aceitagfio dos alunos com NEE pelos restantes alunos
(cerca de 80% dos indicadores deste tema). Neste tema, para 14 da aceitagfio e da rejeigdo,
introduzimos, ainda, uma terceira categoria, a que chamamos “aceitagdo selectiva”
(Quadro 7), e que corresponde as atribuigdes que os professores fazem de discriminagdo
selectiva dos outros alunos em relagdo as criangas com NEE, aceitando-os e colaborando
com eles apenas em algumas actividades/situagbes, ou ainda aceitando apenas alguns
desses alunos, devido a caracteristicas determinadas. Parece-nos, no entanto que estes
resultados referentes a este tema deveriam ser, futuramente, confrontados quer com as
opinides dos proprios alunos (através de entrevistas), quer com observagdes directas nas
salas de aula e recreios, de modo a confirmar ou nfio as percepgdes que 0S professores
tém das reacgdes dos outros alunos. Também aqui surge a tendéncia para a ndo
explicitagdo das razdes pelas quais se atribuem aos alunos determinadas atitudes: os

professores parecem nao ter reflectido muito sobre as razdes da posi¢do que atribuem aos
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outros alunos em relagio a esta questdo ou, pelo menos, nio querer debrugar-se sobre
essas razdes. Por exemplo, 2 aceitagdo total das criangas com NEE pelos outros alunos,
amplamente focada, ndo ¢ justificada ou explicada em 77% dos indicadores dessa
categoria

Por outro lado, se recorrermos ao teste MANN-WHITNEY - WILCOXON para
comparar os resultados obtidos pelo grupo de professores que nunca teve alunos
integrados (N=3) e o grupo formado pelos restantes professores (N=21), encontramos

- diferengas significativas no que se refere aos temas, como ja tinhamos encontrado em
relagio aos blocos. Em relagdo a este bloco, verifica-se que os professores sem
experiéncia de integra¢o ndo falam ou falam menos do que os outros professores sobre o
tema “reacgdes atribuidas ao grupo/turma face aos alunos integrados” (p=.0058). Os
professores sem experiéncia a este nivel parecem ndo conseguir imaginar a reacgdo dos
outros alunos as criangas com NEE e/ou néo ter dado muita aten¢do a essas reacgdes em
situagdes que envolvam a escola toda - uma vez que, em situagdes cOMO O recreio ou o
refeitério, os alunos se encontram todos juntos. De facto, as afirmagdes destas professoras
sobre o assunto, ou nio existem (Prof. $56) ou, funcionando a um nivel hipotético, sdo
vagas ¢ genéricas: “(Se fivesse alunos integrados), a relagdo entre alunos também seria
complicada. Teria que haver uma sensibilizagdo com os ouiros para a dificuldade da
crianga, ndo é? e..sei ld, se calhar falar um bocado com eles, tentando que eles
percebessem que hd criangas diferentes e tentar estratégias em que o aluno se
conseguisse integrar com 0s Outros e os oulros com ele...” (Prof. $23).

Cerca de 50% dos indicadores do 5° tema (reacgdes atribuidas as familias dos
outros alunos face 4 integragiio) mostram que os professores percepcionam a aceitagdo
dos alunos com NEE pelas familias dos alunos sem problemas. No entanto, esta
constatagio pode nio ser muito exacta, uma vez que o numero de indicadores € apenas de
28 e o numero de professores que refere este aspecto ¢ apenas 10 no total da amostra
(N=24). De facto, pelo nimero de indicadores, parece possivel concluir que os
professores ndo ddo muito relevo a este aspecto (Quadro 7). Tal pode indicar que as
familias dos restantes alunos ndo levantam realmente problemas a integragiio, mas também
pode demonstrar um desconhecimento real das reacgdes das familias a situagdo e, em

altima analise, uma relagdo familia/escola pouco desenvolvida. No entanto, como se pode
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verificar no Quadro 8, ndo existe correlagdo entre a (pouca) importincia dada a este
aspecto no discurso dos professores e as suas idades, anos de docéncia ou experiéncia de
integragao.

Quadro 8

Correlagio da idade, anos de servigo e experiéncia de integragio dos professores (N=24)
: com os temas surgidos nas entrevistas (coeficiente de KENDALL)

Varidvel IDADE ANOS DEDOC. | EXP. DE INTEG.
r pGig) {r psig) |r p (sig)
'| 1.1 Reacgdes pessoais is dispos. legais | .2059 862 0111 .940 .1847 220
1.2 Reaccdes pessoais aos A. com NEE | -0629 | .672 - 0557 |.709 -1696 | .260
1.3.Reaccdes atrib. aos outros docent. 0889 .550 0744 618 0076 960
1.4 Reaccdes atribuidas ao grupo/turma | .1264 .397 0299 842 1478 329
1.5.Reac. atrib. as familias de outros A { .0271 867 -1451 | .3712 .1151 483
11,1 Etiologia das NEE .0333 823 -0480 | .784 0339 822
112 Manifestac. sobre o processo escol. | -.0445 | .765 -0446 | .765 1133 453
I11.1.Facilitadores de ordem pedagdg. 1908 204 2718 -0948 [ .549
{ 1.2 Dificultadores de ordem pedagog. | -2403 | .106 -.2635 -2752  |FO685EL
I11.3.Facilitad. de ordem institucional | .1596 .284 .2868 0870 565
TIL4 Dificultad. de ordem institucional | -.1852 | .213 | -3123 .0302 841
II1.5. Auséncia de dificuldades 3617 |-027:0 3772 [EO21ERE| (1389 402
IV Efeitos pessoais e profissionais 0741 618 .1264 397 .2190 147
V.1.Posicdo sobre a exper. antertor 0195 .899 0824 .593 -.0837 | .592
V.2.Expectativas face 2 Form. Contin. | -2108 | . 156 - 1744 | 242 -0490 | .745
V.3. Temdticas desejadas 2421 .105 2281 128 .0494 745

" b) Percepgiio (do professor) sobre as necessidades educativas especiais

Neste bloco surgem-nos dois temas: etiologia das NEE e manifestagdes sobre o
processo escolar (Quadro 9). Entendemos por etiologia das NEE as imagens que os
professores fazem da origem dos problemas dos alunos, independentemente de uma
confirmagdo clinica, psicologica ou da educagdo especial dessas etiologias.

A maior parte dos professores tenta definir/explicar a etiologia das necessidades
educativas especiais (53% dos indicadores do tema), O que nos parece pressupor a
necessidade de compreender a causa das probleméticas dos alunos (no fundo,
correspondendo mais a uma perspectiva de classificagéo do foro médico/psicologico do
que pedagdgico, como ficou expresso no capitulo 4 deste trabalho). A representagio da
etiologia das NEE dos alunos € atribuida, pelos professores, essencialmente a questdes de
ordem emocional, de ordem socio-cognitiva ¢ de ordem socio-familiar (Quadro 6.6.), ©

que nos da uma imagem do tipo de problemas das criangas com que estes professores
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trabalham ou trabalharam. As deficiéncias propriamente ditas aparecem apenas em

algumas turmas. Estes dados estdo de acordo com as estatisticas sobre a prevaléncia das

perturbagdes/dificuldades e das deficiéncias, em Portugal e no mundo ocidental.

Quadro 9

Totais de indicadores das sub-categorias do bloco II

TS TEMAS - o [ CATE GORTAV |50 S SUB G ATE GORI AN G AN e |
1.atraso mental
1.de ordem 2 .comportamentos autistas
socio- 3 problemas de meméria e abstracdo
~cognitiva 4.problemas de comunicagdo e linguagem 21
2. de ordem 1.problemas de saiide 5
fisica 2. deficiéncia motora 6
1.problemas de autonomia pessoal e social 19
3. de ordem 2.problemas familiares 11
sécio- 3.nivel sécio-econ6mico baixo 9
-familiar 4. super-protecgio familiar 1
4. de ordem 1.deficiéncia visual 2
sensorial
5. de ordem 1.problemas emocionais ¢ de comportamento 57
emocional
1.ritmo de aprendizagem lento 14
2.auséncia de resultados escolares 5
1.representa- | 3.falta de motivagio para a aprendizagem 2
¢Oes negativas | 4.dificil adaptagiio 4 turma/escola 6
5.falta de autonomia na realizacio do trabalho 16
6.problemas nas aprendizagens 42
7.expectativas negativas quanto 3 evolucio 13
escolar .
A 1.boa adaptacio 3 turma/esco 14
2 representa- | 2.bons resultados escolares 29
¢ies positivas | 3.evolucdo positiva 7

Nas manifestacdes sobre o processo escolar (dos alunos com NEE) incluimos
todas as afirmagdes dos professores sobre o desempenho académico dos alunos, insergdo
nas actividades da turma, etc. Nem a etiologia das NEE, anteriormente referida, nem as

manifestagdes das NEE sobre o processo escolar foram temas sugeridos no gudo da

entrevista, pelo que o seu aparecimento parece mostrar um genuino interesse dos

professores em conhecer/compreender as causas das NEE e em explicitar a sua opinido

sobre os efeitos dessas necessidades sobre o processo escolar dos alunos.

As representa¢des negativas sobre o processo escolar dos alunos com NEE séo o

dobro das representagdes positivas, o que demonstra os problemas com que estes
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professores se confrontam na sala de aula e as suas dificuldades no processo de ensino
destes alunos, como € visivel nas categorias.do bloco seguinte (III).

Estas representagbes negativas decorrem essencialmente dos problemas de
aprendizagem apresentados pelos alunos (cerca de 43% do total dos indicadores da
categona) expressos em indicadores como: o aluno tem cada vez mais dificuldades em
acompanhar a turma (Prof. 121), alguns alunos nio assimilam nada (Prof. 127), a aluna tem
muitas dificuldades em abstrair (Prof. 132), o aluno esta muito atrasado nas aprendizagens
- escolares (Prof 126), etc.

OQutras sub-categorias encontradas nas justificagdes que 0s professores ddo para
estas representagdes negativas s3o o ritmo de aprendizagem lento (os alunos com NEE
aprendem muito mais lentamente - Prof. 136), a falta de autonomia na realizagdo do
trabalho, a auséncia de resultados escolares, a dificil adaptagdo & turma e/ou & escola, etc
(Quadro 9). Nestas representagdes incluem-se ainda expectativas francamente negativas
quanto & evolugdo escolar dos alunos com NEE. A Prof 126, por exemplo, afirma que o
aluno com NEE” ndo vai nunca aprender a ler e a escrever e que “a nivel de
aprendizagem nio se consegue fazer muito mais dali...”

Em sentido inverso, as representagdes positivas referem-se sobretudo a bons
resultados escolares (58% dos indicadores da categoria) mas, como ja vimos, sdo em
muito menor nimero que as negativas. ‘

Por outro lado, se recorrermos ao teste MANN-WHITNEY - WILCOXON para
comparar os resultados obtidos pelo grupo de professores que nunca teve alunos
integrados (N=3) e o grupo formado pelos restantes professores (N=21), encontramos
uma diferenga significativa no que respeita & percepgdo do professor sobre o processo
escolar dos alunos com NEE (p=.0255). Os professores que nunca tiveram alunos
integrados tendem a nfio se pronunciar ou pronunciar-se pouco sobre este asssunto que,
manifestamente, tém uma ligagdo directa com o facto de se conhecer bem a realidade da
integragdio, trabalhando directamente com 0S alunos com NEE.

" O aluno em questdo apresenta fragilidade do cromossoma X.
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¢) Factores faciltadores e dificultadores da integracio

Neste bloco, incluimos os factores facilitadores e dificultadores da integragdo de
ordem institucional e de ordem pedagogica ¢ ainda a auséncia (expressa) de dificuldades
relacionadas com a integragéo de alunos com NEE (Quadro 10).

Nos temas “facilitadores de ordem pedagogica” e “facilitadores de ordem
institucional” incluimos todas as afirmagdes dos professores relativas a situagdes,
processos, formas de organizagio, recursos, etc, que, no presente, lhes facilitam ©

' processo de integragdo ou que consideram desejaveis para facilitar esse processo.

Como se pode ver no Quadro 10, a énfase deste bloco é dada ao 4° tema -
dificultadores de ordem institucional - € corresponde, em grande parte, as reservas que
os professores pde as disposigdes oficiais sobre integragdo (afirmando que ndo existem
condi¢Bes reais nas escolas para o cumprimento total da legislagdo sobre integrag&o). De
facto, este tema € aquele que reune maior niumero de indicadores no bloco € o segundo
com mais elevado indice de frequéncia no total das entrevistas (cerca de 60% do total dos
indicadores do bloco e 20% dos indicadores totais das entrevistas corresponde a factores
dificultadores da integragdo).

Se compararmos os factores dificultadores de ordem institucional com os factores
facilitadores da mesma ordem (3° tema), verficamos que a categoria “apoio da educagdo
especial” ¢ a mais focada quer como aspecto dificultador, quer como aspecto facilitador,
com grande destaque em relagdo as outras. a categoria apoio da educagdo especial €
considerado facilitador, antes de mais, pelo apoio dado ao professor, e so depois pelo
apoio dado ao aluno; a articulagio entre o ensino regular ¢ o especial também contribui
para facilitar a integragdo, bem como 2 existéncia de uma sala de apoio na escola (Quadro
10). Coerentemente, os professores percepcionam a falta de apoio da educagdo especial
como principal dificultador da integragdo (59% do total de indicadores deste tema). No
entanto, nas sub-categorias da falta de apoio da educagdo especial nota-se uma inversao
da ordenagiio por frequéncias de indicadores, em relagio & ordenagdo das sub-categonas
do apoio da educagfio especial como facilitador: aqui, a falta de apoio ao aluno é apontada
em primeiro lugar e s6 depois aparece a falta de acompanhamento ao professor € a falta de

articulag@o entre o ensino regular € 0 ensino especial.
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Se, como dificultador, a falta de apoio da educagdo especial poderia corresponder
a uma falta de responsabilizagdo dos professores do ensino regular em relagdo aos alunos
com NEE, que vém como alunos da educagdo especial, mais do que como alunos da
escola (aspecto frequentemente citado na literatura e pelos professores de educagdo
especial), parece-nos, no entanto, que a sua referéncia ao apoio da Educagdo Especial
como aspecto facilitador da integragdo invalida essa inferéncia, uma vez que faz pressupor
que os professores que tém realmente apoio, o sentem como vilido e eficaz.

Ja no que respeita aos_outros apoios, a faita de pessoal auxiliar aparece em 1° lugar
como factor dificultador da integragdo, a nivel institucional, enquanto como facilitadora
esta sub-categoria aparecia muito pouco referida. Os professores parecem, pois, valorizar
pouco o papel do pessoal auxiliar, excepto quando sentem que ele ndo existe...

A falta de articulagio com as familias é um factor dificultador pouco considerado
pelos professores (cerca de 13% dos professores) sendo justificada predominantemente
por factores imputaveis as proprias familias e néo as escolas: a falta de colaboragdo dos
pais e os problemas dentro das familias. Consultando o Anexo 9.4. é possivel verificar
indicadores do tipo: os pais, actualmente estdo pouco tempo com OS filhos (11
indicadores), os pais niio se interessam pelo percurso escolar dos filhos (8 indicadores),

_etc. No entanto, enquanto factor facilitador, os professores d3o muito relevo a este
aspecto, quer porque facilita a integragdo dos alunos com NEE, quer porque facilita o
trabalho com os outros alunos.

A colaboragdo com colegas também ¢ considerada como facilitando a integracgdo,
visto que permite o trabalho em conjunto para a resolugéo de problemas e a aprendizagem
com colegas mais experientes. No entanto, os professores parecem dar mais relevo aos
facilitadores externos (apoio da educagio especial, outros apoios especificos) do que ao

apoio que podem dar uns aos outros, na propria escola.
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Quadro 10
Totals de mdlcadores por sub-categonas do bloco I]]
l.relaqﬁo 1 éumaspecto dcle:mmamedamtegraqﬂo 19
| pedaggica 2. exige estratégias especificas a5
2. 1. permite a colaboragdio entre todos os alunos 4
participagio 2. permite a partilha de dificuldades ¢ a procura 4
do grupo/ . conjunta de solugBes
Facilitadores fturma 3. exige a realizagio de reunides de turma 8
| de 4. exige a realizagiio da avaliacio em grande grupo 3
: 3. 1. sem explicitago 9
4 ordem conhecimento 2. permite a identificagdo dos problemas 11
!| pedagobgica dos alunos 3. permite uma programacio adequada 5
‘ 4. permite a compreenséo de comportamentos 4
5. d auto-confianca ao professor 7
4. actividades 1. sem explicitacio 12
de expressio 2. por facilitar a comunicaco 7
1. 1. devido 4 inseguranga do professor 22
dificuldades 2. devido &s caracteristicas das NEE 11
na relagio 3. devido 4 indisciplina 7
pedagégica 4. devido 4 relagfio entre alunos, quando hé 1
criancas integradas
Dificultadores 2. 1. devido a planificacdio para grupos heterogéneos 18
de dificuidades 2. devido a organizagio do trabalho, quando ndo hi 2
na gestio fecursos adequados hd deficiéncia
ordem e organizacdo 3. devido & orpanizacdio de activid. diferenciadas 68
pedagbgica do grupo/murma | 4. devido a gestdo do tempo de forma equitativa 45
5. devido & falta de motivagiio dos alunos 13
3. dificuldades | 1. identificagdo do aluno com NEE 2
no diagndstico
1. devido a necessidade de definir objectivos 5
minimos
2. devido & necessidade de adaptar contetidos € 28
4, estratégi
dificoldades na | 3. devido & necessidade de definir actividades 9
interven¢io adequadas
na intervengdo | 4. devido & necessidade de seleccionar materiais 7
junto do aluno adequados
com NEE 5. devido 4 falia de motivaglo do A. 5
6. devido a dificuldade de compreender os 2
comportamentos do A.
7. devido a dificuldade em avaliar 0 A. 9
8. devido a falta de preparacio profissional 12
l.pelagprcndizagcmcomcolegasmais 5
expenentes
1. colaboragdo | 2. pelo trabalho em conjunto para a resolucdo de 12
com colegas problemas
3 1.pelo apoio directo ao aluno 34
2. apoio da 2. pelo acompanhamento a0 professor 46
Facilitadores educaglo 3. pela articulagdo entre o ensino regular e o 30
especial ensing especial
de ordem 4. pela existéncia de uma sala de apoio 21
3. articulagdo 1. & necessdria com om os pais dos alunos 37
com as | integrados
familias 2. & necesséria para os pais de todos 05 alunos 27
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{continua¢io do Quadro 10)

1. técnicos especializados exteriores 4 escola 22
4. outros 2. dois professores por sala 1
apoios 3. pessoal auxiliar 4
4. monitores de tempos livres 2
5. equipas multidisciplinares 5
1. falta de apoio directo ao aluno 58
1. 2. falta de acompanhamento do professor 37
falta de apoio 3. falta de articulagfio entre o ensino regular ¢ 0 27
da educacdo ensino especial
4 especial 4. problemas na organiza¢io das equipas de 54
educagfo especial
Dificultadores 5. problemas estruturais das equipas de educacio 21
especial
de ordem 2. falta de 1. sem explicitacdo 1
articulagio 2. falta de colaboragio dos pais 21
institucional ¢/ as familias 3. problemas nas familias 21
1. falta de pessoal auxiliar 36
3. falta de 2. falta de professores 6
Outros apoios 3. falta de técnicos especializados 14
4. devido ao 1. devido a0 elevado n° de alunos/urma 33
elevado n® de 2. devido ao elevado n® de alunos com nee por 4
alunos/trma turma '
1. sem explicitagio 2
5. 1. na . 2. dado que a planific. € uma competéncia do prof. 5
Auséncia planificago 3. dado que existe um P.E L para alunos 1
integrados
de 2 na avaliagio | 1. dada a utilizaghio de registos didrios ¢ ocasionais 1
dificuldades 2. dada a avaliagio ser diferente para alunos 4
integrados
3. na mterven- 1. sem explicitago 7
0 . 2. dada a experiéncia profissional 2
4, na relagio 1. sem explicitaglo 7
pedagogica

De notar a importincia dada ao elevado nimero de alunos por turma (cerca de
89% dos indicadores da categoria) como aspecto dificultador da integragdo dos alunos
com NEE.

O tema factores dificultadores de ordem pedagégica (1° tema deste bloco)
reune menos indicadores que o tema relacionado com os dificultadores de ordem
institucional, anteriormente analisado, ¢ corresponde, em termos gerais, as dificuldades
praticas que os professores sentem perante 0§ alunos com NEE. No entanto, como
veremos em seguida, relaciona-se também com a organizagio e gestdo das turmas actuais

do 1° CEB, marcadas pela heterogeneidade dos alunos.”

2 Heterogeneidade que depende das diferencas inter-individuais das criangas que actualmente frequentam
as escolas ¢ nio apenas da insercio dos alunos com NEE nesses grupos.
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Dentre os factores dificultadores a este nivel, as categorias com maior nimero de
indicadores sdo a “gestdo e organizagdo da turma” (metade do numero de unidades de
registo deste tema) € a “interven¢ao directa com o aluno com NEE”, enquanto a relagdo
pedagogica ¢ considerada como podendo constituir um factor facilitador ou um factor
dificultador (Quadros 10). Surge, no entanto, com maior namero de unidades de registo
enquanto facilitador (46% e 14% dos indicadores do tema, respectivamente), 0 que pode
querer significar que a relagdo pedagogica niio faz parte das principais preocupagdes dos

- professores no que diz respeito a integragdo e que, antes pelo contrario, € um aspecto em
que se apoiam para tentar superar as dificuldades.

Os problemas de organizagdo € gestdo do grupo/turma, segundo estes professores,
sdio devidos essencialmente a dificuldade em organizar actividades diferenciadas (cerca de
47% dos indicadores desta categoria), dificuldades que, se referem & conciliagdo de
actividades diferentes consoante as necessidades dos alunos, & gestdo das actividades do
grupo, ao facto dos alunos ndo funcionarem em grupo, a constatagio de que as aulas
expositivas ja nfo funcionam, & integragao do aluno com NEE no trabalho do grupo, &
dificuldade em pdr as planificagdes em pratica, etc”. Desta enunciagdo de indicadores
podemos concluir que nem todos tém na origem o facto de existirem alunos com NEE na
turma - alguns dizem respeito 2 organizagdo pedagdgica de qualquer grupo... Como
afirma a Prof. S56 (que nunca trabalhou com alunos integrados), “as dificuldades que eu
tenho na prdtica pedagogica tém a ver com a gestdo e organizagdo do trabalho na sala
de aula (..) eu acho que essas dificuldades existem para todos os professores, quer
tenham ou niio alunos integrados”. E a Prof. 127 afirma mesmo que: “Hoje em dia, 0s
alunos sdo muito agressivos e desobedientes. Ndo obedecem, ndo respeitam
ninguém.(...)Aqui ha uns tempos atrds, nos diziamos: Fagam isto assim, porque depois
vamos fazer assim...E eles acatavam e faziam aquilo. Hoje ndo. Nos dizemos alguma
coisa e todos falam ao mesmo tempo, ndo respeitam, ndo péem o dedo no ar para falar
(.)"

Quanto aos aspectos facilitadores de ordem pedagégica (2° tema), a relagdo
professor/aluno e aluno/aluno é a categoria mais valorizada, mas 0s professoras

consideram que ela exige estratégias especificas para se estabelecer, estratégias que

3 Cf, Anexo 9.2.
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correspondem sobretudo & necessidade de estabelecer regras comuns a todos os alunos
(incluindo os com NEE), a necessidade de preparar dos outros alunos para a integragdo e
a necessidade de organizar adequadamente 0 €spago em fungdo das actividades’*.

Como vimos, os indicadores dos aspectos dificultadores de ordem institucional sdo
superiores aos de ordem pedagogica (+ 4,5% no que diz respeito ao bloco), mas diferenca
bastante maior existe entre os aspectos facilitadores de ordem institucional ¢ os de ordem
pedagogica: + 10,5% dos indicadores deste bloco. Neste sentido, € em termos gerais, 0s

 professores manifestaram-se mais em relagio aos factores facilitadores ou dificultadores
de ordem institucional (cerca de 56% dos indicadores do bloco) que aos de ordem
pedagégica (cerca de 41%). Em termos dos indicadores totais das entrevistas, estes
resultados correspondem a cerca de 19% e 14%, respectivamente. Esta constatagdo nao
pode ser atribuida ao esquema de guido da entrevista, que dava bastante mais relevo aos
factores de ordem pedagégica e € coerente com as sub-categorias e indicadores
apresentados no 1° tema do bloco I, em que os professores apresentavam muitas reservas
em relagdio 4s disposicdes legais quanto  integragdo baseadas, sobretudo em aspectos
estruturais e institucionais. Por outro lado, o relevo dado 3 falta de condigBes a nivel
estrutural e organizacional, sobretudo a necessidade do apoio da Educagio Especial,
podem também constituir formas de delegar em factores externos os problemas sentidos
na pratica pedagogica.

O 5° tema - auséncia de dificuldades na integragdo - surge com muito poucos
indicadores. No entanto, é interessante notar as justificagdes que 0s professores ddo para a
auséncia de dificuldades: excepto no caso das sub-categorias “a planificagdo € uma
competéncia do professor” e “uso de registos diarios € ocasionais para avaliagdo”, em
todas as outras sub-categorias a auséncia de dificuldades ¢ devida a medidas especiais
relacionadas com o facto de o aluno estar ao abrigo da educagdo especial (Quadro 10).

Relacionando os resultados dos temas de cada bloco com a idade, anos de
docéncia e tempo de experiéncia de integragdo dos professores, a partir do Coeficiente de
Correlagio de PEARSON, verificam-se correlacdes positivas significativas entre oS anos

de servico/experiéncia de integracdo e a auséncia de dificuldades: quanto mais tempo de

docéncia e mais anos de integracdo os professores tém, mais assinalam ndo ter

4 Of. Anexo 9.1
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dificuldades. Uma das professoras com mais anos de carreira e¢ de experiéncia de
integragdo afirma, signitivamente: “As dificuldades que surgem quando se tem alunos
integrados é gerir o grupo, as actividades e o tempo do grupo: é isso que é preciso
aprender a fazer de outra maneira, e com 0 tempo vamos aprendendo.(...) Hoje ndo sinto
dificuldades por ter alunos integrados. Ndo tenho dificuldades na planificagdo, nem ao
nivel de relagdo de trabalho com os alunos com NEE. (...) Néo ha problema a esse nivel”
(Prof. I35)

A aplicagio do teste de Coeficiente de Correlagio de KENDALL (Quadro 10)
confirma a correlagdo positiva significativa entre a idade/anos de docéncia e a referéncia a
auséncia de dificuldades (p=.027, p=.021, respectivamente), 0 mesmo nio acontecendo no
caso da experiéncia de integracdo (que, como vimos no capitulo 5, apresentava uma
distribui¢io muito ampla).

Por outro lado, aponta correlagdes negativas marginais (quase significativas) entre
os anos de servigofexperiéncia de integragio e o tema “dificultadores de ordem
pedagégica”(p=.077; p=.068, respectivamente). quanto mais anos de servigo e experiéncia
de integragdo os professores tém, menos abordam esta temaética, 0 que € coerente com 0S
resultados das referéncias a auséncia de dificuldades anteriormente citados.

Mesmo os professores sem experiéncia de integragdo se debrugam sobre as
dificuldades de ordem pedagdgica que OCOITEIM Nas suas aulas. De facto, em todas as
turmas existem alunos que, nio tendo NEE sinalizadas como tal, levantam, no entanto,
problemas de aprendizagem e comportamento que perturbam o funcionamento do
processo ensino/aprendizagem € elevam a alteragdes na organizagio e gestdo da turma,
planificagdo, avaliagdo, etc., como é o caso da prof. $56: “Bom, alunos integrados ndo
tenho, mas hd casos que ddo problemas, por exemplo, em relagéo as outras criangas.(...)
sobretudo 3 criangas problemas de ordem emocional, parece-me....(...) Um deles so tem
problemas a esse nivel, mas depois consegue ultrapassar, porque néo tem dificuldades de
aprendizagem. Os outros dois tém problemas emocionais e dificuldades de
aprendizagem. E esses levantam problemas (...). Ndo sdo alunos integrados pela Equipa
de educagdo especial, mas levaniam problemas..”. '

O teste de KENDALL mostra ainda uma correlagdo negativa significativa entre a

abordagem dos factores dificultadores de ordem institucional e os anos de servigo
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(p=.036); quanto menos anos de servico os professores tém, mais dificultores
institucionais referem. No mesmo sentido, surge-nos ainda uma correlagdo positiva
marginal (quase significativa) entre os anos de servico docente e a abordagem, pelos
professores, dos factores facilitadores de ordem institucional (p=.055).

d) Efeitos da integragiio sobre o professor
Os efeitos da integrago sobre o professor ndo eram directamente questionados na
- entrevista: $30 um tema totalmente emergente que parece Surgir como uma necessidade
dos professores relacionarem as vivéncias da pratica pedagogica consigo Proprios
enquanto pessoas e profissionais - isto €, reflectindo sobre os efeitos que as experiéncias
vividas tém com o seu desenvolvimento pessoal e profissional. Este tema € o que tem
maior nimero de indicadores no total das entervistas, o que também se pode dever a ser o
unico tema deste bloco.

A integragio surge como fonte de insatisfaco (2° tema deste bloco) para o
professor num grande numero de indicadores da categoria “‘efeitos pessdais e
profissionais”, sobretudo se os compararmos com 0s indicadores que a dio como fonte
de satisfaciio (1° tema) e que constiuem quase a quinta parte dos anteriores.

Dos resultados apresentados no Quadro 11, € possivel concluir que a integragdo €
fonte de insatisfa¢iio para o professor essencialmente porque implica um aumento de
trabatho e de dificuldades (cerca de 50% dos indicadores da categoria). “(4 integraé&o)
exige mais de nos, temos que falar muito mais, temos que ter o trabalho mais
organizado.... Portanto, ja temos que preparar melhor o trabalho fora das aulas. A nivel
da planificagdo ja exige mais de nos (...) Exige muito, eu acho que exige muito mais do
professor, mesmo fora da aula! (..) Pensar bem, antes da aula, como é que se vai
conseguir gerir aquilo, dar tudo o que se fem. planeado para dar, sem haver
confusbes...porque a mim (...) a confusdo dentro da sala pde-me nervosa e incomoda-me,
dé-me muito trabalho, muito trabalho mesmo! Se ndo tivesse essas criangas, acho que
tinha menos trabalho, muito menos trabalho! Ai, muito menos!” - afirma, por exemplo, a
Prof. I21.
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Quadro 11
Totais de indicadores por sub-categorias do bloco IV
TR EMAY S . i CATE GORIAG i3 ySUB;CATEGORIAG A RS ] £l b
: 1. gratificante 20
1.Fonte de . 2. motivador 4
satisfagdo 3. um desafio 3
4. investimento afectivo 14
1. incapacidade 14
2. frustracio 28
2. Fonte de 3.ansiedade 5
insatisfagdo 4. inseguranca 25
1. 5. culpabilizaciio 8§
Efeitos 6. cansaco 7
pessoais € 7. angustia 4
profissionais 8. aumento de dificuldades 33
9. aumento de trabalho 57
1. necessidade de individualizar o ensino 39
‘ 2 necessidade de realizar ensino individual 15
3. Fonte de 3. necessidade de valorizar areas ndo 40
novas académicas
exigéncias/ 4. necessidade de programar individuaimente | 21
competéncias | 5. necessidade de diversificar estratégias e 28
actividades
6. exigéncia constante de supervisio do A 21
7. necessidade de aprender pela experiéncia 14

As outras razdes apontadas para essa insatisfagdo prendem-se com sentimentos de
frustragdo, incapacidade, ansiedade, inseguranca, culpabilizagdio, cansago, angustia...
Analisando as sub-categorias encontradas, verificamos, além disso, que muitas delas se
encontram entre os factores que os Autores commumente apontam €omo causadores do
“stress” do professor e do mal estar docente (cf. ESTEVE, 1991). Por exemplo, a Prof.
141 afirma: “De facto, tive momentos de angustia enormes, de sair da sala a chorar
porque ndo sabia de facto, que respostas é que devia dar. Todos eles precisavam muito
de mim e eu ndo conseguia dividir-me.(...) Eu so pensava: mas o que é que eu vou
fazer?, eu ndo consigo...so se eu 0s sentar na cadeira e lhes disser: agora todos copiam,
agora todos véo fazer, etc. Eu ndo sei as vezes para onde me virar!” . De um modo mais
directo, a Prof. 143 declara mesmo: “Com esta crianga eu ndo me sinto pedagogicamente
segural” |

No entanto, muita da insatisfagdo profissional que 0s professores associam &
integragio ndo se relaciona directamente com o0s alunos integrados (tal como os definimos

no capitulo 5), mas com a heterogeneidade actual das turmas € 0s casos que, ndo sendo
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abrangidos pela Educagdio Especial, levantam problemas no trabalho diario do professor.
Como afirma a Prof. 121 ,“ uma pessoa sai do Magistério a pensar que vai ter uma turma
muito...muito...muito normal, que tudo vai correr bem...e depois custa, custou-me um
bocado (...). Estamos sempre a pedir apoio, mas muilas vezes 0S alunos néo tém
deficiéncias comprovadas e o apoio ndo vem...mas sdo casos complicados, muito, muito,
muito complicados.(..) eu chegava ao fim do dia Jjé nem...enfim, saia da escola
cansadissimal! Ah, sim, ddo muito trabalho, os casos complicados!”

Mas a integragio também ¢ percepcionada por alguns professores como fonte de
satisfagdo, o que se deve ao facto de o trabalho directo junto de alunos com NEE poder
vir a revelar-se gratificante e motivador, envolver um grande investimento efectivo e, em
alguns casos, constituir um desafio &s proprias capacidades e rotinas do professor (Quadro
6.9). Ha professores que afirmam, por exemplo: “Sinto-me feliz por uma aluna com uma
deficiéncia tdo grave”, ter aprendido a ler comigo” (Prof. 132) ou “ A experiéncia que
tive com o aluno deficiente foi muito interessante (...) acabou por ser gratificante ver 0s
resultados” (Prof 125). Em todo o caso, no discurso das professores que apontam a a
integragdo como tendo efeitos compensadores no professor, parece haver uma relagio
directa entre os sentimentos de satisfagio e os resultados obtidos a nivel da evolugio
académica ou comportamental do aluno - tal como muitas das razdes apontadas para a
classificacdo da integragdo como fonte de insatisfagdo se relacionam com a falta de
resultados ou, pelo menos de evolugdo, por parte do aluno. Para algumas professoras,'a
questio mais problematica é nem conseguirem saber exactamente o que € que 0s alunos
com NEE sabem sobre os conteidos curriculares, uma vez que as possibilidades de
comunicagiio sdo muito reduzidas: “Ela parece ouvir tudo com muita aten¢do, mas como
ndo fala nem pode escrever’®, como é que eu sei o que ela sabe?” (Prof. 143)

Por outro lado, o namero de indicadores dos efeitos da integragio como fonte de
novas competéncias/exigéncias (3° tema) profissionais é quase semelhante ao nimero de
indicadores que configuram a integragio como fonte de insatisfagdo. Os professores
parecem, por isso, ter consciéncia das novas exigéncias que a integragdo acarreta € das

novas competéncias a desenvolver para a pratica pedagogica com alunos integrados, o que

5 A aluna apresenta Sindroma de Down.
76 A aluna tem uma deficiéncia motora: apresenta tetraplegia, controla apenas os olhos e, com alguma
dificuldade, um dos pés (com os quais comunica) € desloca-se em cadeira de rodas.
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indica um certo grau de reflexdo sobre o assunto €, nesse sentido, aponta para
necessidades de formago concretas. Estes resultados vdo de encontro aos resuitados dos
estudos que citamos no capitulo 4, sobre as mudangas que a integragio exige que se
introduzam na forma de ensinar e &s novas competéncias necessarias a integragio de
alunos com NEE7 - na gestio e organizagio de actividades, na diferenciagdo na
planificagio, intervencdo e avaliagdo, entre outras.

De facto, as novas exigéncias/competéncias requeridas ao professor pela

integragdo passam pelas necessidades de valorizar areas nio académicas, (23% dos
indicadores desta categoria), de individualizar o ensino (22%), de diversificar estratégias e
actividades (16%), de elaborar programas individuais (12%), etc. Em termos gerais, estas
sub-categorias sio coerentes com as sub-categorias “dificuldades na gestdo € organizagio
do grupo/turma” e “dificuldades na intervengdo pedagogica junto do aluno com NEE” que
surgiram no bloco I Os professores parecem ter, portanto, tém plena nog¢do das
alteragBes que a integragio implica na pratica pedagdgica em geral se bem que, como se
viu no bioco INI, considerem essas alteragoes dificeis de realizar e as novas competéncias
dificeis de exercer.

Alguns indicadores (cerca de 8%) referem ainda que essas competéncias foram
desenvolvidas a partir da experiéncia directa com alunos integrados, o que indica
claramente a falta de formagdo continua sobre a integracdo de alunos com NEE, que
apontamos nos dados reunidos no capitulo 5 € que os professores explicitam claramente
no bloco I, quando se debrugam sobre as reservas que tém em relagio as disposigdes
legais sobre integragao.

Segundo os resultados do teste MANN-WHITNEY - WILCOXON, neste tema,
surgem diferencas significativas entre o grupo de 3 professores que nunca teve alunos
integrados e o grupo constituido pelos restantes professores (p=.0257). Os primeiros
tendem a expressar-se muito pouco sobre este assunto que, manifestamente, exige a
vivéncia de situagdes de integragdo para poder ser compreendido em termos das
consequéncias no Ppercurso profissional e na posigio actual de cada professor face a

questao.

™ Nomeadamente as referidas por ADAMS, 1987 ¢ HOLLAND e HORBY, 1992
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¢) Percepgio (do professor) sobre a formagiio continua

Neste V Bloco ¢ de referir que o 1° tema, posigiio sobre a experiéncia anterior
(de formagéo continua), correspondeu a uma necessidade dos professores se posicionarem
perante as experiéncias de formagdo continua pelas quais passaram, para explicar 0 que
desejavam em relagdo ao futuro. De facto, esta questdo ndo surgia no guido da entrevista
e nio foi sugerida no decorrer de nenhuma das entrevistas pelos entrevistadores.

Como se pode ver no Quadro 12, a motivagio para a formagdo continua é
‘justificada essencialmente por interesses pessoais (58% dos indicadores da categoria) que
se referem essencialmente a obtengdo de créditos e proximidade do local da formagdo em
relagio 4 casa ou escola do professor. Em sentido inverso, a falta de motivacdo €
justificada pela auséncia de disponibilidade que tem origem na falta de tempo ¢ a falta de
estimulos™. A obtencdo de créditos de formagdo continua, de que a legislagio portuguesa
actual faz depender a subida na carreira docente, funciona, para alguns professores, como
motivagdo; para outros, como factor de ndo empenhamento. Por exemplo, a Prof. S23
aponta a obtengdo de créditos como um factor de mobilizagdo dos professores para a
formagio continua, enquanto a Prof. I21, considera que a maior parte das acgdes de
formag3o nio tem qualquer interesse € OS professores as frequentam apenas porque
necessitam dos créditos.

Por outro lado, a apreciagdo critica sobre as acgdes frequentadas anteriormente €
notoriamente negativa (o dobro dos indicadores da apreciagdo positiva - cf. Quadro 12).
Estas criticas negativas sdo explicitadas, por alguns professores, de modo muito simples:
“Ja frequentei acgdes de formagdo e ndo aprendi nada” (Prof. 143); enquanto outros
exprimem uma perspectiva mais reflectida do problema: “A formagdo continua deveria ir
ao encontro das necessidades dos professores. Por enquanto ainda ndo ha nenhum
modelo que faga realmente isso, muilo menos 0 actual, que oferece formagdo aos
pacotes.” (Prof. §56)

No 2° tema, expectativas sobre a formacfio continua, incluimos os objectivos e

processos de formagdo apontados pelos professores como desejaveis, no futuro.

8 Cf. Anexo 11.1.
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Quadro 12
Totais de indicadores por sub-categorias do bloco V

S S TEMASIERY aCAmGOME‘J%_;ﬁESUB'-CAmGOM&ﬁﬁ%ﬁ% TS
1. para resolver dificuldades da pratica 8
1. motivagdo 2. por interesses pessoais 23
3. por interesse pelo tema 9
1. 2. faltade 1. falta de disponibilidade 5
motivaciio
Posigdo 3. apreciacdo | 1. sem explicitagdo 16
4] sobre positiva 2. por ser uiil 23
experiéncia 4. apreciagio | 1. devido a auséncia de resposta s necessida- 25
negativa des dos prof.
anterior 7. devido 2 incompatibilidade de horrios 6
3. devido 2 falta de qualidade 25
4., devido 4 falta de recompensas 43
2. 1. objectivos 1. responder aos problemas da pritica 45
Expectativas da formagdo pedagogica
face 4 forma- | desejada 2. preparar novas funedes 47
¢do desejada 3. repensar a profissdo 19
2 processos de | 1. focada na escola 28
F.C. desejados | 2. centrada nas necessidades dos professores 5
1. metodologias de ensino 33
1. de ordem 2. aspectos relacionais e disciplinares 38
3. geral 3. conteudos curriculares (1° ciclo) 16
Tematicas 4. outros temas 32
desejadas 1. deficiéncias ' 28
2. relativas 2 | 2. aspectos organizativos e relacionais 40
integragdo pedagégica
3. metodologias cas 39

Como se pode ver neste quadro, os professores desejam formagdo continua
essencialmente para Os preparar para novas funcdes (neste caso, essencialmente, O
trabalho com alunos integrados) e responder aos problemas da pritica pedagogica, em
termos gerais. Também aqui o tipo de afirmagbes dos professores sobre o assunto
demonstra graus de reflexdo sobre o assunto muito diferentes; a Prof I57, por exemplo,
afirma apenas que a formagdo continua é atil porque da ideias novas aos professores,
(Prof. 157), enquanto a Prof. 132 aponta a necessidade da formagio continua ser orientada
para dar rersposta concreta aos ¢asos dos alunos problematicos que cada professor tem na
sua sala; ja a Prof. 141 refere claramente que a formagdo continua deveria aprofundar
teoricamente os problemas da pratica pedagogica. A formagdo enquanto troca de
experiéncias entre professores e reflexao conjunta a nivel da escola visando a procura de

solugdes fundamentadas para os problemas surge também em alguns discursos: “Portanto,
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se calhar teria sido mais mais interessante cada um falar da sua experiéncia (que foi o
que eu disse ld, no fim da acgdo de formagdo!) e mais valia, uma vez que ndo tinham
assim nada de concreto, pedir a quem tem casos que falasse da sua experiéncia. Pelo
menos assim, nessa troca de experiéncias, também ha troca de saberes... e sempre nos
aprendemos!” (Prof. 132)

No Quadro 12 é possivel verificar que os professores se expressam mais sobre a
formagfo continua que ja tiveram do que sobre as expectativas sobre a formagio continua
- a ter . Por outro lado, o facto da apreciagdo da formagéo continua anterior ser muito
negativa, parece nio afectar as expectativas quanto a formagdo continua futura.

Neste bloco, as temiticas desejadas constituem o tema (3°) que retne maior
ntiimero de indicadores, o que parece indicar que os professores tém ideias concretas
quanto aos temas que preferem/necessitam de ver abordados nas ac¢des de formagdo. No
entanto, se compararmos a quantificagio de indicadores deste tema com a do total das
entrevistas, os indicadores que expressam tematicas a abordar na formagfio continua
constituem apenas cerca de 7%. Parece, portanto, que é mais facil para os professores
falar sobre as dificuldades da pratica profissional quotidiana (Bloco III) do que refenr
tematicas explicitas para formagio continua.

De sublinhar que, nas tematicas desejadas, as de ordem geral s30 em maior nimero
que aquelas que se referem especificamente & integragdo, o que pode significar que estes
professores sentem dificuldades e lacunas de formagio em questdes genéricas do
ensino/aprendizagem e ndo apenas nos aspectos referentes a integragdo; ou que, cComo
afirma WRAY (1989) e outros Autores referidos no capitulo 2, os inquiridos sobre
necessidades de formagdo tém sempre mais dificuldade-em enunciar preferéncias sobre
temas que conhecem menos.

Em relagdo as tematicas de ordem geral expressas como preferénciais, € de notar a
importincia dada aos aspectos disciplinares e as metodologias de ensino, nomeadamente
ensino da leitura e escrita, ensino da matematica, ensino do estudo do meio, modelos de
planificagdo e modelos de organizagio do trabalho na sala de aula”™, o que aponta para 2
auséncia de formagio continua a nivel geral em relagdo ao grau de ensino destes

professores. Para esta conclusdo concorrem também as referéncias & necessidade de

" Cf. Anexo 11.3.
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aprofundamento dos conteados curriculares do 1° Ciclo (novos conteitdos abordados em
Estudo do Meio e areas das expressdes e educagdo fisica), 0 que parece corresponder a
uma necessidade de actualizagio de conhecimentos. Nesta sub-categoria, porém, ndo
existe (como se verificava em relagdo as didacticas) quaisquer referéncias a Lingua
Portuguesa e & Matematica, pelo que se infere que os professores, embora no se sintam
pedagdgicamente preparados para abordar de modo eficaz estas duas areas-chave do 1°
Ciclo, se sentem cientificamente fundamentados para as leccionar.

A sub-categoria outros temas refere-se a Psicologia, (17 indicadores),
Desenvolvimento Pessoal e Social (7 indicadores) ¢ de modo quantitativamente menos
significativo a Investigagdo e Ciéncias da Educagdo Sociologia, Informatica, Projecto
Educativo e Articulagio com as Familias.

Nas tematicas relativas a integragdo, as metodologias especificas para alunos com
NEE sio enunciadas de modo genérico em 15 indicadores e especificadas nos restantes:
por um lado, técnicas de ensino da matemética e da leitura/escrita ao aluno com NEE, e de
programagio da educagdo fisica em funcio da deficiéncia, por outro, modelos de
elaboragio de programas individualizados, de identificagio de alunos com NEE, de

avaliagio destes alunos e de intervengdo junto das suas familias®.

f) Sintese dos resultados finais das entrevistas

Tendo em conta as categorias com mais indicadores em cada tema e as
respectivas sub-categorias (Quadro 13), € possivel concluir, em termos gerais, que 0s
professores:
1. No que diz respeito A percepgiio das reacgdes face a integracio:
- concordam mas pdem reservas em relagio as disposigoes oficiais sobre integra¢do_(cerca
de 62% dos indicadores da categoria). Essaé reservas dizem respeito essencialmente a
aspectos estruturais (devido a falta de condigdes das escolas) e a aspectos profissionais
(devido a falta de preparacdo dos professores)s';
- exprimem inquietagdo pessoal face aos alunos com NEE (aproximadamente 47% dos

indicadores da categoria), esta inquietagdo manifesta-se sobretudo em preocupagdes

% Cf Anexo 11.3.
% Cf. Anexo 7.1.
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profissionais, que dizem respeito ao receio de ndo saber trabalhar com defici€ncias
profundas®,

- atribuem aos outros docentes reacgdes de aceitagdo, rejeicdo e inquietagio em
proporgdes idénticas (+ 33%); a aceitagdo ¢ explicada por vocagdo profissional, a rejeigao
por aspectos relativos as NEE e a inquietagio por duvidas quanto a competéncia
profissional e pela falta de estruturas,

- atribuem ao grupo/turma reacgdes de aceitagdo/colaboragdo com 0s “alunos com NEE
"(cerca de 80%),

- embora abordem pouco este aspecto, os professores que se pronunciam sobre as
reaccdes das familias dos outros alunos, atribuem-lhes reacgdes de aceitagdo face 2

integragdo de alunos com NEE (50% ).

2. No que diz respeito & imagem do professor sobre as necessidades educativas
especiais:

- pensam que a maior parte delas se deve a problemas emocionais € de comportamento, 2
problemas de ordem socio-cognitiva (cerca de 35% e 34%, respectivamente, dos
inidicadores da categoria).

- tém representagdes negativas sobre 0 processo escolar dos alunos com NEE (66%), que

se relacionam essencialmente com problemas de aprendizagem.

3. No que se relaciona com os factores facilitadores ou dificultadores da integracéio:

- percepcionam como principal facilitador de ordem pedagégica a relagdo pedagogica
(46%), reconhecendo ainda que esta exige estratégias especificas para se estabelecer
adequadamente, e elegendo como principal estratégia o estabelecimento de regras comuns
a todo o grupo™;

- percepcionam como principal dificuldade de ordem pedagogica a organizagio e gestdo
do grupofturma (51%), o que relacionam sobretudo a organizagdo de actividades
diferenciadas dentro do grupo e com a gestdo do tempo de forma equitativa por todos os

alunos;

82 ¢°f. Anexo 7.2.
83 Cf Anexo 9.1.



Quadre 13 Totais de indicadores das entrevistas, por categorias
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T EMAL PR ‘,,_Jp- T %0 “".rﬁ-‘ 7t 7 2%, 7
: v,-%’g’;‘t\(&i@—wﬂﬁ :g;iéém‘:g umx@?y‘i ”639# i Uz «p’tﬂiﬂ?ﬁt gm w§ A7)
l.Reac&;besés 1. Concordéncia 65 2321 2,10

I disposi¢des 2. Concordincia com reservas 174 62,14 563
oficiais 3. Discordancia 41 14,64 1,32

PERCEP- | 2. Reacgdes 1. Aceitacio 53| 29,94 1,71
CAO pessoais aos 2. Rejei¢iio 41 23,16 1,32
DAS alunos com NEE 3. Inquietacdo 83| 46,39 2,68
REAC- 3. Reacgdes atn- 1. Aceitagio 59 33,91 1,91
COES buidas aos outros 2. Rejeiciio 58 33,33 1,87
docentes 3. Inquietacdo 57 32,76 1,84

FACE 4. Reacgles atri- 1. Aceitacdio 105 79,55 3,40
A buidas ao 2. Rejeicdo 12 9,09 0,38
INTE- | grupo/turma 3 Inquictaglio 5] 11,36 048
GRAGAO 5. Reacges atri- 1. Aceitagéo 14 S0 0,45
buidas &s familias 2. Rejeigo 6 21,43 0,19

dos outros alunos 3. Inquictacdo 8 28,58 0,25

I 1. Etiologia 1. De ordem sécio-cognitiva 54 32,93 1,75
IMAGEM das necessidades 2. De ordem fisica 11 6,71 0,35
DO PROYF educativas 3. De ordem sécio-familiar 40 24,39 129
SOBRE especiais 4. De ordem sensorial 2 122 0,06
AS. 5. de ardem emocional 57 34,76 1,84
NEE. 2. Manifestagdes 1. Representagbes negativas 98 66,21 3,17
sobre o proc. esc. 2. Representacdes posiivas 30 33,78 1,61

1. Facilitadores 1. Relaciio pedagdgica 64 46,37 2,07

de ordem 2. Participagiio do grupo/turma 19 13,76 0,61

m pedagogica 3. Conhecimento dos alunos 6 26,08 1,16

4. Actividades de expressiio 19 13,76 0,61

FACTO- 2. Dificultadores 1. Relacdio pedagégica 41 14,33 132
RES de ordem 2. Gestiio ¢ organizagiio do grupo/turma 146 51,04 472
pedagogica 3.Di ico n 7,69 0,71

FACILI- 4. Intervencdio junto do aluno com N.E.E. 77 26,92 2,49
TADORES | 3. Facilitadores 1. Colaboraciio com colegas 17 6,91 0,55
de ordem 2. Apoio da Educaglio Especial 131 5325 424

QU institucional 3. Articulac#io com as familias 64 26,01 2,07
4. Qutros apoios 34 13,82 1,10

DIFICUL- 4. Dificultadores 1. Falta de apoio da Educaciic Especial 197 59,15 6,37
TADORES | de ordem 2. Falta de articulacio com as familias 43 12,91 1,39
institucional 3. Faha de outros 8poios 56 16,81 1,81

DA 4. Elevado niumero de alunos por turma 37 11,11 1,19
5. Auséncia de 1. Na planificacfio 8 27,58 025

INTE- dificuldades 2. Na avaliagio 5 17,24 0,16
GRAGAO 3. Na intervencdo pedagdgica 9 31,03 0,29
4. Na relaglio pedagdgica 7 24,13 0,22

IV EFEIT. 1. Efeitos 1. Fonte de satisfacdo 41 10,25 1,32
INTEGRA. | pessoaise 2. Fonte de insatisfagéo 181 4525 5,86
S/ O PROF. | profissionais 3. Fonte de novas mlsénciaslcompct&ncias 178 44,50 5,76
v 1. Posigiio sobre 1. Motivacdo 40 21,85 1,29
PERCEP- a formacfio 2. Falta de motivagdo 5 2,73 0,16
CAO continua 3. Apreciagio positiva 39 21,31 1,26
SOBRE A anterior 4_ Apreciacio negaliva 99 54,09 3,20
FORM. 7. Expect. face & 1. Objectivos da F.C. desejada n | 7708 3,59
CONTI- form. continua 2. Processos da F.C. desejados 33 22,91 1,06
NUA 3. Teméticas 1. De ordem geral 119 52,65 3,85
desejadas 2 Relativas & integragdo 07| 47,34 3,46
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- percepciocnam como principal facilitador de ordem institucional o apoio da educagao
especial (53%), dando especial relevo ao acompanhamento ao professor,

- percepcionam como principal dificultador de ordem institucional a falta de apoio da
educacdo especial (59%), relacionando-a sobretudo com a falta de apoio directo ao aluno,
que- atribuem ao facto dos professores de educagdo especial terem muitos alunos para

atender®™;

"4, No que diz respeito aos efeitos da integraciio sobre o professor:

- percepcionam a integragdo essencialmente como fonte de insatisafagdo e como fonte de
novas exigéncias/competéncias (cerca de 45% des indicadores em cada uma destas
categorias). A principal justificagdo da insatisfagdo com a integragio € o aumento de
trabalho. Das novas exigéncias/competéncias que 2 integragdo implica, destacam as
necessidades de valorizar areas nio académicas e de individualizar o ensino. Esta tltima €

essencialmente atribuida 4 necessidade de adaptar estratégias ao aluno com NEE¥

5. No que diz respeito as percepcdes sobre a formacio continua:

- Tém opinides negativas sobre as situacdes de formagio continua anteriormente
frequentadas (54%), devidas essencialmente a falta de recompensas, assinalando que 0s
créditos para subida na carreira nao constituem uma recompensa’ ;

- as expectativas para a formagao continua futura concentram-se nos objectivos (77%) de
preparagio para novas fungdes (essencialmente o trabalho com alunos integrados) €
resposta aos problemas da pratica pedagogica ;

- ‘exprimem preferéncias/descjos de tematicas a abordar na formagio continua futura,
dando mais de relevo as tematicas de ordem geral (53%), nomeadamente a0s apectos
relacionais e disciplinares. Nestes, a disciplina na sala de aula congrega a maior parte dos

indicadores®".

8 ~f Anexo 9.4.

85 Cf. Anexo 10.2.
8 ¢f Anexo 11.1.
8T Cf. Anexo 11.3.
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Em sintese, as categorias que apresentam frequéncias relativas mais elevadas no
total das entrevistas, referem-se a:
- falta de apoio da educagfio especial como factor dificultador da integragio (6,37%),
- integragio como fonte de insatisfagdo pessoal e profissional (5,86%),
- integragdo como fonte de novas exigéncias/competéncias do professor (5,76%),
- concordancia com reservas face aos diplomas legais recentes sobre integragao (5,63%).
A integragio €, pois, percepcionada como uma inovagdo que coloca aos
- professores novos problemas, dificuldades e exigéncias mas a ideia principal que podemos
extrair das categorias apresentadas é que os professores se preocupam com a forma de
resolver esses problemas, dificuldades e exigéncias e com 0 tipo de novas competéncias

que tém que desenvolver™.

A andlise quantitativa da organizagdo destas categorias por temas {Quadro 14)
aponta no mesmo sentido: os professores entrevistados preocupam-se com a integracao
como inovacdo do sistema educativo actual, tentando compreender as caracteristicas da
integragio e as dificuldades que dela emergem, bem como os efeitos que uma pratica
pedagogica com alunos integrados tem, no seu percurso pessoal e profissional como
professores. De facto, os temas com frequéncias relativas mais elevadas no total das
entrevistas sfo, respectivamente:

- os efeitos da integragdo sobre o professor (12,95%);
- os dificultadores de ordem institucional (10,78%);

- o dificultadores de ordem pedagogica (9,26%)

_ as reacgdes pessoais as disposigdes oficiais (9,06%).

88 O que parece corresponder s primeiras fases do Modelo de preocupagdes face ds inovagdes (CBAM)
desenvolvido por HALL e LOUCKS (1978) ¢ referido no capitulo 2.
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Quadro 14
Totals de mdlcadores das entrevistas, por temas
4 Sy 'n‘ﬁ% T Q“{ iﬁeéggspgf

5‘“— -§ "5 %,_, b;g

2 Es sty , ‘%“{ R "BH O »%f
1. Reaccées pessoais as 280 35,39 9 06
disposi¢des oficiais
I 2. Reacgoes pessoals aos 177 22,37 5,73
alunos com NEE
PERCEPCAO DAS 3. Reacgdes atribuidasaos | 174 21,99] 5,63
REACCOES outros docentes
FACE A INTEGRACAO | 4. Reacgdes atribuidas ao 132 16,68 4,27
grupo/turma
5. Reacgdes atribuidas as 28 3,53 0,90
familias dos outros alunos
I IMAGEM DO PROF. 1. Etiologia das NEE 164 | 52,56 5,31

SOBRE AS NECESSIDA- | 2. Manifestagdes sobre o 148 | 47,43 4,79
DES EDUC. ESPECIAIS { processo escolar
1. Facilitadores de ordem 1381 13,37]| 4,46
m pedagogica
FACTORES 2. Dificultadores de ordem | 286 27,71 9,26
FACILITADORES OU | pedagdgica
DIFICULTADORES 3. Facilitadores de ordem 246 2383 7,96

DA INTEGRACAOQ institucional
4. Dificultadores de ordem 333 | 32,26 10,78
institucional
5. Auséncia de dificuldades 29| 2,81] 0,93
IV EFEITOS DA INTEG. | 1. Efeitos pessoais € 400 100 12,95
SOBRE O PROFESSOR profissionais
\'% 1. Posigdo sobre a expe- 183 | 33,09| 5,96
PERCEPCAO SOBRE A | riéncia anterior
FORMACAO CONTINUA | 2. Expectativas face 4 1441 26,03 4,66
formacdo continua
3. Tematicas desejadas 226 40,86 | 7,31
TOTAL 3088

Os dificultadores de ordem institucional e as reaccles pessoais as disposices
oficiais (tendo em conta a anilise anteriormente realizada) parecem-nos poder ser
relacionados ainda com o facto das escolas (pelo menos no 1° CEB) se encontrarem ainda
a tentar formas de gerir a autonomia que a legislagdo introduziu sobre esta questao. De
facto, as dificuldades de ordem institucional poderiam ser, sendo totalmente ultrapassadas,
pelo menos minoradas, se as escolas, aproveitando a margem de autonomia de que

dispdem actualmente, criassem formas de organiza¢éo que procurassem responder a essas
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dificuldades. No entanto, costumes antigos levam a que as escolas nem sempre tentem
resolver localmente os problemas com que se¢ debatem, esperando que o poder central
resolva as dificuldades que surgem. Por isso, as dificuldades de ordem institucional
apontadas pelos professores, sendo concretas e verificaveis na maior parte dos casos,
podem funcionar também como um modo de desculpabilizagdo dos professores em
relagio a falta de iniciativas dos estabelecimentos de ensino, nomeadamente no que
respeita a possibilidade de criar relagdes particulares com os organismos locais (quer as
. autarquias, quer outros servigos, como os de saide, assisténcia social, empresas da regido,
etc).

J4 os efeitos da integraciio sobre o professor e os dificultadores da integracio
de ordem pedagégica nos parecem relacionar-se sobretudo com a auséncia de formagdo
continua sobre integragio € a falta acompanhamento adequado a este processo a nivel do
quotidiano das escolas, sobretudo no que diz respeito a procura de solugdes para
problemas concretos da pratica pedagogica quando existem alunos integrados. Sdo, por
isso, estes temas e respectivas categorias que nos remetem directamente para a detecgdo
das necessidades de formagio continua destes professores, no que respeita a integragdo de

alunos com NEE, que abordaremos no ponto seguinte.

‘Tendo em vista os objectivos deste trabalho, utilizimos ainda o teste de
WILCOXON e o teste U de MANN-WHITNEY para relacionar as varidveis do grupo
que relatou incidentes com o grupo que ndo os relatou. Como ja tinhamos verificado, os
grupos sio compardveis em termos de idade, anos de docéncia e experiéncia de
integragio. No que diz respeito aos resultados das entrevistas, existem algumas diferencas
(pouco relevantes) nos indicadores dos blocos e temas, assinaladas no quadro seguinte.
Estas diferengas surgem apenas no bloco V (percepgio sobre a formagéo continua), no
tema 5 do bloco I (reacgdes atribuidas as familias dos outros alunos) e no tema 1 do bloco

Y (posigdo sobre a formagdo continua anterior).



Quadro 15

Correlagdo entre o grupo de professores que relataram incidentes criticos (N=11)
€ aqueles que ndo relataram (N=13)
(Mann-Whitney U - Wilcoxon Rank Sum W Test)

Frequénc.  absolutas | Frequénc.  relativas
VARIAVEL U p U p
Idade 56.5 3835 - -
Anos Docéncia 40.0 1719 - -
Exper. Integracio 65.0 7045 - -
I Percepcido reacgdes face & Intepracdo 67.0 7938 68.0 .8393
11 Percepefio sobre as NEE 70.0 .9305 63.5 6429
IlIFactores facilitadores/dificultad. Integ. 69.0 .8848 58.0 4341
1V Efeitos da Integracio sobre o professor 70.5 9537 61.5 5623
iV. Percepelio’sobre formacho’continua . | £35%%3510% 034: | RSB 0RO I
I1 Reacgdes as disposigdes oficiais 64.0 6631 71.0 .9769
12 Reaccdes pessoais aos A ¢/ NEE 58.0 4316 63.0 6224
13 Reacgdes atribuidas aos outros docentes 57.5 4129 64.0 6638
14 Reacgdes atribuidas ao grupo/mrma 59.0 4670 48.0 1730
15 Reacedes atrib: familias oiitros alunos: | HEEE4210F [FENE 05547 | BRI O IR N03023
111 Etiologia das NEE 67.5 .8151 63.0 6224
12 Manifestacdes sobre o processo escolar 61.0 5416 54.0 3105
[I1 Facilitadores de ordem pedagégica 59.5 4702 61.0 5278
12 Dificultadores de ordem pedagdgica 70.5 .9537 65.0 7065
III3 Facilitadores de ordem institucional 59.0 4676 70.5 9538
1114 Dificuliadores de ordem institucional 68.0 .8391 59.0 4688
1115 Auséncia de dificuldades 55.0 2706 56.0 .3019
I'V Efeitos pessoais e profissionais 70.5 9537 61.5 5623
V1 Posi¢30 'sobre a form:‘contin.‘anterior - 4 E:29/05F 545 0120 B0 735 iE 00943
V2 Expectativas face 3 formacio continua 70.5 9534 67.0 |- 7943
V3 Temdticas desejadas 45.5 1299 45.5 1316

Legenda: p < .05 significativo
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2.1.3. NECESSIDADES DE FORMACAO CONTINUA PARA A INTEGRACAO
DECORRENTES DAS ENTREVISTAS

Como definimos sucintamente no ponto 1 do capitulo 5, consideramos indicadores
de necessidades de formagao nesta area:
a) as preocupacdes dos professores face as disposicdes legais quanto i integracio de
alunos com NEE e face aos alunos integrados (por expressio pessoal directa ou
indirectamente através de preocupagdes atribuidas a outros agentes educativos).
- Definimos como preocupa¢des do professor face a integragdo todos os indicadores
relacionados com a percepgdo das reacgdes face a integragio e com a imagem das
necessidades educativas especiais que referem explicitamente a falta de preparagdo
profissional neste campo ou sugerem o desconhecimento dos processos € técnicas de
integragdo e das caracteristicas dos alunos com NEE e ainda aqueles que exprimem
atitudes de rejeicio ou inquietagdo (pessoals ou atribuidas aos outros professores)
baseadas em sentimentos/reacgdes pessoais.
b) as dificuldades encontradas na pritica pedagégica. Definimos como dificuldades da
pratica pedagogica todas as que dizem repeito aos problemas gerados pela integragdo de
alunos na turma, quer a nivel da intervengdo e organizagdo com o grupo todo, quer a nivel
da intervengio directa com o aluno integrado.
¢) as dificuldades no trabalho em cooperag¢iio com outros agentes educativos.
Definimos como dificuldades no trabalho em cooperagio com outros agentes educativos
todos os indicadores referidos pelos professores como falta de articulagdo (com os
professores de educagdo especial e com as familias dos alunos), mesmo que os professores
atribuissem as causas dessa falta de articulagdo aos outros agentes educativos e no a eles
proprios. De facto, parece-nos que, na educagdo em geral ¢ na integragdo em particular, a
capacidade de, no contexto das escolas, trabalhar com outros adultos implicados no
processo educativo dos alunos, ¢ uma necessidade cada vez maior ¢ que implica
capacidades que devem ser trabalhadas na formago inicial e continua de brofessores.
d) as caréncias de formagdio percepcionadas pelos professores em termos de
competéncias exigidas para a pritica pedagdgica com alunos integrados, expressas
nos efeitos da integragio sobre o professor, como fonte de novas

exigéncias/competéncias,
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e) as expectativas face 4 formacao para a integragiio, tal como é desejada pelos
professores;

f) as preferéncias/desejos expressos em relacio a tematicas relativas a integracao.

Assim, em relagdo as preocupacdes dos professores face as disposicoes legais
quanto i integraciio e As preocupacdes pessoais ou atribuidas a outros docentes face
aos alunos com NEE, aparecem-nos 4 tipos de necessidades de formacdo, de canz
* diferente (Quadros 7 ¢ 9 .

. explicitamente referidas a falta de preparagao profissional neste campo: 158
indicadores referindo a discordancia face as disposicGes legais sobre integragdo baseada na
falta de preparagdo neste campo (3); _reservas na concordincia com as disposi¢des oficiais
sobre integragio baseadas em aspectos profissionais (61); rejei¢io como reacgdo aos
alunos com NEE, baseados no desconhecimento profissional (2); inquietagdo como reagao
aos alunos com NEE, baseada em preocupagdes profissionais (68); rejeicdo atribuida aos
outros professores baseada no desconhecimento profissional (7); inquietagdo atribuida aos
outros professores como sendo baseada nas duvidas quanto a competéncia profissional
(17);

. sugerindo desconhecimento na planificacio, intervengiio ¢ avaliagio pedagbgicas
de turmas com alunos integrados: 41 indicadores referentes a discordincia face as
disposi¢des legais por desvantagens para 0s restantes alunos, indicadas como a
perturbagio do funcionamento da turma ¢ a perturbagdo do ritmo de aprendizagem da
turma (25); inquietagdo baseada na preocupagio com 0s resultados escolares nas reacgdes
atribuidas aos outros docentes (9); inquieta¢do baseada na preocupagdo com 0s Outros
alunos, também nas reacgdes atribuidas aos outros docentes (3); inquietagdo justificada
pelo receio de uma menor ateng@o dada aos seus filhos, nas reacgdes atribuidas as familias
dos outros alunos (4).

. sugerindo desconhecimento sobre o que é a integracio e como funcionam os alunos
com NEE: 115 indicadores demonstrando discordincia face as disposi¢3es legais por
desvantagens para o aluno com NEE que se referem essencialmente ao facto de prejudicar

o aluno nio lhe trazer vantagens ¢ a integragio ser impossivel nalguns casos (13); reservas

% ver também Anexo 7.
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na concordincia com as disposi¢des legais, por aspectos relativos aos proprios alunos com
NEE (4), representagdes negativas sobre o processo escolar dos alunos com NEE (98).
De facto, na maior parte dos casos, € provavel que as representagoes negativas dos
professores correspondam a caracteristicas reais dos alunos com NEE que tém integrados
nas suas turmas, mas tal ndo implica que esses alunos ndo possam estar integrados ¢ que
essas caracteristicas nio possam ser aceites pelos professores.
. traduzindo sentimentos de ndo aceitacio das deficiéncias e/ou perturbagdes
" apresentadas pelas criancas (pessoais ou atribuidos a outros): 154 indicadores que se
referem a rejeigio face aos alunos com NEE (39), baseada na falta de vocagdo, numa
reacgdo pessoal ou sem explicitar as causas dessa rejeigdo; inquietagdo face aos alunos
com NEE, baseados em sentimentos pessoais (13); rejeigdo atribuida aos outros docentes,
baseada em aspectos relativos as NEE, em valores educativos ou sem justificagdo clara
das razoes dessa rejeigio (49), inquietagdo atribuida aos outros professores face a estes
alunos, sem explicitagio das causas dessa inquietagao (16); aceitagdo selectiva dos outros
alunos, que se relaciona com a aparéncia fisica dos alunos deficientes, o tipo de actividade
colectiva em que estio envolvidos ou 0 seu comportamento (12); rejeigdo do grupo/
turma aos alunos com NEE (15); rejei¢do das criangas com NEE e inquieta¢do devido a
sua integragdo na turma, atribuidas as familias dos outros alunos e justificadas pelas
carcateristicas das deficiéncias efou perturbagdes aprentadas pelas criangas integradas
(10).

Neste sentido, as preocupacdes dos professores face a integragiio contam com
468 indicadores: 158 de preocupacio explicita com a falta de formagio e/ou
desconhecimento profissional e 310 que, de algum modo, sugerem desconhecimento

da integragio.

Em relagio as dificuldades encontradas na pritica pedagoégica e decorrentes
da integraciio, encontramos 2 tipos de problemas: os relacionados com 0 grupo/turma e
os relacionados com o aluno com NEE (Quadro 10 *y:
. relacionados com o grupo/turma: 152 indicadores que demonstram dificuldades na

gestdo/organizagio do grupo, devidas aos problemas na organizagdo de actividades

% vVer também Anexos 9 e 10.
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diferenciadas, gestio do tempo de forma equitativa, planificagdo para grupos
heterogéneos e falta de motivagdo dos alunos (144); indisciplina (7), relagdo dificil entre
alunos, quando ha criangas integradas (1).

. relacionadas especificamente com o aluno com NEE: 132 indicadores referentes a
dificuldades na intervengiio pedagdgica com o aluno (77), que se devem a necessidade de
adaptar conteidos e estratégias, definir actividades diferenciadas, seleccionar materiais
adequados, definir objectivos minimos, avaliar o aluno, motiva-lo e compreendé-lo, bem
- como 4 falta de preparagio do professor nesta area; dificuldades no diagnéstico (22) e que
se referem 3 identificagdo do aluno com NEE; dificuldades na relago pedagogica com o
aluno (33) com NEE, atribuidas quer a inseguranca do professor, quer as caracteristicas

dos alunos.

No que diz respeito as dificuldades no trabalho em cooperagio com outros
agentes educativos, encontramos problemas de 2 tipos: os relativos a articulacio com a
educacfio especial (27 indicadores) e os relativos & articulacfio com as familias (43) -
Quadro 10",

No total, temos 70 indicadores de dificuldades na articulagio com outros
agentes educativos que podem ser encarados como necessidades de formag¢fdo ao
nivel do trabalho em cooperac¢iio com adultes. Tendo em conta que este tema era ¢ que
maior nimero de indicadores reunia, no conjunto da entrevista, conclui-se que muito
poucos indicadores se referem a necessidades de formagdo, sendo todos os outros
relacionados com dificuldades estruturais e organizacionais, da escola, das equipas de

educagio especial ou do sistema em si mesmo.

No que diz respeito a caréncias de formagio percepcionadas pelos professores
em termos de competéncias para lidar com a situagdo de integracdo, surgem-nos
(Quadro11°%) 178 indicadores da integragao como fonte de novas exigéncias/competéncias
dizendo respeito as necessidades de: valorizar areas ndo académicas, nomeadamente a

socializagdo; individualizar o ensino, respeitando o ritmo de cada crianga, dando mais

! Cf. também Anexo 9.
92 Cf. também Anexo 10.
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tempo ao aluno com NEE, criando habitos de autonomia nesse aluno e nos restantes, etc,
diversificar estratégias e actividades, adaptando-as ao aluno com NEE, imaginando
estratégias diferentes das geralmente usadas, modificando (no decorrer da aula)
estratégias planeadas anteriormente, etc; programar individualmente, definido objectivos
minimos por exemplo; supervisionar constantemente o aluno com NEE; realizar um
ensino individual, experimentar processos pedagogicos, por tentativa e erro e aprendendo
a partir das reac¢des do proprio aluno com NEE.

Estas competéncias a desenvolver tém varios pontos de ligagio com as
dificuldades de ordem pedagogica percepcionadas pelos professores e anteriormente
mencionadas. No entanto, ndo tém muita correspondéncia com 0s facilitadores de ordem
pedagégica, que parecem relacionar-se sobretudo com os factores que, na situagdo actual
(muitas vezes marcada pela auséncia dessas competéncias), lhes facilitam o processo de

integragao.

As expectativas quanto a formacio para a integraciio surgiam no Quadro 12 %
integradas na sub-categoria “preparagdo para novas fungdes”. S3o constituidas por 41
indicadores - menos, em todo o caso, do que aqueles que formam a sub-categoria
“responder as necessidades da pratica pedagdgica” (45), objectivo que, segundo estes

professores, devera ser prioritario na formagdo continua.

As preferéncias dos professores quante a tem#ticas a abordar relativas a
integragfio (que sdo quantitativamente inferiores as preferéncias relativas a educagéo em
geral, como se podia ver noQuadro 12 %4, dizem respeito a:

. aspectos organizativos e relacionais na sala de aula, quando ha alunos integrados (40
indicadores); '

. conhecimentos e competéncias sobre metodologias especificas para alunos com NEE (39
indicadores), nomeadamente as didcticas especiﬁcas da leitura/escrita e da matematica
para criangaS com NEE, os processos de identificagio de NEE, a planificagdo para estes

alunos e a sua avaliagdo;

% Cf também Anexo 11.
% Cf. Também Anexo 11.
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_ formas de articulagdo com as familias dos alunos com NEE;

. conhecimentos gerais sobre as deficiéncias (28 indicadores).

Em sintese, existem 1148 indicadores de necessidades de formagdo continua para a
integracdo, que correspondem a 37,17% dos indicadores totais das entrevistas,
distribuindo-se conforme o quadro seguinte indica:

Quadro 16
Totais de indicadores de necesidades de formagdo continua para a integragdo de alunos com NEE,
a partir dos resultados das entrevistas aos professores

NECESSIDADES DE FORMACAO CONTINUA N N/3088 N/1141
PARA A INTEGRACAO DE A. COM NEE
Preocupagdes face 4 integragfo, explicitas ou 468 15,15 40,7
sugerindo desconhecimento da integragdo
Dificuldades na pritica pedagdgica decorrentes da 284 9,19 247
inu=:gra(;5095
Caréncias de formagdo percepcionadas a partir das 178 5,76 15,5
novas competéncias requeridas pela integracdo
Preferéncias expressas por lemas relativos 2 107 3,46 9,32
integracio
Dificuldades na cooperagdo com outros agentes 70 2,26 6
educativos, necessirias 3 integracio
Expectativas de formacdo continua com o objectivo 41 1,32 3,57
de preparar a integracdo
T =1148 = 100 = 100
n=478

Estes resultados parecem confirmar aqueles que apresentamos nos dois pontos
anteriores, nomeadamente que:
a) Existe um elevado nimero de preocupagdes face a integrac¢@o, enquanto inovagdo
introduzida nas escolas através de disposigdes legais. Tendo em conta que estas
preocupagdes foram retiradas essencilamente dos blocos I e I da analise de conteudo da
entrevista, depois de excluidos ndo apenas os indicadores de aceitagdo, mas também os de
preocupagdes com a falta de estruturas, condigGes fisicas, materiais ¢ humanas, etc, €
possivel concluir que a principal preocupagdo dos professores face a integragdo nao
depende da auséncia de condigdes estruturais, como a maior parte comega por afirmar,

mas de outros factores explicita ou implicitamente relacionados com a auséncia de

% Comparando este valor com o do Quadro 10, existc uma diferenca de 2 indicadores. Estes foram
retirados por dizerem respeito a recursos materiais relativos 4 deficiéncia e nio poderem, por isso, ser
considerados como indicadores de necessidades de formacdo.
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formagio neste campo, nomeadamente o desconhecimento das necessidades educativas
especiais dos alunos, os preconceitos em relagdo i deficiéncia (sobretudo motora) € ©
modo como pode funcionar o processo de integragio.

b) Existe um grande nimero de indicadores de factores dificultadores de ordem
pedagégica, o que se pode relacionar também com a auséncia de formagio neste campo.
De facto, como vimos no capitulo 4, a integracao de alunos com NEE implica a
modificacio de alguns aspectos da pratica pedagégica, sobretudo no que diz respeito a
- organizagio e gestdo do trabalho do grupo/turma. A diversificacdo de actividades e
estratégias (bem como a da planificagdo e avaliagdo) néo é facilmente assegurada pelos
professores, como vimos na anilise dos resultados globais das entrevistas. E possivel
concluir que, genericamente, os professores tem dificuldade em todos os processos que
exijam diferenciagdo pedagogica - isto €, em que nao se possa trabalhar com o grupo
todo, a0 mesmo tempo e da mesma maneira, Esta conclusdo nfio parece dizer respeito
apenas aos alunos com NEE, mas a todos os alunos que apresentem algum tipo de
diferengas.

c) As caréncias de formagiio apontadas explicitamente pelos professores como novas
competéncias que a integragiio exige, podem ser incluidas, na sua maior parte, nesta
dificuldade de diferenciacgio do trabatho pedagogico consoante as necessidades educativas
(especiais ou ndo) dos alunos.

d) Com um tdo elevado total de indicadores referentes a preocupagdes relativas a
integraciio, dificuldades de ordem pedagégica decorrentes desse fenémeno e ainda
caréncias de formacio percecionadas a partir das novas competéncias exigidas para a
pritica pedagogica com alunos integrados, ndo ¢ de estranhar o grande numero de
indicadores que ddo a integraciio como fonte de insatisfacfio para os professores,

€) Embora os professores afirmem desejar formagdo continua para a integragdo, e
apontem temas a abordar, relativos a integracio, esta nfo é a sua principal prioridade
em termos de formacio continna: como vimos no ponto anterior, estas tematicas
abrangem apenas 47% do total dos indicadores do tema e o desejo de formagdo continua
orientada para a integragdo corresponde apenas a 40% dos objectivos apontados como
preferénciais para essa formagéo e a 30% do tema em que s¢ integram, “expectativas face

a formagdo continua”.
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Por outro lado, se, como vimos, a média dos indicadores relativos a necessidades
de formacdo expressos nas entrevistas é de 47,8, a sua distribui¢do por cada um dos
professores é muito irregular, como se pode ver no Quadro 17. Estas diferencas devem-se
nio apenas ao facto das respostas a entrevista conterem diferentes quantidades de
indicadores, mas também a diferentes experiéncias e posicionamentos pessoais €
profissionais quer face aos alunos integrados, quer perante o ensino em geral, como

veremos em seguida.

Quadro 17

Necessidades de formagiio continua para a integragdo de alunos com NEE (por professor
Prof | Preocu- | Dificulda | Dificulda | Caréncias | Expect. ¢ | T. indic. | % indi. % indi.

pacdes des des de nas com- | preferén- | necessid. NECes. nec_form.

pedagdg. | Cooper. | peténcias cias F.C. | formac#io | forma¢. fentrev.

121 47 20 12 4 6 89 7,7 508
124 7 15 1 7 13 43 3,7 252
125 18 10 2 1 4 35 3 36
126 13 21 0 4 8 46 4 38,6
127 10 17 19 11 5 62 5,4 378
I31 43 16 7 4 6 76 6,6 40
132 30 11 0 22 6 69 6 472
133 11 29 7 5 0 52 4,5 29,7
134 25 22 0 19 12 78 6,7 31,8
I35 9 4 5 5 4 27 02,3 329
136 11 5 3 10 3 32 2,7 432
137 19 2 1 9 2 33 28 32
141 21 24 0 0 12 57 4,9 31,4
142 18 9 2 2 2 33 2,8 41,7
143 20 4 6 2 3 35 3 443
I51 18 4 0 3 4 34 2,9 40,4
152 10 6 0 32 7 55 4,7 36,6
153 30 26 0 0 20 76 6,6 49
I54 27 4 0 1 9 41 3,5 31
155 7 0 0 3 3 13 1,1 10,8
157 30 5 0 20 4 59 5,1 52,2
S22 14 7 0 1 12 34 2,9 59,6
523 22 15 0 0 3 40 3,4 37
556 8 3 5 8 0 29 2,5 31,1
z 468 284 70 178 148 1148 =100
i 19,5 11,8 2,9 7.4 6,2 478 4,1
s 10,8 8,3 16 8,1 4,7 19,4
me 18 9,5 0.5 4,5 4,5 42
mo 18 4 0 4 4 35

A partir dos valores do desvio padrio, € possivel verificar que existe uma grande

heterogeneidade nas necessidades de formagao que dizem respeito as dificuldades de
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cooperagdo com outros agentes educativos e as caréncias de novos “skills” profissionais
que a integragdo exige. No primeiro caso, a moda € zero, 0 que significa que as
professoras que se referem a essa falta ou insuficiéncia de cooperagdo sio em numero
reduzido ¢ os 70 indicadores do total se encontram muito concentrados em apenas
algumas entrevistadas.

Os itens de necessidades de formagdo em que média, moda e mediana tém valores
mais aproximados uns dos outros sio os relativos &s preocupagdes e as
~ expectativas/preferéncias de formagao continua neste campo.

Copmo se pode verificar, a Prof. 121 é aquela que apresenta mais indicadores de
necessidades de formacdio. Mais de 50% dessas necessidades partem de preocupagdes
com a integragdo. De facto, as unicas categorias dé aceitagdo dos alunos com NEE que
esta professora apresenta na sua entrevista dizem respeito a atribuicbes que faz ao
grupofturma e a familia dos outros alunos. "Porque uma turma com 20 alunos sem
nenhum mitdo em integragdo” - afirma a professora - “ou sem...pronto, com miudos que
néo tenham deficiéncias graves, é uma turma completamente diferente daquela turma
que tem nem que seja um unico caso de dificuldades de aprendizagem! (...) Eu falo por
experiéncia propria, apesar de muitos ndo serem criangas com deficiéncias declaradas, ¢
muito dift’cﬂ! Temos muito trabalho e as vezes, menos rendimento. E temos mencs
rendimento.(...) Neste momento, 0 miudo® também tem problemas de comportamento,
para mim é o pior! Quando eles tém problemas de comportamento, isso ai é...isso at é
mesmo grave! Porque depois vai meter 05 outros também e é muito dificil segurar a
turmal(...)Os outros estdo a ficar com um comportamento mais dificil! (...)”" .

Este tipo de preocupagdes esta, portanto, intimamente ligado as dificuldades de
ordem pedagogica. Como a propria professora afirma, “hd algumas dificuldades
principaimente na organizagdo do trabalho. E preciso organizar grupos diferentes...e
depois ha uma certa desorganizagdo na sala (...)E principalmente ai, na organizagdo dos
trabalhos...é muito dificill”

Aos problemas na organizagio e gestdo do grupo/turma, diagnostico das criangas
com NEE que n3o apresentam deficiéncias e intervengdo directa com aluno integrado, esta

professora acrescenta ainda problemas na cooperagdo com 0S pais (que, segundo ela, t€m

% Nio se trata do aluno integrado.
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muita dificuldade em aceitar os problemas dos filhos quando ndo existe um deficiéncia
comprovada) ¢ com a Educagio Especial, que nio tem tempo nem para atender todos os
alunos que precisam de apoio, tenham ou nao deficiéncia comprovada, nem para colaborar
com os professores da classe.

O problema desta professora néo € tanto o do aluno integrado mas o dos alunos
que, ndo apresentando NEE, tém problemas de comportamento ou aprendizagem e se
desviam da média da turma. De facto, em toda a entrevista, a professora tende a deixar de
- se referir ao aluno integrado e a concentrar-se noutro, de etnia cigana, que entrou para a
escola tarde, falta muito e com cuja familia a professora tem dificuldades de
relacionamento. A professora desejaria que esta crianga fosse apoiada pela professora de
educacdo especial.

E interessante comparar o numero de indicadores de preocupagdes e dificuldades
com o da percepgdo de caréncias a nivel de “skills” especificos e o das expectativas €
preferéncias sobre formagio continua. De facto, esta professora apresenta um numero
extremamente reduzido de indicadores a este nivel, depreendendo-se que a detecgio dos
problemas nfio levou a uma reflexdo sobre o modo dos ultrapassar, quer em termos de
experimentacio de novos processos, quer em termos de explicitagdo das respostas que a
formagio continua, eventualmente, lhe poderia dar. A diferenga quantitativa entre 0s
indicadores de preocupacdes/dificuldades (88,7%) e 0s indicadores de caréncias
percepcionadas+preferéncias a nivel de formagdo continua (11,2%) mostra que a
professora se encontra numa fase em que sente (e sofre as consequéncias) de ter criangas
diferentes dentro da turma, mas ainda ndo procurou meios para resolver a situagdo. A
Gnica solugio que ihe ocorre é a de enviar mais alunos para o apoio da educagio
especial...

Niio sera, portanto, de estranhar, que a professora apresente um dos mais elevados
totais de indicadores referentes  integragdo como fonte de insatisfagio”’.

Por outro lado, 50% dos indicadores totais da entrevista desta professora sdo
indicadores de necessidades de formag@o para a integragao, como se pode ver no quadro

anterior. Assim, aproximadamente metade da entrevista desta professora refere-se a

9 As quantificagdes dos indicadores por sub-categorias, categorias e temas, em relagdo a cada professora,
encontram-se nos anexos 12, 13 e 14, respectivamente.
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problemas, dificuldades, preocupagdes € caréncias, enquanto outra metade se refere as
condi¢des estruturais ou organizacionais necessarias para uma integragdo de sucesso, a
tentativa de compreender a causa dos problemas do(s) aluno(s) e 4 existéncia de factores
facilitadores do processo de integrago. Apenas em 3 das 24 entrevistas surge uma
percentagem de indicadores de necessidades de formagio tdo elevado (cf. Quadro 16).

A Prof I31, que também apresenta um numero elevado de indicadores de
necessidades de formagdo, mostra um quadro parecido com o anterior: 86,8% de
- indicadores referentes a preocupagdes e dificuldades decorrentes da integragdo
(pedagogicas e de cooperagdo com outroa agentes educativos) e 13,1% de indicadores
referentes a caréncias percepcionadas ao nivel das competéncias profissionais, das
expectativas e dos desejos expressos de formago continua neste campo.

Ja as Prof. 153 e I34, cujas entrevistas revelam uma percentagem de indicadores de
necessidades de formagdo semelhantes & da Prof. I31, apresentam menos referéncias a
dificuldades e preocupagdes (73,6% e 60% respectivamente) que as professoras anteriores
e, consequentemente, mais indicadores ao nivel das possibilidades de solugdo (26,3% e
40%). A diferenga ndo €, no entanto, muito acentuada, e a tendéncia antes verificada nao
se inverte.

Por outro lado, a professora que menos necessidades de formacao apresenta (I55)
tem um namero quase igual de indicadores relativos a preocupagdes/dificuldades e a
caréncias/preferéncias percepcionadas e expressas: 7/6 indicadores, correspondendo a
53,8% - 46,1%. Nio apresenta quaisquer indicadores de aceitagdo face ao aluno
integrado®™ mas, em contrapartida, a sua entrevista contem 15 indicadores de
representagdes positivas sobre o processo escolar do aluno integrado e apenas um
indicador de que a integragdo € uma fonte de insatisfagéo.

“O caso do F.” - afirma esta professora - “ é muilto diferente, porque este aluno
apresenta um bom nivel de rendimento, é um aluno do terceiro ano que sabe ler e
escrever bem, com uma boa cultura geral, com muito apoio familiar...e tudo isso
contribui para o seu desenvolvimento.” E, mais adiante, “Integrou-se muito bem na
turma, fez uma evolu¢do muito rdpida, comegou a ler quase ao mesmo tempo que 0S

outros (...) Ele é muitissimo trabalhador, é muito concentrado (..) E muito apoiado ao

% Cf Anexos 12.3e12.6
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dificuldade, além da fala, é a escrita. porque dd muilos erros, da mais erros que a
maioria. Mas a matematica é muito bom, a estudo do meio tem umas notas optimas..."”

Tal como a Prof. com maior nimero de necessidades de formagdo (I21), atras
citada, também o discurso desta professora se concentra na aprendizagem/rendimento e
comportamento/insergdo nas actividades da turma, mas agora ¢m sentido contrario. este
aluno ndo tem dificuldades de aprendizagem nem problemas de comportamento € nao
necessita de actividades diferenciadas. Com entrevistas que se situam uma em cada
“extremo da quantificagdo de indicadores de necessidades de formagdo para a integragao,
estas professoras, no entanto, ddo relevincia (negativa, num caso, € positiva, no outro)
aos mesmos factores: aproveitamento escolar, comportamento na turma, inser¢do nas
mesmas actividades que o resto do grupo.

Nio nos é possivel saber com precisdo se as manifestagdes dos alunos a estes
niveis dizem respeito apenas a factores intrinsecos (tipo de necessidades educativas) ou
também a factores relacionados com a posigao de cada professora perante a integragéo e
os processos pedagdgicos que usa. No entanto, no caso da Prof. I55 ndo existem
quaisquer indicadores de dificuldades de ordem pedagégica e a mengdo de factores
facilitadores é feita em 15 indicadores, resultados que contrastam muito com 0S da prof.
121. Tal facto, aliado aos outros que temos vindo a citar, parece-nos indicar que a grande
diferenga entre as necessidades de formagdo da Prof. 121 e da Prof. 155 (que constituem,
como ja dissemos, os polos extremos ao nivel da quantificagdo das necessidades de
formagdo para a integragdo expressas nas entrevistas), residem ndo apenas no
funcionamento do préprio aluno, mas também no modo que cada uma tem de encarar 0
processo educativo. Ao contrario da primeira, esta ultima professora frisa varias vezes:

- a integragdo do aluno em todas as actividades da turma, mesmo naquelas em que
- apresenta dificuldades, e a aceitagio que o resto do grupo tem em relagio a essas
dificuldades, contando que “fodas as semanas fazemos uma reunido de turma (..) em
todos dizem aquilo que querem & O F. também (...) Ninguém se ri, todos aceitam (o modo
de falar dele e o facto de Jevar mais tempo a falar), habituaram-se assim desde o
principio (...) "

- a boa articulagio com os pais, relatando, por exemplo: “Eu fiz uma reunido de turma

aberta aos pais (...) € um dos alunos que mais falou foi o F. A mdée, no final, (..) até
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chorou de alegria, por ver como o filho conseguia participar como os outros e falara
assim tdo bem! E percebeu que os outros o aceitavam muito bem...",

- a cooperagdo com as estruturas de apoio da educag@o especial, afirmando que “o apoio
que ele precisa é sobretudo ao nivel da linguagem, da conversa para desenvolver
linguagem. E a professora que estava com ele fez esse trabalho, que era complementar
ao meu. E essa coordenagdo é importante”’;

- a diferenciagdo de estratégias especificas em actividades iguais: “Muitas vezes eu (...)
“escrevia para ele ler, porque com a leitura a articulagdo era muito melhor”.

Destas afirmacdes e relatos é possivel concluir ndo apenas a importancia que a
professora da a insergdo da turma, gratificagdo/empenhamento dos pais € cooperagdo com
o professor de educagiio especial, mas também aquilo que ela propra pensa sobre 0
processo de ensino/aprendizagem com alunos integrados, nomeadamente €m termos do
respeito pela diferenga que a crianga apresenta, a valoriza¢io dos seus progressos € a
diferenciagdo pedagdgica necessara.

Este discurso contrasta com o da professora 121, em que ndo surge qualquer
indicagio de valorizagdo da actividade do aluno ou de um eventual progresso (mesmo que
pequeno), focando-se todo o discurso nos aspectos negativos do aluno e na dificuldade
em diferenciar actividades para ele.

Ora, como sublinhamos no capitulo 4 a partir da revisio da literatura, a atitude de
aceitagio da diferenca é, ao mesmo tempo, causd € consequéncia do sucesso da
integragio. Neste sentido, para além dos diferentes graus ¢ tipos de problematicas que as
criangas apresentam, as atitudes das professoras sdo condig¢do essencial para a integragao,
como estes dois casos parecem revelar.

No que respeita as necessidades de formaciio para a integraciio das
professoras sem experiéncia neste campo (S22, S23 e S§56), a percentagem de
indicadores oscila entre 2,5 e 3,4%, apresentando, portanto, um numero de indicadores

muito baixo em relagio a algumas colegas com muitos anos de integragdo. Este facto

% Sobretudo se tivermos em conta que, 00 primeiro, a professora se refere predominantemente a um aluno
a quem aponta problemas de comportamento € aprendizagem, mas que ndo foi abrangido pela educacfio
especial por nfo s¢ encontrar dentro dos pardmetros definidos pela E.EE. De fzcto, a diferen¢a cultural ¢
comportamental, decorrente da etmia a que pertence, parece Ser a principal causa das dificuldades
encontradas pela professora em integrar 0 aluno na turma ¢ aceita-lo, e do aluno em se integrar na turma €
aceitar os colegas, a professorae a propria escola.
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relaciona-se com as afirma¢des dos Autores citados anteriormente que defendem que,
quanto menos se conhece dum assunto, menos consciéncia se tem das necessidades de
conhecimento sobre ele. Como as entrevistas destas trés professoras mostram, a asserg¢io
é relevante nio apenas em relagdo a explicitagdo das necessidades, mas também a prépna
capacidade de prever dificuldades e problemas (sobretudo no caso das Prof. §22 e 8§56). A
entrevista desta primeira professora, por outro lado, tem quase 60% de indicadores de
necessidades de formagdo, o que significa, a contrario sensu, que a entrevistada também
* ndo tem muito conhecimento dos factores facilitadores da integragio, ndo aponta muitas
dificuldades de ordem institucional e estrutural nesse processo € sugere um pequeno
niimero de preferéncias para a formagao continua em geral.

Ja a prof $23 apresenta um nimero mais elevado de preocupagbes com a
integragio e dificuldades pedagogicas previsiveis (cf. Quadro 17), baseadas, em grande
parte, nas situagdes observadas na prépria escola: “(...) na mfnha opinido (a integragdo)
depende do caso, pois ha casos em que eu acho que essa integragdo vai fazer bem a
crianga, se a crianga ndo aprende muito matérias escolares, ganha, por outro lado, no
comnvivio com os outros mitdos (...) Mas ha casos em que acho isso muito dificil (...)
Temos aqui o caso de um miido que tém que the mudar as fraldas! Ora o professor ndo
pode deixar o grupo e ir a cas de banho com a crianga constantemente (...) Portanto,
integracdo sim, mas em certas circunstancias, ndo sempre!” E, mais & frente: * Os
problemas, em principio, sdo a falta de formagdo que uma pessoa lem (...) A pratica vai
ter que ser, necessariamente, adequada ao problema que a crianca tem (...) Um dos
problemas que eu penso que me surgiria logo, é como é que eu vou trabalhar? (...) em
qualquer grupo de criangas formam-se sub-grupos que ém que ler O ensino mais
individualizado. Mas, com uma crianga com NEE seria quase exclusivo!” E, quase no
fim da entrevista: “Eu ando por varias escolas e vejo que os casos de mongolismo, que
dantes raramente apareciam na escola, agora sdo frequentes. Eu, por exemplo, ndo sei
nada de mongolismo! (...)Um dia que tenha uma crianga mongoloide, vai ser dificil para
mim! Que é o caso de uma colega aqui da escola que tem um aluno com deficiéncia
mental bastante acentuada...”

E notério, neste discurso, que o desconhecimento sobre as necessidades educativas

especiais ¢ as deficiéncias em particular, aliado a falta de contacto directo com as criangas
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em questdo (¢ tudo por ouvir falar), provocaram nesta professora receios alargados sobre
a possibilidade de vir a ter alunos em integragao. Ora, se a formagdo continua pode ajudar
a resolver alguns desses problemas, a experiéncia de convivio directo e diario com
criancas deficientes ou com problemas, como afirmam GIANGRECO et al. (1993)'® sio
factores determinantes para a mudanga de atitude dos professores em relacio aos alunos
com NEE e 2 sua integragio nas estruturas regulares de ensino.

A ideia de que o contacto directo € muito importante para a aceitagio da
" integragdo e permite ultrapassar quer os medos, quer algumas dificuldades praticas, pode
ser confirmada a partir de um caso extremo: a professora 143 tem na sua turma, em
integragio, uma aluna com deficiéncia motora profunda que possui apenas o controlo dos
olhos e de um dos pés. No entanto, os indicadores de necessidades de formagio desta
professora, na entrevista, encontram-se abaixo da média (Quadro 17), apresentando mais
preocupagdes do que dificuldades de ordem pedagogica. Na entrevista, ela afirma, por
exemplo: “Tenho falta de tempo para a C. e tenho falta de conhecimentos. Por vezes,
néo sei o que hei-de fazer ¢ C. Ndo é fdcil tratar determinado assunto com uma aluna
que ndo fala. Mas ela percebe. Eu noto que ela percebe, ha sinais. Por exemplo, olhar
para cima quer dizer que sim. Quando ela olha para baixo, eu noto logo que ela ndo estd
de acordo, ou que ndo gosta. Por exemplo, no dia do pai, fizemos um trabalho e a C.
também fez, com a minha ajuda. Entretanto eu perguntei: C., o pai ¢ do Benfica ou do
Sporting? E ela disse-me que ele era do Benfica. E assim, quer dizer, a pessoa depois

habitua-se a ler os sinais...’

' Cf. capitulo 4.
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2.2. ANALISE DOS INCIDENTES SIGNIFICATIVOS

2.2.1. METODOLOGIA DE ANALISE

Elaboramos uma ficha de registo de cada incidente significativo que contem 5
partes: dados de caracterizagdo da turma, professor e alunos, descrigdo sumana da
situagdo; descri¢gdo do incidente; e comentarios/inferéncias das professoras sobre o
incidente. Optamos por ndo incluir inferéncias do redactor, uma vez que os incidentes
foram relatados e ndo observados directamente.

Muitos dos incidentes assinalados pelas professoras na “check-list” anteriormente
referida ndo chegaram a ser relatados porque, no final da semana, estas ja se tinham
esquecido da razdo pela qual os tinham assinalado ou a que situagdo/comportamento se
referiam. Assim, logo a partida, houve uma redugio dos incidentes efectivamente
relatados em relagdo aos assinalados na “check-list™.

Por outro lado, o registo dos incidentes recolhidos levou a que se eliminassem
todos aqueles que eram “confusos, imprecisos ou vagos’ (ESTRELA e ESTRELA,
1978:25), o que originou uma segunda redugdo dos incidentes assinalados nas “check-
lists™.

Realizamos uma pré-anlise ao conjunto dos incidentes, que nos revelou alguns
aspectos genéricos relacionados com: 1) o tempo/espago em que os incidentes ocorreram,
2) o tipo de actividade em que surgiram; 3) os alunos que mais vezes davam origem a
incidentes (alunos integrados ou nio); 4) as tarefas que esses alunos realizavam quando os
incidentes sucediam - as mesmas tarefas que o resto do grupo ou tarefas diferentes'’.

Para a categoriza¢iio seguiu-se a via indutiva, uma vez que, como assinalam
ESTRELA e ESTRELA (1978:27), “a via dedutiva s é justificavel quando a
categorizagdo, preestabelecida, orienta e limita a recolha dos dados”. No entanto, os
resultados da analise das entrevistas formaram como que “um panc de fundo” que, de
algum modo, esteve sempre presente.

Como primeiro critério de analise, partimos da concepgdo apresentada por estes
Autores, concentrando a atengdo no comportamento do professor, uma vez “gue é ele

que determina a significagdo pedagogica da situagdo™ (1978:29).

! ver anexo 15
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Comegamos, no entanto, por codificar o comportamento do aluno que provoca
determinada reac¢do comportamental no professor. Essa reacgdo, por sua vez, visa uma
determinada finalidade (objectivamente definida em termos do desenrolar da aula e nao a
nivel das motivagdes subjectivas- ESTRELA e ESTRELA, 1978), que foi também
estabelecida.

Em consequéncia do comportamento do professor, o aluno tem também uma
reacgdo comportamental com consequéncias visiveis ndo apenas a nivel individual ma
também, em alguns casos, em termos de classe, o que permite verificar se a finalidade do
comportamento do professor foi ou ndo atingida (ESTRELA ¢ ESTRELA, 1978).

Deste modo, obtivemos um esquema de analise que se pode sumarizar do seguinte
modo: _

1 - Comportamento do aluno > Reaccio conhportamental do professor - Finalidade
dessa reaccio comportamental;

2 - Reacgiio comportamental do aluno - consequéncias para o aluno ou o
grupo/turma.

Como segundo critério de anilise (também com base nos mesmos Autores)
classificamos o incidente a partir do seu traco saliente “que é dado pela intercepgdo da
fungdo (finalidade) e das suas consequéncias” (ESTRELA e ESTRELA,1978:30).

Desse trago saliente do incidente foi possivel inferir uma caracteristica
pedagégica do professor'®, relacionada com a temdtica em estudo: integracio de
alunos com NEE no ensino regular.,

O agrupamento dos tragos salientes dos incidentes, permitiu a definicgo de de sub-
categorias e, posteriormente, a sua organizagdo em categorias. Neste sentido, “cada
categoria é definida operacionalmente pelo conjunto das suas sub-categorias”
(ESTRELA e ESTRELA, 1977:11). Estas categorias foram, posteriormente, agrupadas
em temas.

Para determinar a fidelidade da categorizaciio procedeu-se a nova categorizagio,
duas semanas depois (fidelidade intra-codificador, GHILIONE e MATALON, 1993).

Uma segunda leitura da categorizagio efectuada levou-nos a definir éinda a

eficicia ou ineficicia do modo de resolug3o dos incidentes. Para tal, estabelecemos e

192 “(yualidade”, na terminologia dos Autores que temos vindo a citar.
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operacionalizimos critérios de “incidente eficaz/ ndo eficaz” em relagdo a cada um dos
temas. Esses critérios partem , nos dois primeiros temas, de conceitos fundamentais sobre
a integragio de alunos com NEE no ensino regular, e que explicitimos no capitulo 4. No
terceiro tema (aspectos relacionais e disciplinares), porém, o critério foi mais dificil de
definir porque nio dizia respeito apenas 4 integrago, mas a toda uma concepedo de
professor e de modelo de ensino. Optamos por critérios relacionados com as estratégias
da escola activa - mas temos consciéncia que é uma opgio pessoal e profissional,
- localizada num determinado tempo e espago. Como afirmam ESTRELA e ESTRELA, ao
contrario dos procedimentos anteriores, a classificagdo de eficaz ou ineficaz “exprime um
universo de representagdes e julgamentos de valor dos relatores” (1977:11) e constitui,
por isso, um dos principais limites e riscos da técnica dos incidentes, porque toda a
classificagio em eficaz e ineficaz depende de concepgdes pedagogicas actuais ¢ de opgdes
pedagogicas pessoais.

Para verificar a validade destes critérios, recorremos a trés professoras de
educagiio especial, a quem demos a ler os registos dos incidentes ¢ pedimos que os
classificassem em eficaz ou nio eficaz, a partir da pergunta “acha que este incidente foi
bem resolvido em relagdo ao aluno e ndo perdendo de vista 0 bom funcionamento da
furma?”. Estes trés professores funcionaram como juizes e, posteriormente, determinou-se
o indice de discordincia entre a classificagio delas e a nossa, indice que ndo foi
significativo.

A definicio das necessidades de formagiio continua realizou-se a partir da
relacio estabelecida entre a caracteristica pedagégica do professor expressa no
incidente e a classificagio de nio eficicia na resoluciio do incidente.

As necessidades de formagdio assim obtidas, foram depois comparadas com
aquelas que se tinham definido a partir dos indicadores das entrevistas e, mais
especificamente, com os indicadores da categoria “factores dificultadores da integragio de
ordem pedagdgica”, categoria onde se enquadram preferencialmente os temas e

categorias dos incidentes.
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2.2.3. ANALISE DOS RESULTADOS

No total das “check-lists” foram assinalados 149 incidentes: 60 sobre o processo
de ensino, 48 relacionados com gestdo de actividades na sala de aula e 41 relativos a
aspectos disciplinares e relacionais. O item mais assinalado (20 vezes) insere-se no
primeiro grupo e explicita que “um ou varios alunos nio conseguiram realizar as tarefas
que lhe foram propostas™.

Destes 149 incidentes, apenas 79 foram considerados incidentes significativos,
segundo os critérios contidos na propria definigio de incidente e anteriormente referidos -
o que significa que foram retirados 47%.

Abrangemos 227 alunos, distribuidos por 11 turmas que tém entre 17 e 26 alunos
cada. Desses 227 alunos, apenas 9 sio considerados alunos com NEE integrados no
Ensino Regular'®. No quadro 18 apresentamos a caracterizagdo genérica das turmas e a
quantificagdo dos incidentes. '

O facto mais saliente deste quadro é que, dos 79 incidentes relatados, apenas 14 se
relacionam com alunos integrados. Se tivermos em conta que duas professoras ndo tém
alunos integrados e retirarmos o numero de incidentes que elas relatam (11), restam-nos
68 incidentes. Assim, os incidentes com alunos integrados, nas turmas em que estes
existem, correspondem a 20,5%. Neste sentido, € possivel levantar a hipitese que
muitas das respostas dadas pelas professoras nas entrevistas niio se restringiam aos alunos
com NEE em regime de integragdo, mas a todos os alunos que criam problemas no

contexto da turma.

193 Aqueles que foram avaliados e encaminhados e estdo a ser apoiados, directa ou indirectamente, pela
Equipa de Educagiio Especial local ou outra institui¢io de Educacio Especial da zona.



Quadro 18
Caracterizag@o genérica das turmas e dos incidentes
Professores | Ano de es- Niamero de | Alunos Nimere de | N°de inci- N° de inci-
colaridade alunos/ integrados incidentes dentes com | dentes com
Aurma relatados al.integrados | outros alun.
125 3° 19 1-AlL 6 1 A2-1
(Dificuldad. A3 -4
aprendiz)
132 3° 17 1-Al 9 1 A2-3
(Deficiénc. Al -4
Mental) A4 -1
1126 3 22 I-AL 8 5 A2-1
(Deficiénc. A3, Ad4-2
Mental) Virios A -1
137 3 20 1-AlL 8 1 A2 -1
(Dificuldad. Al-4
aprendiz.) A4 -2
§23 * 19 - 5 - A2-3
Al-1
A4 -1
143 3 21 1-AL 5 1 A2-1
(Deficiéncia A3-1
Motora A4 -1
grave) A5 -1
121 2° 20 1-AL 11 0 A2-9
(Dificuldad. A3-1
aprendiz.) Ad-1
S56 4° 26 - 6 - A2 -1
A3-2
Ad-1
A5-1
A6 -1
141 1° 18 1-AlL 4 o A2-2
(Atraso de A3-1
desenvolv.) Ad -1
157 4° 22 1-AL 15 5 A2 -1
(Problemas A3-1
emocionais) Ad-1
A5-1
A6-3
A7-1
A8-3
136 1° 23 1-AlL 2 0 A2-2
{(Atraso de
desenvoly.)
z 227 9 79 14
20,63 7,18
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Por outro lado, a partir do Quadro 18 verificamos ainda que, em certas turmas, 0s
incidentes se encontram muito concentrados em determinados alunos, enquanto noutras
sdo despoletados por varios alunos diferentes. Analisando as fichas de registo dos
incidentes, conclui-se que dos 36 alunos nio integrados que criam incidentes:

- 4 apresentam comportamentos desviantes em termos disciplinares'®, dando origem a 17
incidentes;

- 6 deles apresentam um ritmo de aprendizagem mais lento que o resto da turma'®,
- criando 12 incidentes;

- 4 alunos tém um ritmo lento na realizagdo das tarefas escolares, criando 6 incidentes;

- 1 aluno parece apresentar algumas caracteristicas de sobredotag@o, dando origem a 4
incidentes.

Estes 39 incidentes, acrescidos dos 14 incidentes criados pelos alunos integrados
perfazem 67% do total, 0 que nos leva a concluir que sdo os alunos que se desviam do
“padriio de aluno médio” que causam mais incidentes - ou, pelo menos, é sobre esses
alunos que os professores relatam mais incidentes. Esta conclusio vai de encontro,
também, & hipdtese exposta no item anterior: provavelmente, muitas das respostas as
entrevistas, sobretudo as que dizem respeito aos factores dificultadores de ordem
pedagogica, nio se referem apenas aos alunos integrados.

Em termos espécio-temporais, desses 79 incidentes, 3 ocorrem no ginasio, 3 em
visitas de estudo e 4 a entrada para a sala, apds o recreio. Os outros 70 acontecem dentro
da sala de aula (88,6%)'®, o que nio sera de estranhar, uma vez que a maior parte das
actividades escolares ocorrem nesse espago. No entanto, algumas das professoras
referiam, nas entrevistas, que 0s outros espagos escolares eram mais propicios a episodios
problematicos, nomeadamente ao nivel da indisciplina, o que nic € confirmado por estes
dados.

Por outro lado, os incidentes ocorrem em diferentes formas de trabalho escolar: 44

(55,69%) em actividades individuais - em geral, fichas formativas ou somativas; 21

% Dois deles de etnia cigana ¢ com idades significativamente superiores 3 média da turma/ano de
sscolaridade, por faltarem muito e nio gostarem de estar na escola; nos outros dois casos, os professores
atribuem esses problemas a questdes socto-familiares.

19 Na maior parte das vezes relacionados com a aprendizagem da leitura e escrita e sem gravidade que
{'ustiﬁque o0 apoio da EE.

% Ver Anexo 15
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(26,58%) em actividades realizadas em grande grupo - debates, exposigio de maténa,
resolugio de exercicios no quadro; 9 em trabatho organizado por grupos, € 5 em
situagdes de mudanga de actividade, isto €, quando o grupo/turma no tem uma tarefa
concreta para realizar'®. Também aqui se pode aplicar a afirmagdo feita atras: apesar das
professoras referirem, nas entrevistas, que as situagoes de trabalho em pequeno grupo ou
de debate em grande grupo sio mais propicias & ocorréncia de episodios criticos, a maior
parte dos incidentes ocorre em situagdes de actividade individual, que as professoras
percepcionam como menos perturbadoras.

Salienta-se ainda que 23 dos incidentes (29,11%}) ocorrem com alunos - integrados
ou ndo - que nio estdo a realizar a mesma tarefa que o resto do grupo, geralmente por
terem mais dificuldades, um ritmo mais lento de trabalho ou se encontrarem num nivel
escolar inferior ao do resto da turma. Esta constatagdo parece indicar que existem
dificuldades na gestdo de actividades ou tarefas diferenciadas num mesmo tempo € espago
lectivos.

Procedemos depois ao esquema de analise sugerido por ESTRELA e ESTRELA
(1977;1978) e descrito no ponto anterior.

Encontramos 3 grandes temas: gestio e organizagio de actividades
diferenciadas dentro da turma (18 incidentes - 27,28%); problemas.-no processo de
aprendizagem dos alunos (28 incidentes - 35,44%), aspectos relacionais e disciplinares
(33 incidentes - 41,72%).

E possivel concluir, portanto, que a maior parte dos incidentes relatados por este
grupo de professores se refere a problemas relacionais e disciplinares, surgindo depois as
questdes relacionadas com as dificuldades de aprendizagem dos alunos e apenas em ultimo
lugar aparecem os problemas de gestdo e organizagio de actividades diferenciadas. Este
facto é contraditério com o numero de incidentes assinalados inicialmente na “check-list”
em relagdo a cada uma destas areas, o que pode significar que os professores evocam e
relatam melhor os incidentes que se referem a aspectos disciplinares e relacionais,
torando-se mais vagos, imprecisos e confusos quando se referem a aspectos ligados

directamente a0 processo de ensino/aprendizagem ou a gestdo ¢ organizagdo da turma.

197 Este aspecto tem apenas um valor indicativo, uma vez que nfo determinamos a frequéncia de cada tipo
de actividade por turma.
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Estes dados sdo também contraditérios com o resultado global das entrevistas,
onde a gestio e organizagio da turma aparece como principal dificuldade a nivel
pedagogico, quando existem alunos integrados (51%), seguida dos problemas no processo
de ensino do aluno com NEE (27%) e apenas em terceiro lugar, e das dificuldades na
relagio pedagogica (14%). Dentro destas, a maior parte dos professores, nas entrevistas,
fala em problemas de relagdo, ndo usando claramente o termo indisciplina. Parece,
portanto, que os professores,quando conceptualizam as suas dificuldades, consideram a
gestio e organizagdo da turma a principal dificuldade de ordem pedagdgica, mas, ao
relatarem incidentes ocorridos na sua pratica, evocam essencialmente aqueles que se
relacionam com aspectos relacionais, nomeadamente com a indisciplina.

Analisaremos, em seguida, cada um dos grandes temas obtidos a partir da analise

dos incidentes.

a) Gestiio e organizaciio de actividades diferenciadas na sala de aula

Neste tema incluimos todos os incidentes (18) que diziam respeito a questdes
levantadas pela necessidade de gerir turmas heterogéneas, dando aten¢do a alunos que
realizavam diferentes tarefas ou as realizavam em diferentes ritmos, quer por pedido dos
alunos, quer por iniciativa do professor. Um exemplo de um incidente deste tipo encontra-
se na pagina seguinte.

A sequéncia deste tipo de incidentes pode ser resumida num esquema padrdo'**
1. Inicio do incidente: .

Comega sempre por uma reac¢do dum aluno, requerendo a atengdo da professora
(chamando-a, ou aproximando-se dela). Ex: Os alunos faziam fichas individuais, mas
nem todas eram iguais, dependendo do nivel dos alunos. O aluno integrado acabou a sua
ficha e foi ter com a professora, dizendo: - “Ja fiz! Ja fiz!” (Prof. 157, incidente3)

:2. Reaccdo do professor.

A professora ou 0 manda esperar, sentado no lugar; ou pede a um aluno que o

ajude (aluno que ja tenha acabado ou que se lembre bem daquela matéria); ou deixa o que

esta a fazer e passa a dar-lhe atengo.

1% Cf. anexo 16.1.
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Exemplo de incidente relacionado com a gestio e organizacio de actividades
diferenciadas na sala de aula (tema A)

FICHA DE REGISTO DO INCIDENTE SIGNIFICATIVO N°2-132

ALUNO: A3 SEXO: M ANO DE ESCOLARIDADE: 3°
PROFESSORA:I32 SEMANA: 1* N° ALUNOS/TURMA.: 17

SITUACAOQ: Os alunos estavam a escrever um texto colectivo, no quadro, sobre a ida a
lua dos primeiros astronautas. Cada aluno ia a0 quadro e escrevia uma frase que
continuasse a ideia da frase anterior. O trabalho vinha na continuagdo do estudo do
sistema solar. No final, os alunos copiaram o texto todo para o caderno.

A3, entretanto, fazia contas no caderno, como a professora lhe tinha mandado.

DESCRICAO DO INCIDENTE: A3 levantou-se varias vezes para ir falar com a
professora, perguntando se 0 que estava a fazer estava bem. A professora via-lhe o
trabalho, dizia-lhe que estava bem, e ele voltava par a 0 lugar e continuava a trabalhar.

Dai a pouco tempo, A3 voltava a levantar-se ¢ 2 ir perguntar a professora se o seu
trabalho estava bem. Repetiu este comportamento varias vezes.

A certa altura, a professora mandou-o esperar, porque estava a dar atengdo as frases que
os outros escreviam no quadro.

A3 foi-se sentar, de cabega baixa e comegou a dar pontapés na parte debaixo do tampo da
mesa.

_ Entdo, A3, o que ¢ isso? - perguntou a professora.

O aluno continuou de cabega baixa e sem abrir a boca. _

A professora voltou a dar atengdo a0 que se passava no quadro. A3 voltou a dar pontapés
no tampo da mesa. '

A professora olhou para ele e disse:

- Entio, A37! Bom vi 13, vem c4 que eu vejo isso!

O aluno levantou-se, ja sorridente e foi até ao lugar onde a professora se encontrava.

COMENTARIOS DA PROFESSORA: “O A3 exige uma aten¢o constante. Nao tem
confianca nenhuma no que faz e nele préprio, e de dois em dois minutos pergunta-me se O
que fez esta bem. Na maior parte das vezes até esta, ele quer ¢ a minha confirmagdo.”

A professora considerou o incidente resolvido e situou-o no item 10 da Check-list: “o
comportamento de um aluno perturbou toda a turma”

NOTAS:

TEMPQ/ESPACO: sala de aula

TIPO DE ACTIVIDADE: trabalho em grande grupo

TAREFA DO GRUPQ: elaboragio de um texto colectivo

TAREFA DO ALUNO: realizacio de operagdes de matematica, no caderno
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Nos dois primeiros casos, a professora tem como finalidade continuar a trabalhar
com os outros alunos, enquanto no ultimo opta por ajudar individualmente o aluno,

deixando o grupo a trabalhar sozinho.

3. Reaccdo do aluno e da turma

Quando a professora manda o aluno esperar, este tende a ter comportamentos de
indisciplina, criando episddios comicos para que a turma ria ou provocando os colegas
~ verbal/ou fisicamente. Cria-se entdo um clima de desassossego e desaten¢dio em todo o
grupo. Na continuagdo do exemplo anterior, a professora, que estava a trabalhar com
outro aluno, disse a crianca integrada que esperasse. O aluno integrado, depois de
esperar algum tempo ao pé da professora, dirigiu-se ao fundo da sala e comegou a
jogar a bola, no espago vazio entre a porta e o armdrio. Os restantes alunos ndo se
levantaram dos lugares, mas ficaram a olhar para ele, deixando de trabalhar.

Por vezes, o aluno consegue resolver a situagdo sem a professora, com a ajuda de
um colega. Nestes casos o clima da turma ndo é perturbado: a atengdo do colega ao aiuno
em dificuldade faz-se de modo individual e sem criar situagdes que afectem o grupo. A
professora 126 conta que, em certa situagdo, frabalhava com A4 na secretdria, enquanto
o resto da turma realizava uma ficha de Lingua Portuguesa. Dois ou trés alunos
comegaram a chamd-la, porque tinham dificuldades em realizar a ficha sozinhos. A
professora mandou-os esperar, uma vez que estava a ajudar A4, e eles, sem nada para
fazer, comecaram a conversar entre si, entusiasmando-se depois com a conversa e
elevando cada vez mais o tom de voz, até perturbarem o resto da turma. Entdo a
professora pediu a A3, que ja tinha acabado a sua ficha, que fosse explicar a esses
alunos como se realizava o exercicio. A3 foi para junto dos colegas e comegou a
explicar-thes como haviam de procurar a resposta a pergunia no proprio texto da ficha e
voltou-se a um ambiente de tranquilidade e trabalho.

Se a professora responde ao apelo do aluno, na maior parte dos casos os outros
alunos ressentem-se ao fim de pouco tempo, comegando a chamé-la e a fazer barulho se
esta ndo lhes da atencgdo.Por exemplo, a professora I37 relata que, em determinada altura,
A3 ndo conseguia realizar as redugdes das medidas de peso. A professora foi para junto

dela, deu-lhe vdrios exemplos e fez-lhe um esquema para que a aluna se pudesse orientar
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na relagdo entre as medidas. Depois, deixou-a sozinha a realizar o exercicio. Quando
voltou, para verificar o trabalho entretanto realizado pela aluna, constatou que estava
incorrecto. Comegou a tentar explicar-lhe o erro, mas outros alunos chamaram-na. Ela
nio pode continuar a dar atengdo a A3 e esta ficou com o exercicio incorrectamente
realizado.

Em sintese, perante o pedido individual de atengio de um aluno, a professora:

. ou opta por_dar primazia 3 turma e deixa o aluno sem fazer nada, o que leva, na maior

parte dos casos, a que este crie situagdes que acabam por perturbar o resto do grupo. A
professora I37, por exemplo, comenta, com base num incidente deste tipo: “Passo o
tempo a dizer ao A3 que espere, para poder atender 0s outros...Por vezes ele fica metade

da aula sem fazer nada, mas o que é que eu posso fazer?”

. ou opta por dar primazia a0 aluno com dificuldades e, ao fim de algum tempo, a turma
comega a necessitar da atengio dela e a criar situagSes de desassossego € mesmo de
indisciplina. A professora 132, por exemplo, comenta, a partir de um incidente que relatou:
“A verdade é que os outros alunos estiveram 30 m sem fazer nada, enquanto eu ajudava
" 0 A3! E claro que este aluno precisava, mas também ndo estd certo que 0s Outros estejam
30m sem fazer nada! Como é se faz a gestdo disto?”

. ou opta por_criar situagdes de apoio interpares, que nio afectam o funcionamento normal
do grupo. Como explica a professora 125, quando comenta o modo de resolu¢do da
situagdo atrds relatada: “Geralmente, pé-los a ajudar-se uns aos outros facilita muito o
trabalho dentro de turmas heterogéneas, porque me deixa tempo livre para trabalhar
com os que tém realmente dificuldades. E, para eles, é melhor, porque entendem melhor
explicado por alguém da idade deles do que por um adulto...Esta é uma estratégia que
resulta muito bem em turmas tdo heterogéneas quanto as aciudis...”

Para além da relagio directa dos incidentes deste tema com a categoria com o
mesmo nome que surge na analise de conteado das entrevistas, incluida nos dificultadores
de ordem pedagogica, os incidentes deste tipo podem ainda ser relacionados com a
categoria obtida nas entrevistas referente & integragdo enquanto fonte de novas
exigéncias/competéncias (nomeadamente quanto as sub-categorias: individualizagdo do
ensino, realizagio dum ensino individual, diversificagdo estratégias e actividades,

supervisdo constante dos alunos integrados).
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b) Problemas no processo de aprendizagem dos alunos

Neste tema incluimos todos os incidentes (28) que se relacionavam com as
dificuldades na realizagio dos trabalhos propostos pelo professor (ou a ndo realizagio
desses trabalhos). Um exemplo de registo de incidente deste tipo encontra-se na pagina
seguinte.

Também neste tipo de incidentes podemos encontrar uma sequéncia padrio'®;

1. Inicio do incidente:

Excepto num caso, os incidentes deste tipo sao criados pela ndo realizagdo por um
ou alguns alunos do trabalho que lhes foi proposto''®. Este facto pode ter a ver com
desinteresse dos alunos face a conteiidos que ndo foram bem explicados ou com
dificuldades individuais. A prof. 132, por exemplo relata uma situagdo em que A4 estava
no quadro, tentando realizar uma redugdo das medidas de peso sem conseguir. A
professora mandou-a procurar no caderno de apontamentos a demonstracdo dessa
matéria, mas a aluna ndo tinha escrito nada sobre o tema. Folheando o caderno, a
professora constatou que a aluna hd ja bastante tempo que ndo escrevia nada nele. 14
professora 126 conta outra situagdo em que A3 afirmou ndo saber realizar um exercicio
sobre determinada matéria, o que levou vdrios alunos a afirmar que também ndo
conseguiam. A professora mandou alguns alunos ao quadro tentar realizar o exercicio, e
nenhum conseguiu.

2. Reaccdo do professor:

As professoras podem perguntar ao(s) aluno(s) as dificuldades e explicar-lhe(s)

! ou ainda mandar

como realizar o trabalho, podem explicar a matéria toda de novo''
copiar essa matéria a partir do manual ou do caderno de um colega. Em qualquer destes
casos, a professora visa ajudar o(s) aluno(s) a superar as suas dificuldades. Nos exemplos
anteriores, a professora 132 opta por mandar a aluna copiar a matéria do caderno de um
colega, enquanto a professora 126, ao constatar que a maior parte dos alunos ndo

conseguia realizar o exercicio, opta por comegar a explicar de novo essa matéria.

1% Cf. anexo 16.2.

1% A @nica excepedo ¢ a de uma aluna integrada (Trissomia 21) que faz um trabalho para além das
expectativas da professora - ver Anexo 16.2

1 Quando verificam que h4 mais alunos nas mesmas condigdes.



194

Exemplo de incidente relacionado com os problemas de aprendizagem dos alunos
(tema B)

FICHA DE REGISTO DE INCIDENTE SIGNIFICATIVO N° 4-126

ALUNO: A integrado SEXO: M ANO DE ESCOLARIDADE:3°
PROFESSORA:126 SEMANA: 2° N° ALUNOS/TURMA.22

SITUACAO: Os alunos realizavam um exercicio de Estudo do Meio, individualmente €
por escrito, a partir do manual.

DESCRICAO DO INCIDENTE: O A integrado entra na sala, bastante atrasado e
senta-se no seu lugar. A professora chama-o a secretaria onde se encontra sentada, abre-
lhe o caderno, escreve nele algumas palavras e manda-o sentar-se ao pé dela e ler as
palavras que acabou de lhe escrever no caderno.

O A. integrado ndo 1€, nem mesmo olha para as palavras. Olha para os outros, depois para
a professora. Esta insiste, aponta com o dedo o principio da primeira palavra, mas o A.
integrado nio I&.

A professora insiste ainda mais uma vez e depois manda-o para o lugar, copiar no caderno
as palavras por ela escritas. '

O A. integrado senta-se no seu lugar com o caderno 4 frente, mas ndo faz o que lhe foi
pedido. Em vez disso, brinca com os lépis, olha para os colegas e, passados alguns
minutos, levanta-se e vai até ao armario, ao fundo da sala, remexendo em papeis e
cartolinas que se encontram ali arrumados.

A professora da-lhe um papel em branco e manda-o fazer um desenho.

O A. integrado fica calmo, a desenhar.

COMENTARIOS DA PROFESSORA: “Ha dias em que ndio se consegue fazer nada
dele! A deficiéncia dele é muito complexa, e eu nio sei o que fazer. Entdo ponho-o a
desenhar e a recortar, porque disso sei que ele gosta. Devia ter mais apoio da educagdo
especial, para mim e para ele.”

A professora considerou o incidente nao resolvido e situou-o no item 3 da “check-list™:
“um ou varios alunos ndo conseguiram realizar as tarefas que ihes foram propostas.”

NOTAS:

TEMPO E ESPACO: sala de aula

TIPO DE ACTIVIDADE: trabalho individual

TAREFA DO GRUPO: realizagdo de fichas formativas do manuat de Estudo do Meio
TAREFA DO ALUNO: ler palavras, junto da professora; copiar palavras, no seu caderno.
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Noutras situagdes, as professoras mandam os alunos fazer o trabalho néo realizado
sem perguntar as causas da sua nao realizagio ou usam um cddigo grafico para assinalar o
trabalho nio realizado, de acordo com as regras da turma. Nestes dois casos, a finalidade
da professora é essencialmente castigar o aluno por ndo ter feito o trabalho.

Ha ainda situagdes em que as professoras mandam o aluno fazer um desenho
porque nio consegue fazer o trabalho proposto - geralmente, no caso dos alunos
deficientes. A finalidade mais evidente da professora é a de evitar novas explicagdes da
matéria, ou porque ndo lhe é possivel no momento, ou porque acha que ndo serdo eficazes
devido aos problemas dos alunos.

Finalmente, acontece ainda a professora aceitar a justificagio do aluno para o
trabatho ndo ter sido feito (Por exemplo, ter faltado a ultima aula - inc.7, prof. 137).

3. Reacgdes dos alunos e da turma.

Quando é explicado aos alunos como resolver a tarefa ou quando a professora
revé com eles os contendos necessarios para realizar a tarefa pedida, estes tendem a
escutar as explicagdes e executar o trabalho, e o incidente ndo chega a ter quaisquer
repercurssdes ao nivel da turma.

O mesmo tipo de comportamento ocorre quando a professora muda a tarefa
proposta ao aluno, dando-lhe uma mais facil. A prof. 126 € aquela que recorre mais a esta
alternativa com o aluno integrado. Ao fazé-lo, consegue dele o siléncio e o sossego (em
vez de comportamentos disruptivos), mas, no geral, o aluno fica apenas “entretido” a fazer
desenhos...

Quando a professora manda simplesmente o aluno(s) executar a tarefa nio feita,
sem inquirir as razdes da sua nio realizagdo, os alunos tendem a continuar sem fazer o
trabalho. Nestes casos, podem criar um clima de tensdo e perturbagio no grupo, uma vez,
sem se encontrarem envolvidos na realizagdo da tarefa, procuram outra coisa para fazer -
geralmente baruthenta e/ou provocatoria dos colegas ou da professora.

Um terceiro comportamento dos alunos é o de realizar o trabalho sem grande
empenhamento. Geralmente ocorre quando a reacgdo da professora teve como finalidade
mais evidente castigar. Neste caso pode criar-se um certo chma de tensio na turma,

segundo os relatos das professoras.
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Mais raramente acontece ainda, em algumas situagdes especificas, os alunos
realizarem rapidamente o trabalho em falta. A prof. 143, por exemplo, relata um incidente
em que o aluno ficou a realizar o trabalho ndo feito durante o periodo do recreio - o que
ele fez, sem levantar a cabega do papel, com rapidez e correctamente...

Em sintese, os tragos mais salientes na resolugio dos incidentes deste tipo parecem
ser:

. 0_empenhamento do professor na resolugiio das dificuldades dos alunos. A prof. 137

comenta, por exemplo, a partir de determinado incidente relativo ao facto de um aluno
ndo ter aprendido certos contudos: “Se os processos ndo funcionam, temos que usar
outros, ndo é? Temos que experimentar até que algum dé resultado...” Qu a prof. $23:
De facto, é um aluno mais lento. Mas sabe fazer as coisas, leva apenas mais tempo. {(...)
Ndo é caso para ensino especial de maneira nenhuma!”

. 0 castigo dos alunos que ndo realizam o trabalho (realiza-lo durante o recreio ou ter
pontos negativos no “quadro do comportamento™).

. a desisténcia/demissdo do processo de ensino do aluno. Como comenta a professora 126:

“Este aluno precisava era de estar no ensino especial!Ndo aprende nada, so sabe fazer
desenhos!“ (inc. 8) ou ‘Jd ndo sei mais o que fazer nem que técnicas utilizar. Este aluno
devia era estar no ensino especial! “(inc.6). Também a Prof. 121 tem comentarios aos
incidentes com determinado aluno que vdo no mesmo sentido: “Ndo é capaz de fazer
nada sozinho, precisava de uma professora so para ele a tempo inteiro! Este é que devia

ter apoio do ensino especial, ndo era o aluno a que eles ddo apoio...”

¢) Relagiio pedagogica e disciplina

Finalmente neste terceiro tema incluimos todos os incidentes (33) relativos a
questdes aluno/aluno, aluno/professor ou professor/aluno que causaram situagdes de
indisciplina, quer esta acontecesse em grande grupo, em pequeno grupo ou apenas entre
dois sujeitos (aluno/aluno; aluno/professor). Na pagina seguinte encontra-se o exemplo de
um registo de incidente deste tipo.

Também aqui podemos detectar um padrio na sequéncia dos acontecimentos''?:

"2 anexo 16.3.
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Exemplo de incidente referente a relaciio pedagogica e disciplina (tema C)

FICHA DE REGISTO DE INCIDENTE SIGNIFICATIVO N° 4- 121

ALUNO: A2 SEXO: M ANO DE ESCOLARIDADE.:2°
PROFESSOR: I21 SEMANA:1* N®* ALUNOS/TURMA:20

SITUACAO: Os alunos estio organizados por grupos e realizam, por grupo, um cartaz
relacionado com os cuidados a ter com o lixo.

DESCRICAO DO INCIDENTE: No cartaz, A2 comegou a fazer um desenho, no cartaz,
sem relagdo nem com o tema, nem com aquilo que o grupo tinha decidido fazer. Os outros
zangaram-se, mas A2 continuou a fazer o desenho. Um dos outros elementos do grupo
disse-lhe:

- Vai-te embora! Nio te queremos aqui! Nao sabes fazer nada!

A2 largou o lapis, levantou-se e saiu da sala. ‘

A professora foi atras dele. Explicou-lhe que, quando se trabalha em grupo, é necessario
perguntar aos outros se concordam com o que cada um esta a fazer e sO fazer aquilo que
foi combinado em conjunto.

A2 acalmou-se e voltou para a sala, mas sentou-se numa carteira, soézinho, a fazer um
desenho.

COMENTARIOS DA PROFESSORA: “O A2 niio percebe aquilo que lhe é pedido e
esta habituado a fazer tudo como quer. E muito dificil lidar com ele! Devia ser apoiado
pela educagio especial!”

A professora considerou o incidente resolvido e situou-o no item 11 da “check-list™:
“alguns alunos tiverarm um comportamento inadequado”

NOTAS:

TEMPO E ESPACO: sala de aula

TIPO DE ACTIVIDADE: trabalho de grupo na area de Estudo do Meio
TAREFA DO GRUPO: elaboragdo de um cartaz

TAREFA DO ALUNO: a mesma
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1. Inicio do problema:

Na maior parte das vezes, estes incidentes comegam por brigas entre os alunos (20
dos 33 incidentes deste tema). Mais raramente, ocorrem por alguém tentar dar opinibes
pessoais quando as actividades estdo a decorrer (4), brincar ou fazer comentarios jocosos
em vez de trabalhar (3), estragar o material da sala (2), discriminar outro aluno com base
na raga ou na deficiéncia (2), mentir (1) e roubar (1).

2. Reacgdes do professor:

No total, sdo 16 os tipos de reacgdes diferentes que os professores tém aos
comportamentos indisciplinados dos alunos e sio das mais variadas: proibir a ida ao
recreio € a mais usada (5), seguida da evocagdo das regras do grupo (3), da ndo
intervencdo atenta, esperando para ver ¢ modo como os alunos resolvem entre eles a
situagdo (3), ete. |

As reacgdes dos professores tém como finalidades mais evidentes:

. castigar o comportamento desviante (11), ficando o aluno sem recreio, colocando-o de
pé, a0 lado da secretaria, acabando com um determinado tipo de actividade escolar que o
professor sabe que os alunos gostam (por ex., a pintura em grupo); ndo deixando o aluno
falar, mandando chamar os pais, etc.
. dialogar com a turma, o pequeno grupo ou o aluno sobre o comportamento desviante
(10).
. parar 0 comportamento desviante sem castigar (5), quer responsabilizando o aluno pelo
comportamento dos outros alunos (por exemplo, pondo-o a tomar conta da turma); quer
atraindo a ateng@o da turma para outro assunto, desviando-a assim dos comportamentos
incorrectos de determinado aluno que, ao ficar sem publico, deixa de ter esses
comportamentos; quer mandando simplesmente o aluno estar quieto.

ignorar esse comportamento, fingindo que néo vé ou limitando-se a dar ao aluno uma
outra tarefa (5). Por exemplo, a prof 157 relata que, numa actividade de trabalho em
pequenos grupos, um dos alunos de determinado grupo resolveu fazer a sua parte do
trabalho como queria e contra o que o grupo tinha decidido. Gerou-se uma discussdo
que acabou em agressdo fisica entre esse aluno e um colega. A professora retirou o

aluno do grupo, levando-o para a sua secreldria.
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. esperar para ver se os alunos, em grupo ou por pequenos grupos, resolvem o problema
entre si, intervindo apenas em ultimo recurso (3).

3. Reaccoes do aluno e da turma:

Em consequéncia, a maior parte dos alunos para o comportamento desviante, quer
em clima de tensio (13), quer em clima de didlogo (16). Outros alunos param o
comportamento desviante mas mantém uma atitude de quem tinha razdo e “amuam” (3).
Apenas 1 aluno mantem o comportamento desviante (que a professora fingiu ndo ver).
- Finalmente um outro aluno, em consequéncia da professora nio o deixar falar, sai da sala.

Em sintese, os tragos mais salientes deste tipo de incidentes podem ser
organizados em 2 categorias, cada uma com duas sub-categorias:

- reposicio da disciplina, ou gerando um clima de tensdo ou gerando um clima de dialogo;

- ndo interven¢iio, ou controlando de longe, mas atentamente, o modo como os alunos
tentam resolver o conflito entre si, ou optando, sithplesmente, por fingir nic ver os
comportamentos desviantes.

No geral, as professoras tendem a comentar menos este tipo de incidentes que 0s
anteriores, sobretudo quando simplesmente castigam. Por vezes auto-criticam-se, mas sem
encontrar outra solugdo possivel: “Talvez ndo seja Id muito pedagogico, mas eu ja ndo
sei o que fazer com ele...” (Prof137, inc.2). Ou, no caso do incidente do aluno que nao
quis sujeitar-se a decisdo do grupo: “Bom, pode ter a ver com a actividade em si, mas a
verdade é que néo estdo muito habituados a trabalhar em grupo, e criar habitos desse
tipo leva muito tempo. Eu tenho feito poucas actividades deste tipo” (Prof. 157, inc.9)

Outras vezes, pelo contrario, auto-congratulam-se pela sua actuagio: “A aluna
(com quem A4 se recusara a formar par, no ensaio de uma danga, por ser de raga negra, e
a quem a professora resolveu dar o papel central) acabou por se tornar a estrela do
espectdculo, & conta deste incidente, até porque tem muito ritmo e danga muito bem. Nédo
sei se A4 acabou por mudar de opinido em relagdo a ela, mas pelo menos foi obrigado a
perceber como ela dangava bem!” (Prof. 143, inc.3). Também a prof I57 conta uma
situagio em que desviou a atengdo dos alunos do comportamento provocatério de
determinada crianga, chamando-lhes a atengdo para outro assunto, comentando, no final

da narragfio do incidente: “Acabou por ser a unica solugdo. Foi espontdneo da minha
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parte, mas resultou bem! Estar ali a teimar com ele a frente de todos os outros € que ndo
ia resultar, de certeza!” (inc.7)

As professoras que tendem a deixar os alunos resolver os conflitos entre si, ainda
que vio controlando a situag@o a distancia, justificam essa actuagdo de modo semelhante:
“Se os pomos a trabalhar em. grupo, sobretudo no 4° ano, é preciso dar autonomia ao
grupo para resolver os seus proprios problemas, sem nos irmos a correr restabelecer a
ordem. E, na maior parte dos casos, eles conseguem resolver os problemas sozinhos,
dentro dos préprios grupos” (Prof.§56, inc.1).

Por vezes, os comentarios finais dos professores aos incidentes que acabaram de
relatar constituem pequenas reflexdes sobre questdes que nio sabem resolver ou ndo
conseguem compreender. “Dd ideia que ndo se consegue controlar...Era um miudo tdo
trabalhador e disciplinado e agora estd assim...Ndo consigo compreender porqué...” -
afirma a Prof. 157 (inc.13), a proposito da mudanga de comportamento de um aluno. Ou,
como comenta a prof. I32 sobre a situagio em que nio levou um aluno a uma visita de
estudo por ele ndo ter trazido autorizagdo dos pais e, em consequéncia dessa recusa, o
aluno agrediu verbalmente a professora em termos inaceitaveis: “Até é provavel que os
pais autorizassem e ndo considerassem importante assinar o papel...Provavelmente é
verdade que eles autorizaram oralmente, mas o que é que eu posso fazer perante a
escola, se é essa a politica? E se acontecesse alguma coisa?! Eu sei que ele ndo
percebeu a minha actuagdo e acha que eu fui injusta, mas como é que eu lhe posso

explicar melhor o problema, se é burocrdtico?” (inc.1).

A categorizagio dos incidentes tendo em conta os seus tragos salientes encontra-se
resumida no Quadro 19.

Como se pode verificar, hi mais professores que niio conseguem conciliar as
actividades diferenciadas dentro da turma, do que aqueles que o conseguem. Estes
tltimos recorrem sobretudo ao trabalho interpares, estratégia defendida actualmente por
varios Autores, ndo apenas no caso da integragio de alunos com NEE, mas em todos os
casos de turmas heterogéneas - como vimos no capitulo 4 deste trabalho.

Em contrapartida, ha mais incidentes que revelam a necessidade das

professoras ajudarem efectivamente os alunos com problemas de aprendizagem, do
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que incidentes que revelem indiferenca ou punicdo por estes n3o serem capazes/nao

saberem/ ndo fazerem o trabalho proposto.

Quadro 19
Resultados da analise dos incidentes significativos (N=79)
TEMAS CATEGORIAS SUB-CATEGORIAS N° LS.
D4 primazia ao grupo e no 9
1. Gestdo e controla o alund que requer
organizacdo de 1.Conflito entre actividades dife- | atencio
actividades renciadas D4 primazia ao aluno que requer | 2
diferenciadas em atengiio ¢ nio controla o grupo
turmas heterogé- 2 Resolugdo de actividades Cria situagdes de ajuda interpares | 7
neas diferenciadas
Empenha-s¢ na resolucdo das 17
1.Apoio as dificuldades dos dificuldades e problemas de
alunos aprendizagem dos alunos
2. Interesse pelas Humilha ¢ pune os alunos 7
dificuldades quando apresentam dificuldades
dos alunos no 2. Indiferenca as dificuldades dos | na realizacdo do trabatho
processo de ensi- alunos Deixa que os alunos com mais 4
no/aprendizagem dificuldades nfo realizem
actividades escolares
Repée a disciplina gerando um 15
1. Posi¢do interventiva clima de tensfio
3. Aspectos (da professora) Repde a disciplina gerando um 11
relacionais e clima de didlogo
disciplinares Ignora os comportamentos de 4
2. Posi¢do ndo interventiva indisciplina
(da professora) Espera para ver se 0 grupo 3
consegue resolver sozinho os
problemas de disciplina ¢ s
intervem em ultimo ¢aso

Os aspectos relacionais e disciplinares (aqueles que aparecem em maior nimero,

como j4 vimos), sio resolvidos sobretudo a partir das decisdes do professor e, por vezes,

em clima de tensdo e perturbagao.

No entanto, as professoras ndo apresentaram todas 0 mesmo namero ou tipo de

incidentes, como vemos no quadro 20. No conjunto, existem mais relatos de incidentes

nas professoras mais novas € COm menos anos de carreira.
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Quadro 20

Numero e temas dos incidentes significativos, por professor

eira - Epr.lﬁt N° Incid. Gestdio de | Probl.  de | Rel.pedag.
cit activ. difer | aprend. A | disciplina

6 5 1 0

9 3 4 2

8 0 7 1

8 2 3 3

5 0 5 0

5 1 2 2

11 1 3 7

6 1 1 4

4 1 1 2

15 4 1 10

2 0 0 2

79 18 28 33

7,18 1,63 2,54 3

Ao nivel dos temas, os incidentes relativos a gestio e organizagao de
actividades diferenciadas e ao interesse pelos problemas de aprendizagem dos alunos
predominam entre as professoras mais idosas e com mais anos de carreira, enquanto
os incidentes referidos a aspectos relacionais e disciplinares predominam entre as
professoras mais novas e com menos anos de carreira. Esta constatagio coincide com
os resultados apresentados pelos véarios Autores citados no capitulo ‘3 referentes as
preocupagdes dominantes dos professores nos primeiros ciclos da carreira (disciplinagdo,
afirmag@io de si proprio enquanto professor) por oposi¢io ds preocupagdes dominantes
nos ultimos ciclos: preocupagio com a situagdo de ensino e a resposta mais adequada as
situagdes pedagogica, preocupacio com os problemas dos alunos e procura da resposta
mais adequada as suas caracteristicas e necessidades (FULLER e BROWN, 1975,
BURDEN e WALLACE, 1983; HUBERMAN, 1989, entre outros ).

Por outro lado, ha professores que apresentam incidentes quase exclusivamente
num dos temas. Assim, em relagio 4 gestiio e organizacfio de actividades diferenciadas,
salientam-se os incidentes relatados pela professora 125 (83,3%). Perante o pedido de
atengdo do aluno integrado, a professora 125, num dos casos, diz-the que espere que ela o
possa atender e o aluno, enquanto espera, tem comportamentos que perturbam a turma.

Nos outros incidentes relatados (que ndo incidem sobre o aluno integrado), esta
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professora recorre 4 ajuda interpares, conseguindo com isso a resolugdo da situagdo sem
perturbagio no clima de trabalho na turma.

Relatamos ja o comentario da professora a esta forma de resolugdo dos incidentes
relacionados com a gestdo de grupos/alunos com actividades diferenciadas na mesma sala.
A preocupagio desta professora com tal tipo de incidentes - expressa na quantidade de
relatos e na forma eficaz como gere estas situagdes - parece estar relacionada com uma
certa estabilidade e mestria em termos profissionais, que corresponde a sua idade e anos
de servigo.

Em relacio aos outros professores, é de salientar que a professora 141 abordou
frequentemente esta problematica nas respostas a entrevista, enquanto aqui apenas relata
um incidente desse tipo. O facto pode estar relacionado com uma representagio exagerada
das dificuldades que se podem gerar a este nivel, ou com experiéncias anteriores da
professora com outras turmas.

No que diz respeito sos problemas de aprendizagem dos alunos, destacam-se os
incidentes relatados pela professora 126 (87,5%). Metade destes incidentes relaciona-se
com o aluno integrado e a sua dificuldade em realizar as tarefas (diferenciadas) que a
professora lhe exige, quer esta lhe explique como realiza-las, quer o deixe sozinho. Por
vezes, perante essas difculdades, a professo_ra opta por mandar o aluno fazer desenhos,
conseguindo assim que ele ndo se levante do lugar e/ou perturbe os colegas. A professora
comenta, depois de relatar alguns destes incidentes: “Hd dias em que ndo se consegue
fazer nada dele! A deficiéncia dele é muito complexa, e eu ndo sei 0 que Jfazer. Entdo
ponho-o a desenhar e a recortar, porque sei que disso eie gosta. Devia ter mais apoio da
educagdo especial, para mim e para ele...”

Qutros incidentes deste tipo relatados pela mesma professora dizem respeito a
alunos ndo integrados, mas com algumas dificuldades, os quais, em vez de realizarem as
tarefas exigidas, brincam com o material escolar ou passam a manhi a olhar pela janela.
No final destes relatos, a professora comenta: “Tém algumas dificuldades nas
aprendizagens e, para ndo realizar o trabalho, fazem tudo para deixar passar o tempo!”’

Esta professora relata ainda dois incidentes em que varios alunos lhe dao a
perceber que ndo perceberam as matérias abordadas nas Ultimas aulas, embora ela

estivesse convencida que todos tinham percebido. Comentando estes incidentes, ela
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afirma; “As vezes é assim...Ensinamos numa aula, parece que aprenderam e, no fim, a
maior parte ndo perceben!” ou “E sempre isto, no final do 3° ano! As medidas e
redugdes sdo muito dificeis para eles. Na altura em que nos explicamos, parece que
percebem, mas depois esquecem! E uma matéria muito dificil para um 3° ano!”

J4 na entrevista, esta professora tinha abordado com insisténcia o tema dos
problemas de aprendizagem, sobretudo relacionando-o com as dificuldades em trabalhar
com o aluno integrado: definir actividades adequadas, seleccionar materiais adequados,
- avaliar o aluno, etc.

Quanto aos aspectos relacionais e disciplinares salientam-se as professoras 121
(70%), 157 (67%) e S56 (65%) A primeira tende a centrar os problemas de indisciplina
no proprio aluno, atribuindo-lhes razdes de ordem familiar (“42 cria muitos problemas
deste tipo, quer na sala, quer no recreio. Ndo tem acompanhamento em casa e lem
mu'itos problemas. Ndo devia estar nesta turma!”) e especificando que o aluno deveria
estar no ensino especial (“A2 ndo devia estar nesta turma, perturba os outros e cria
problemas. Distrai a turma inteira! Ndo aprende nada e estd a um nivel de escolaridade
muito inferior aos outros! Devia ter apoio da educagdo especial, mas a professora de
educagdo especial ndo me ouve!”). Num outro caso, a professora atribui os problemas de
indisciplina ao tipo de actividade desenvolvido (“o trabalho por grupos é muito
complicado e gera problemas de comportamento. A drea da expressdo visual é muito
dificil de abordar com tantos alunos numa turma!”) ou 4 situagio (entrada na sala apds o
recreio).

Esta professora é aquela que, nas entrevistas, apresenta mais indicadores de
necessidades de formagdo, 50% destes relacionando-se directamente com dificuldades de
ordem pedagogica: organizagio de actividades diferenciadas, dificuldades na intervengao
com o aluno integrado e dificuldades na cooperagiio com os pais e os professores de
Educagio Especial.

Por outro lado, nenhum dos incidentes relatados por esta professora envolve o
aluno integrado. Como ja verificiramos na entrevista, a professora deixa de se referir ao
aluno integrado logo nas primeiras respostas e concentra-se em A2, aluno de etnia cigana
com problemas de ajustamento & escola/classe € ndo apoiado pela Equipa de Educagdo

Especial. De facto, 9 dos 11 incidentes relatados referem-se a A2.
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A professora I57 relata 10 incidentes deste tipo criados por 6 alunos, com
caracteristicas aparentemente diferentes. Justifica alguns dos incidentes a partir das
caracteristicas do proprio aluno (o aluno integrado), outros a partir de acontecimentos
familiares recentes que terdo influido no comportamento actual do aluno (nascimento do
irmio mais novo), € ainda outros a partir do tipo de actividade em curso (visitas de
estudo, trabalho de grupo).

Analisando as atitudes desta professora perante os incidentes, € notorio que os
. tenta resolver sempre de maneira diferente, como se estivesse a experimentar processos de
disciplinagio - o que pode ter correspondéncia com o facto de ter apenas 6 anos de
servico docente. Nos comentarios que tece no final dos relatos surge, quase sempre, a
tentativa de compreensic da causa do problema e de reflexdo sobre a sua prépria
actuagdo, ora auto-criticando-se, ora auto-congratulando-se, ora ainda afirmando que
ainda ndo encontrou forma de resolver determinado tipo de situago.

Na entrevista, esta professora aborda muito pouco a problematica da disciplina,
aspecto para o qual nfo encontramos uma justificagdo clara, at¢ porque varios dos
incidentes s3o criados pelo aluno integrado.

Ja a professora S56 relata incidentes referentes a problemas de relacionamento
dentro dos pequenos grupos ou na turma, mas que geralmente abrangem apenas os
proprios alunos. Em geral, espera que os alunos resolvam os diferendos entre eles e s
intervem em ultima instincia. Esta atitude perante os incidentes deve ser vista 4 luz das
respostas da entrevista, onde a professora se situa explicitamente dentro das correntes
pedagogicas activas, nomeadamente citando a sua integragio no Movimento da Escola

Moderna.
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2.2.3. NECESSIDADES DE FORMACAO CONTINUA DECORRENTES DOS
INCIDENTES SIGNIFICATIVOS

Para definir necessidades de formagio continua para a integragio decorrentes dos
incidentes significativos, relacionamos os tragos salientes de cada incidente com as
caracteristicas evidenciadas pelo professor na sua resolugdo e realizaimos julgamentos de
eficacia/ineficicia sobre o modo de resolugdo relatado, tal como ficou descrito
* anteriormente.

Em termos gerais, tentamos limitar os julgamentos de eficacia a forma de
resolucio de incidentes que, sem prejudicar a turma, constituissem as melhores opgdes
para os alunos integrados'’. Considerdmos eficazes as formas de resolugio de
incidentes em que os professores conseguem gerir actividades diferenciadas; se
interessam pelas dificuldades/necessidades dos alunos e repdem a disciplina num
clima de didlogo, sem perturbar o funcionamento da turma.

Segundo este critério (a contrario sensu), surgem-nos 41 incidentes ndo eficazes,
que corresponderiam a necessidades de formagdo continua: 11 no tema A (gestdo e
organizagdo de actividades diferenciadas), 11 no tema B (questGes relativas a dificuldades
do processo de ensino/aprendizagem) e 22 no tema C (aspectos relacionais ¢
disciplinares). Assim, podemos concluir que:
- ha mais incidentes nos quais os professores que nio conséguem gerir as actividades
diferenciadas do que aqueles em que conseguem (61%),
- h4 menos incidentes em que os professores niio estio interessados pelas
dificuldades e necessidades dos alunos do que aqueles em que manifestam interesse
(39%];
- e hé mais incidentes em que os professores repdem a disciplina num clima de
tensdo (por vezes, abrangendo a turma toda) que num clima de dialogo nao
perturbador para o resto do grupo (66%).

Como se pode ver no Quadro 21, as professoras que apresentam mais incidentes

ineficazes por relagdo com os incidentes relatados, sdo as professoras 136 (2/2 -100%),

"3 De modo a que o aluno integrado ndo se transforme na principal preocupagdo do professor e o scu
atendimento n3o implique uma menor atencdo ao processo de ensino/aprendizagem dos outros alunos.
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S$56 (6/6 -100%), 126 (6/8 - 75%) e 121 (8/11 - 72,72%), seguidas das professoras 137
(5/8 - 62,5%). e 157 (8/15 - 53,33%) e 125 (3/6 - 50%). Destas professoras, apenas a
segunda apresentava mais de 50% de indicadores de necessidades de formag¢do na
entrevista.

Segundo o mesmo quadro, os incidentes relacionados com a gestio e organizagao
de actividades diferenciadas na sala de aula parecem ser dificeis de resolver para todas as
professoras, mas essencialmente para as mais novas.

Os incidentes relativos aos problemas de aprendizagem dos alunos so resolvidos,
globalmente, de forma mais eficaz que os anteriores, em qualquer dos grupos etarios €
classes de anos de carreira.

J4 os incidentes referentes a disciplina na sala de aula, embora sejam relatados
sobretudo pelos professores mais novos € COm MENOS anos de carreira, parecem ser
dificeis de resolver (ou ineficaz mente resolvidos) também por alguns dos professores com

mais anos de carreira/mais idade.

Quadro 21
Caracteristicas mais evidentes das professoras, a partir dos incidentes significativos
TEMA A " TEMA B TEMA C

Consegue Nio conse- | Interessa-se | Nio se inte- | Repde a Repdeadis | N°

gerir activi- | gue gerir ac- | pelas dificul | ressa pelas disciplina ciplina em in-
Profes | dades dife- | tividades di- | dades/necess | dific./neces. | sem criar clima deten | cid
soras | renciadas ferenciadas | dos alunos dos alunos perturbagdo | sdo p/ turma
125 3 2 - 1 - - 6
132 2 1 2 2 2 - 9
126 - - 2 5 - 1 3
137 - 2 3 - - 3 8
523 - - 5 - - - 5
143 1 - 2 - - 2 5
21 - 1 1 2 2 5 11
856 - 1 1 - - 4 6
141 - 1 - 1 2 - 4
157 1 3 1 - 5 5 15
136 - - - - - 2 2
P 7 11 17 11 1 22 79

Genéricamente, podemos ainda concluir que ha professoras que resolvem os

incidentes do mesmo tipo de maneira semelhante, enquanto outras experimentam formas
de resolugdo diferentes, no mesmo tipo de incidentes. Entre as primeiras, temos as

 professoras 137, S23 e [43; entre as segundas, as professoras 121 e 157. As preocupagdoes,
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atitudes e dificuldades destas duas Gltimas professoras tém vindo a ser focadas ao longo
deste capitulo.

Por outro lado, se a anlise individual dos incidentes relatados mostra que existe
uma relagio entre a idade e ciclo da carreira em que se encontram € as estratégias que
usam para resolver os incidentes que se lhes deparam na sala de aula, mostra também a
relagio entre essas estratégias € as atitudes de cada professor perante 0 ensino € os alunos.
Aparentemente, porém, estas duas variaveis interpenetram-se, isto €, professores com
. mais idade e mais anos de servigo resolvem melhor os incidentes significativos se a sua
percepgio do ensino e dos alunos for satisfatoria € gratificante, e se sentirem bem na
profissdo (ex. Prof. 125); em contrapartida, professores com idades semelhantes, mas com
percepgdes profissionais gerais de insatisfagdo, tendem a fingir ignorar os incidentes ou a
lidar com eles de forma consistentemente ineficaz (ex: Prof. 126).

Estes dados parecem relacionar-se com as fases da carreira do professor sugeridas
por HUBERMAN (1989), nomeadamente no que diz respeito aos percursos divergentes
que os professores tomariam depois de atingida uma fase de estabilizagdo e de terem
adquirido um estilo proprio. De facto, entre 0s professores com mais anos de servigo,
encontramos duas posi¢des-tipo em relagio & profissao: aqueles que expermentam novos
processos de ensino, mais adequados 4s turmas actuais, € aqueles que se limitam a
trabalhar como sempre trabalharam, independentemente do facto dos episodios criticos
ficarem, sistematicamente, por resolver. .'

Ja nos professores mais novos € COM MENOS anos de servigo, encontramos aqueles
que experimentam estratégias diferenciadas a procura da melhor forma de resolugdo,
quando tém uma perspectiva positiva e gratificante da profissdo (ex: Prof. I57), ¢ aqueles
que, com a mesma idade e experiéncia, parecem ter desistido precocemente de encontrar
modos de resolucdo eficazes (ex. Prof. 121). A forma de resolugdo dos incidentes, mostra,
pois, o modo como os professores com menos anos de carreira’™ encaram a profissdo
actualmente e, até certo ponto, permite prever o seu desenvolvimento na fase da
diversificagao.

Assim, a partir dos incidentes significativos - sobretudo daqueles que sdo

resolvidos de modo considerado ineficaz - inferimos necessidades de formagdo continua

114 ) nimero de anos de experiéncia mais baixo ¢ de 6(Prof. 157)
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para a integragdo, tal como fizemos a partir das entrevistas (e usando a mesma
operacionalizagio da nogio).

Em termos de preocupagbes:
. preocupagio do professor em gerir os pedidos de atengdo individual sem deixar de
trabalhar com o grande grupo,
. preocupagio em perceber as dificuldades individuais dos alunos;
. preocupagio com 0s comportamentos desviantes dos alunos (integrados ou n#o)

Ao nivel das restrito das dificuldades na sala de aula:
. dificuldade em gerir actividades diferenciadas sem criar um clima de intranquilidade no
grande grupo;
dificuldade em resolver as dificuldades individuais de alguns alunos sem criar um clima
de tensdo e inquietagio nos restantes alunos;,
_ dificuldade em resolver situacdes de indisciplina sem criar um clima de perturbagdo e
desassossego no grupo/turma. |

Se estabelecessemos oposigdes binarias ou polaridades a partir dos incidentes
significativos encontrados, usando estes ndo apenas como forma de compreender ©
pensamento do professor, tal como o fez CORTAZZI (1993; cf. cap. 3), mas também
como forma de detectar necessidades de formagdo, obteriamos um quadro semelhante ao
deste Autor, em que o pélo negativo se encontra do lado esquerdo e o positivo do lado
direito:

1. Preocupagdes de ordem pessoal e profissional

trabalhar apenas com o grande/grupo e conside- | trabalhar com o grande grupo € com alguns
rar que os alunos com problemas devem estar alunos/sub-grupos
no Ensisno Especial

considerar que as matérias abordadas sdo/ tentar compreender as dificuldades individuais
devem ser apreendidas por todos os alunos dos alunos

considerar os problemas disciplinares uma ine- | usar estratégias de prevengdo da indisciplina e
vitabilidade das turmas actuais e resolvé-los dar atengio especial aos problemas disciplina-

pontualmente, quando ocorrem res, quando ocorrem
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2. Dificuldades na intervenciio pedagdgica na intervenciio com alunos integrados
e/ou turmas heterogéneas

tentar gerir o trabalho diferenciado usando criar estratégias de entreajuda nos alunos e de

estratégias de trabalho com o grande grupo trabalho interpares

castigar pela tarefa escolar nio realizada tentar responder aos problemas de aprendiza-
gem de alguns alunos

castigar os comportamentos desadequados de criar regras de funcionamento dentro da turma e

forma nio relacionada com esse comportamento | sistemas de manutengio dessas regras

fingir ignorar os comportamentos de indisciplina | dialogar com os alunos sobre as regras da sala
de aula e as consequéncias da sua transgressio

Os incidentes significativos fazem realgar, de modo explicito, caréncias de
“skills” profissionais directamente relacionados com a gestiio da sala de aula:

. gerir as actividades diferenciadas sem prejudicar os varios sub—gmpos de alunos (e/ou
alunos individualmente considerados) dentro da mesma turma,

. usar estratégias de facilitagio do trabalho a alunos com mais dificuldades, sem desistir de
os ensinar (mandar fazer desenhos quando eles ndo conseguem realizar as tarefas, por
exemplo);

_ usar formas de disciplinagio que nfo apenas os castigos ou reforgos negativos mais
ébvios, uma vez que, nos incidentes relatados, € evidente que este tipo de estratégia nio
resulta, ou resulta apenas a curto prazo.

Uma segunda leitura, mais distanciada, destes resultados, permite definir as
percepgdes deste grupo de professores sobre o processo de ensino/aprendizagem e gestao
da sala de aula e a consciencializagdo que fazem das suas proprias necessidades de
formagdo nesse campo.

Assim, varios relatos mostram a necessidade de, na situagdo concreta, mudar o que
tinha sido planeado, decidindo novas tarefas que respondam mais adequadamente a
necessidades dos alunos nio previstas anteriormente ou que que possam leva-los a desviar
a atencio dos comportamentos indisciplinados de um deles. Ao escolherem estes
incidentes para relatar e no inicio do relato, os professores mostram que a modificagéo das
actividades planeadas ¢ sentida por eles como perturbadora do normal funcionamento da
turma. No entanto, durante o relato e nos comentarios finais ao incidente, os professores

parecem aperceber-se da forma como eles contribuiram para a reformulagdo do
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planeamento € a gestdio das aulas com vista a uma maior adequagdo ao grupo, chegando
alguns a verbalizar aquilo que aprenderam com determinado incidente.

No que respeita as preocupagdes com os alunos, € notorio que 0s relatos incidem
sobre determinado tipo de alunos que, por sairem da norma, sdo facilmente evocados
pelos professores: aqueles que mostram diferencas relevantes em termos académicos,
comportamentais, de personalidade, do meio socio-cultural ou econdémico.
Aparentemente, existe, portanto, “um pequeno mimero de alunos que é determinanie na
- consciéncia que o professor tem sobre a turma e que determinam, em grande parte, a paz
e o estilo de trabalho da classe” (CORTAZZI, 1993:123). Na auséncia destas criangas a
turma funciona de modo diferente, como explicita, por exemplo, a prof. 157 em relagdo ao
aluno integrado ao comentar um dos incidentes que narrou.

Os alunos calmos e sossegados, que cumprem as tarefas sem levantar grandes
problemas (quer por terem dificuldades, quer por mostrarem excessiva facilidade na sua
realizagdo), nunca sio referidos e os professores ndo parecem preocupados em fornecer-
lhes atengdo individualizada. No entanto, como € possivel verificar se analisarmos todos
os incidentes relatados pela professora 157, a partir do momento em que o aluno que
levanta mais problemas nic comparece as aulas, outros alunos, até ai nunca referidos,
comegam a polarizar a atengdo da professora, que parece comegar a preocupar-se €m
responder s suas necessidades especificas. De facto, os relatos desta professora durante
as duas primeiras semanas centram-se quase exclusivamente no aluno integrado e, nas
duas ultimas semanas, tendo o aluno faltado as aulas, surge um maior leque de alunos
geradores ou polarizadores de incidentes e, consequentemente, a atengao da professora
desvia-se para eles e para os seus problemas. A partir de certa altura, a propria professora
verbaliza a tomada de consciéncia deste facto, a partir dos relatos de incidentes: “Quando
o0 A.L ndo estd, tenho mais tempo para dedicar aos outros e apercebo-me dos problemas
que 1ém. Nas primeiras semanas quase so falei dele, ndo foi? Os problemas que ele cria
ndio deixam espago para eu dar atengdo aos outros...” (Prof. I57)

Os relatos de incidentes mostram ainda (por vezes de modo explicito, em muitos
casos de modo implicito) a articulagdo entre o pessoal e o profissional na percepgdo que
os professores tém do seu trabalho, e a imagem que fazem de si proprios. Assim, ha

docentes que reconhecem todo o processo de ensino ¢ gestdo da classe como da sua
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inteira responsabilidade, assumindo os episodios criticos como causas ou efeitos da
planificagio que fizeram, do modo como abordaram determinadas matérias ou das
decisdes que tonaram perante situagGes ou comportamentos imprevistos, enquanto outros,
pelo contrario, tendem a difinir os episodios criticos como situagdes exteriores ao
processo de ensino e gestdo da classe, limitando-se o professor a gerir esses incidentes, na
altura, o melhor possivel.

Neste ultimo caso, os incidentes nio sdo assumidos como situagdes que decorrem
da actuagdo do professor ou das estratégias de ensino, mas como situagdes imputaveis a
determinados alunos que tém reacgdes incompreensiveis e impredictiveis, reacgdes que
sio percepcionadas como forgas adversas ao trabalho docente € ao decorrer normal da
aula. Nos comentarios finais sobre cada incidente, estes professores tendem a repetir que
determinados alunos deviam estar em turmas diferentes, constituidas especificamente para
eles, ou em instituigdes de Educagdo Especial, no caso dos alunos com NEE, mostrando
claramente a sua nio concordincia com a integragio destes alunos na turma: “Ele devia
fer mais tempo de apoio da educagdo especial ou mesmo ir para uma institui¢do onde 0s
professores fossem especializados neste tipo de problemas!” (Prof. 126, em relagdo ao
aluno integrado) ou “Este aluno devia ter apoio da educagdo especial. E um aluno com
muitos problemas. Ndo compreendo porque é que ndo o consideram com necessidades
educativas especiais!” (Prof. 121, em relagio ao aluno cigano).

Para estes professores, a heterogeneidade actual das turmas néo é um dado, mas
uma excepgio, € o ensino que nfio possa ser orientado de forma global para o grupo/turma
nio parece ser percepcionado como fazendo parte do trabalho do professor.

Assim, em termos gerais, os resultados dos incidentes indicam-nos como principais
necessidades de formacfio continua para a integracdio de alunos com NEE e para a
intervenciio pedégégica em turmas heterogéneas:

- a aceitagdo dos alunos com NEE e dos alunos com qualquer tipo de diferenca em relagao
as caracteristicas gerais comuns a determinado grupo etario/ano de escolaridade;

- a aceitagio das novas condigdes do ensino, nomeadamende a heterogeneidade das
turmas actuais e a necessidade de ensinar os alunos de forma diferenciada,

- o reconhecimento dos estilos de aprendizagem diferentes ¢ o conhecimento individual

dos alunos;
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- o conhecimento de estratégias para trabalhar com alunos integrados e/ou diferentes do
aluno/padréo,

- o conhecimento de processos de gestio de actividades diferenciadas na sala de aula,

- o conhecimento de processos de gestdo equilibrada do tempo;

- o conhecimento de estratégias de prevengdo da disciplina.
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2.3. COMPARACAO ENTRE OS RESULTADOS DAS ENTREVISTAS E OS
RESULTADOS DOS INCIDENTES SIGNIFICATIVOS

A comparagio entre as necessidades de formag3o continua para a integragao
decorrentes das entrevistas e aquelas que decorrem dos incidentes significativos permite-
nos, por um lado, completar os resultados obtidos através de cada uma das técnicas e, por
outro, apreender o tipo de necessidades que cada uma delas parece mais indicado para
' detectar.

O primeiro indicador considerado para a defini¢io das necessidades de formag@o,
no ambito deste trabalho, foi o das preocupacdes dos professores face as disposi¢oes
legais quanto & integracfio de alunos integrados. Os relatos de incidentes confirmam as
atitudes/reacgdes pessoais que surgiam nas entrevistas: as atitudes de rejeigdo (baseadas
no desconhecimento profissional, na falta de vocagdo ou numa reacgdo pessoal face a
deficiéncia), as atitudes de inquietagdo (baseadas em preocupagdes profissionais ou em
sentimentos pessoais) e ainda as atitudes de aceitagdo dos alunos com NEE (baseadas no
gosto pessoal e em valores educativos). Parece-nos, no entanto, que a analise dos
incidentes demonstra que essa necessidade de formagdo para a aceitagdo de alunos com
NEE deve ser alargada a aceitagdo de todos os alunos com diferengas em relagdo ao
“aluno-tipo”, uma vez que nos surgem reacgdes/atitudes de nio aceitagdo (algumas muito
vincadas) perante alunos de culturas e meios socio-culturais diferentes e/ou com modos de
aprendizagem, comportamentos sociais e representagoes da escola que ndo correspondem
aos padrdes dos professores (ou ao tipo de alunos que foram formados para ensinar).

Ainda no que diz respeito a preocupagdes, surgem, no entanto, incidentes que
mostram que a aceitagdo dos alunos deficientes/diferentes pelo grupo/turma ndo é tdo
generalizada como os professores a percepcionam e expressam nas entrevistas.

De facto, nas entrevistas, a maior parte dos professores considerava a aceitagdo
dos alunos com NEE como uma caracteristica geral das turmas (80% dos indicadores). Os
episodios criticos descritos mostram que essa concepeao ¢ muito superficial, uma vez que
existem diversos incidentes que demonstram ndo aceitagdo dos alunos com NEE.
(deficientes, com dificuldades de aprendizagem € com perturbagdes emocionais/problemas

de comportamento) e surgem-nos ainda incidentes que mostram a nio aceitagdo de alunos
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diferentes (de raga negra, de etnia cigana, de extractos sociais muito pobres). No fundo, a
afirmacio “as criangas aceitam facilmente a diferenca ” que surge frequentemente nas
entrevistas, parece corresponder a uma “ideia feita” muito divulgada entre os adultos, mas
nio baseada em factos concretos.

Pelo contrario, a analise dos incidentes sugere que a sensibilizagiio do grupo/turma
para a aceitagio das diferengas, 0 modo de lidar com essas situagbes € as estratégias a
desenvolver para que ndo surjam conflitos entre alunos baseados nessa ndo aceitagdo

" devem ser, também, objecto de formagdo continua de professores.

A integragdo como fonte de insatisfagdo pessoal e profissional (que os professores
atribuiam a falta de condigdes e de formagdo para a integragdo e a auséncia de resultados
académicos dos alunos integrados), é confirmada pelo facto de apenas 44% dos incidentes
serem resolvidos de modo considerado eficaz. Como vimos, no entanto, apenas um
pequeno niimero destes incidentes se refere a alunos integrados.

O segundo indicador considerado para a detecciio de necessidades de formagdo
continua referia-se as dificuldades encontradas na pritica pedagdgica.

Enquanto as entrevistas referem dificuldades de ordem pedagdgica e de ordem
institucional, os incidentes, pelas suas caracteristicas, referem apenas dificuldades de
ordem pedagogica. De facto, a técnica dos incidentes parece especialmente adequada para
captar este tipo de necessidades de formagdo, permitindo clarificar e precisar aspectos
apenas abordados nas entrevistas.

Assim, no que respeita aos factores dificultadores de ordem pedagégica, os
incidentes confirmam todos agueles que as entrevistas apontavam: problemas de gestdo ¢
organizagio do grupo/turma (ao nivel da planificagdo para grupos heterogéneos,
organiza¢do de actividades diferenciadas, gestio do tempo de forma equitativa, etc),
dificuldades na relagio pedagogica (baseadas nas caracteristicas das NEE e em problemas
de disciplina) e dificuldades na intervencdo pedagogica com alunos integrados (adaptagdo
de conteudos, estratégias e actividades). No entanto, se tivermos em conta a classificagdo
dos modos de resolugdo dos incidentes em eficaz/ineficaz, a ordem pela qual as
dificuldades (e, consequentemente, as eventuais necessidades de formag#o) surgem, ndo €

exactamente a mesma, como se pode ver no quadro seguinte.
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Quadro 22
Dificuldades de ordem pedagdgica mais relevantes nas entrevistas € nos incidentes significativos
Ordena- Entrevistas Incidentes Significativos
¢do por %
1° Dificuldades na gestdo e organizagio do Ineficicia na resolu¢do de problemas
grupo/turma disciplinares e relacionais
2° Dificuldades na intervengio pedagogica Ineficicia na resolugio de incidentes
junto do aluno integrado relacionados com a gestio e organizagio
do grupo/turma
3° Problemas relacionais e disciplinares Ineficicia na resolugdo de incidentes
relativos a problemas de aprendizagem

No que diz respeito as dificuldades especificas da intervengdo pedagogica, é de
sublinhar que, enquanto nas entrevistas os professores se referiam apenas dquelas que se
relacionavam com os alunos integrados (o que pode decorrer do guido da entrevista), 0s
incidentes significativos mostram que a maior parte dos problemas ocorre com alunos nao
diagnosticados como apresentando N.E.E.

Por outro lado, enquanto as entrevistas tendiam a referir causas extrinsecas para as
dificuldades na intervengdo pedagogica (muitas delas directamente relacionadas com falta
de formagdo especifica sobre conteidos e estratégias de ensino), os relatos de incidentes
mostram que essas dificuldades se baseiam, em grande parte, nas atitudes das professoras
perante as dificuldades dos alﬁnos: deixar os alunos com mais dificuldades nio realizarem
quaisquer tarefas escolares ou punir os alunos quando apresentam dificuldades na
realizagdo dessas tarefas, por exemplo, sdo atitudes que ddo origem ao prolongamento €
alargamento a toda a turma de episddios criticos relacionados com dificuldades no
processo de aprendizagem e ensino. Neste sentido, também aqui os incidentes permitem
especificar mais detalhadamente os indicadores genéricos surgidos nas entrevistas.

Ta no que diz respeito as dificuldades devidas a problemas disciplinares, é notéria a
diferenca entre a subvalorizagio que os professores fazem delas nas entrevistas e a
importincia que assumem nos relatos de incidentes. Estes permitem, ainda, especificar os
comportamentos das professoras que conduzem ao atenuamento dos problemas de
indisciplina ou a4 sua agudizagdo. De facto, quando a professora finge ignorar 0s
comportamentos desviantes dos alunos, ou quando repde a disciplina com castigos efou
humilhagdes referidos em voz alta e tomando os outros alunos como publico passivo,

tende a gerar um clima de tensio e perturbagdo que, em vez de concorrer para o
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encerramento do incidente, o prolonga no tempo € da origem, por vezes, a
comportamentos desviantes de outros alunos, inicialmente nao envolvidos, quando a
professora opta por esperar, para ver s 0 grupo consegue resolver sozinho 0s problemas
relacionais e so intervém em Gltimo caso, esses problemas, nos ¢asos relatados, tendem a
atingir propor¢des cada vez maiores - 0 que, aparentemente, depende da auséncia de
habitos de autonomia e/ou do grau de dificuldade de resolugiio da questdo que provocou o
comportamento desviante.

A subvaloriza¢do que oS professores apresentavam nas entrevistas em relagdo aos
problemas de disciplina, por comparagdo com a incidéncia que revelam nos episodios
criticos relatados, surge de modo ainda mais relevante no que diz respeito as dificuldades
devidas a problemas de relacionamento entre alunos. Estes, que nas entrevistas
apresentavam um valor insignificante (1 indicador em 3088)'", surgem aqui como causa
de aproximadamente metade dos episodios de indisciplina. Vimos ja, quando nos
referimos s preocupagdes dos professores expressas nas entrevistas, que estes tendem a
fazer uma representagdo muito positiva da relagido entre alunos, nomeadamente entre
alunos sem problemas e alunos integrados, mas que €ssa representagiio ndo € confirmada
pelos relatos dos incidentes. No caso especifico dos aspectos relacionais e disciplinares,
parece-nos que a discrepancia entre os discursos se deve ao facto de, nas entrevistas, as
professoras tenderem a valorizar 0s problemas de disciplina que se relacionam
directamente com elas (aqueles que pOe em causa a Sud autoridade e actuagdo
pedagogica), ndo assumindo como da sua responsabilidade os problemas relacionais que
" ocorrem entre os alunos. Ja nos relatos dos incidentes, esses problemas relacionais ndo
podem ser desvalorizados, uma vez que criam perturbagdo na aula e interferem
directamente com as tarefas escolares.

Quanto as dificuldades de planificacdo para grupos heterogéneos, gestio de
actividades diferenciadas e gestdo do tempo de forma equitativa referidas com grande
peso nas entrevistas, todas elas sdo confirmadas nos relatos dos incidentes significativos.
Estes permitem, além disso, especificar estas dificuldades em termos comportamentais,

uma vez que os episodios criticos ocorrem quando a professora da primazia ao grupo e

15 ndicador esse que faz parte da entrevista de uma professora que realizou didrios e n3o pertence, por
isso, ao grupo que relatou incidentes significativos.
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ndo controla o aluno que requer aten¢do individual ou, pelo contrario, quando a
professora da primazia ao aluno que requer atengdio individual e ndo controla o resto do
grupo. Tal constatagio permite definir com mais exactiddo os “skills” de gestdo da sala de
aula onde a formagdo continua devera incidir.

No que diz respeito aos factores de ordem pedagogica facilitadores da integragao,
a relagdo pedagogica é o aspecto que surge de modo mais discrepante nas entrevistas e
nos relatos de incidentes. Assim, nas primeiras, os professores limitam-se a apontar a sua

“relevincia e a necessidade de criagio de estratégias especificas para o seu bom
funcionamento, ndo especificando quais. Ja nos incidentes, a reposigio da disciplina
através de um clima de didlogo, surge como factor determinante para a eficacia na
resolucdo de episddios desse tipo, sendo possivel determinar atitudes especificas dos
professores que contribuem para a criagdo desse clima. Os comportamentos do professor
que se revelam mais eficazes perante os episodios de indisciplina, no ambito deste estudo,
relacionam-se com uma rfeposi¢do rapida da disciplina, travando o comportamento
desviante através de um esforco para renovar/reforgar o interesse dos alunos pela
actividade em curso ou, no caso do comportamento assumir proporgoes que afectemn toda
a turma, fazendo uma pausa para relembrar as regras de funcionamento e gerando ©
dialogo sobre essas regras.

Outro factor citado como facilitador pedagbgico nas entrevistas e confirmado
pelos relatos de incidentes significativos € a participagio activa do grupo/turma no
processo de integragio de alunos com NEE. Embora seja um sub-grupo muito restrito de
professores que da relevo a este aspecto nas entrevistas e utiliza eficazmente esta
estratégia na resolugdo de episddios criticos, através da criagio de situagdes de ajuda
inter-pares, esta estratégia surge, a partir dos relatos de incidentes, como a mais eficaz
quer no que diz respeito a gestdo de actividades diferenciadas e distribuigio equitativa de
tempo pelos alunos individualmente considerados, quer como forma de preven¢do de
eventuais problemas de indisciplina decorrentes de situacdes de inactividade dos alunos,
enquanto esperam que a professora lhes possa dar ateng@o.

O conhecimento dos alunos como factor facilitador da integragdo, amplamente
referido nas entrevistas, surge também nos relatos de incidentes, especificado nas atitudes

dos professores perante as dificuldades dos alunos, favorecendo um maior empenhamento
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do professor na resolugdo das dificuldades escolares dos alunos e permitindo um apoio
individual eficaz e rapido, que ndo perturba o resto do grupo.

Em sintese, no que diz respeito as dificuldades de ordem pedagogica, podemos
concluir que:

a) os professores relatam mais incidentes referentes a questdes relacionais e de

disciplina do que_as respostas a entrevista_deixariam prever. De facto, nos relatos de
incidentes, a indisciplina surge como a principal dificuldade de ordem pedagogica dos

- professores. As atitudes dos professores perante as reacgdes de indisciplina dos alunos,
como vimos, visam a reposi¢io da disciplina mas, em grande parte dos casos, ocorrem
num clima de tensdo e perturbagdo que afecta a turma toda.

Esta constatagio pode relacionar-se com o facto de, nos relatos, os professores
tenderem a evocar as situagdes que, na sala de aula e em termos concretos, mais os
afectam e os pdem em causa, enquanto nas entrevistas as afirmagdes sdo de caracter mais
genérico e distanciado do real.

Por outro lado, alguns Autores (LAWRENCE et al, 1985, cit. in: ESTRELA,
1994) afirmam que existe, nos professores, uma tendéncia a ocultar ou negar o0s
professores em relagdo aos problemas disciplinares, uma vez que estes, para além de
provocarem uma sensagio de fracasso profissional, provocam ainda uma sensagdo de
frustragdo pessoal (como “adulto que se vé ultrapassado por um grupo de criangas”,
ESTRELA, 1994:98). Este sentimento de fracasso reflecte-se na auto-imagem do
professor ¢ explica, segundo LAWRENCE a “conspiragdo do siléncio” sobre os
problemas disciplinares.

Assim, se, nas entrevistas, os professores se¢ mostravam insatisfeitos sobretudo
pela falta de rendimento escolar dos alunos, os incidentes parecem apontar os problemas
de disciplina como outra possivel fonte de insatisfagio profissional. De facto, a indisciplina
aparece citada em alguns estudos como um dos factores de insatisfagdo e “stress” dos
professores (NEEDLE, 1980; BLASE, 1982; BRENER et al, 1985, cit. in: ESTRELA,
1994) e, noutros, como factor determinante dessa insatisfagio (WOODHOUSE et al,
1985: GORELL et al, 1985, BLASE, 1986, cit. in: ESTRELA, 1994). Segundo estes
Autores, a indisciplina na aula e na escola “interfere altamente no processo pedagaogico,

pois, para além de afectar a aprendizagem do aluno, tira tempo util ao professor,
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compromete a sua “performance"” e obriga-o a desempenthar papeis que ele ndo gostaria
de desempenhar” (ESTRELA, 1994:98).

Tendo em consideracio a quantidade de incidentes disciplinares relatados,
podemos inferir que esta € uma das principais preocupagdes dos professores deste estudo
e uma das fontes de insatisfagdo profissional.

b) Os professores relatam menos incidentes referentes a questdes de organizacio e

gestio de turmas diferenciadas do que as respostas & entrevista fariam prever. Nas
. entrevistas, mais distantes do real, a conceptualizagio/representagdo desta problematica

parece mais grave aos professores do que na realidade concreta das turmas, em que vao
resolvendo’ as situagdes 4 medida que vdo surgindo. A preocupagdo com a gestdo €
organizagio de turmas heterogéneas parece, por isso, ser uma preocupagdo de base do
professor, subjacente a0 modo como planeia e gere as suas aulas, mas nio dar origem a
muitos incidentes - ou, se dio, as professoras ndo os evocam/relatam espontaneamente.

As atitudes dos professores ém relagdo a este tipo de situagSes, porém, mostram
que, em grande parte dos casos, os incidentes sdo resolvidos de forma absolutamente
pontual (ora dando mais atengio a turma, ora dando mais atencéo ao grupo). De facto, o
que nos surge é um conflito entre actividades diferenciadas realizadas por diferentes
alunos dentro da sala de aula, e a dificuldade do professor em conciliar estas actividades e
distribuir a sua atengdo de forma equilibrada e ndo perturbadora para os alunos.

Este conflito parece ter por base o facto dos professores tentarem resolver o
problema das diferengas entre os alunos apenas a partir da individualizagdo dos trabalhos
escritos que thes pedem. Os processos de diferenciago no ensino nio passam apenas (ou
essencialmente) pela diferenciagio nos trabalhos escolares (fichas individuais, por
exemplo), mas sobretudo por uma atengdo individualizada aos percursos de aprendizagem
e ao0s processos de comunicagio prof/aluno, bem como a0 uso de materiais de ensino
diversificados, mantendo o aluno, no entanto, na situagdo de grupo (SPRINTHALL e
SPRINTHALL, 1993; NIZA, 1996). A simples individualizagdo do trabalho através de
fichas formativas diferentes nio é suficiente para corresponder as necessidades individuais
dos alunos com problemas, ndo contribui para a sua integragdo no grupo e cria (como se
vé pelos dados apresentados neste estudo) problemas dificeis de solucionar na supervisao

das actividades. Por outro lado, o desenvolvimento de estratégias de cooperagdo entre
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alunos e ensino inter-pares (referido por algumas professoras) sio formas eficazes de
responder s necessidades individuais sem que haja necessidade de uma constante
interferéncia e dispersio do professor, contribuindo ainda para a coesdo do grupo
(SPRINTHALL e SPRINTHALL, 1993; ARENDS, 1996).

¢) Os incidentes revelam uma atitude empenhamento na resolucio dos problemas

de_aprendizagem dos_alunos que ndo era revelada nas entrevistas. As representagdes
negativas o processso escolar dos alunos com NEE, contidas nas entrevistas, ndo sao

- desmentidas pelos incidentes, mas estes demonstram o interesse € empenhamento da maior
parte dos professores em ajudar os alunos a superar as dificuldades escolares, 0 que no
era claro nos dados anteriores. Assim, enquanto a expressio dessa representagao negativa,
nas entrevistas, “parecia indicar desmotivagio e desinimo por parte dos professores, 0s
relatos de incidentes significativos mostram, pelo contrario, o interesse € 0 empenhamento
destes na procura das respostas mais adequadas as possibilidades e caracteristicas dos
alunos.

Parece-nos que a conceptualizagio genérica do problema, nas entrevistas, da lugar
a posigdes derrotistas ou “lugares-comuns™ sobre o funcionamento da actual geragio de
alunos (pouco interesse pelas aulas, fraca motivago, etc) ou expectativas marcadamente
negativas sobre o potencial académico de alguns alunos em particular. Tal ndo impede, na
maior parte dos episodios criticos analisados, que os professores se empenhem na
tentativa de ajudar esses alunos a ultrapassar as dificuldades. De facto, apesar da enorme
variedade de fungdes que, actualmente, sdo atribuidas ao professor do 1° C.E.B, este da
especial relevo ao ensino das competéncias académicas bésicas e o seu sentimento de
realizagdo profissional passa, em grande parte, pela obtencio de bons resultados escolares
pelos alunos com quem trabatha (GERSTEN, WALKER e DARCH, 1988).

Esta preocupagdo com os problemas que os alunos manifestam no processo de
aprendizagem nio diz apenas respeito aos alunos com NEE, mas a todos os alunos. De
facto, se tivermos em consideragdo que, nas entrevistas, a intervenggo directa junto de
alunos com NEE apresentava 45 indicadores como dificultador, e nenhum como
facilitador e compararmos esse resultado com o facto de apenas 14 dos 79 incidentes se
referirem a alunos integrados, temos que concluir que: ou as professoras tém da

integragdo uma imagem muito mais negativa do que aquilo que de facto se passa nas suas



222

turmas; ou - O que nos parece mais provavel - tomaram o termo “alunos com necessidades
educativas especiais integrados™ numa perspectiva bem mais ampla que aquela que lhe é
dada pela literatura, abrangendo todos os alunos com algum tipo de problema...

d) O nivel de especificacio obtido através do tratamento das entrevistas e do
tratamento dos incidentes significativos ndo é o mesmo. De facto, enquanto as entrevistas
apontavam sobretudo questdes gerais relativas a conteudos ¢ métodos, estes ultimos
clarificam e pormenorizam atitudes e comportamentos que, no que respeita aos factores

- dificultadores, levam a uma mais precisa defini¢@o das necessidades de formagao e, no que
respeita a factores facilitadores, a uma informagdo mais detalhada dos “skills” a
desenvolver para suprir as dificuldades anteriores. Tomando como exemplo duas das
categorias analisadas, o quadro seguinte mostra como 0s resultados dos incidentes

significativos se integram nos resultados das entrevistas, concretizando-os em termos

comportamentais:
Quadro 23 - Exemplo de articulagdo entre oS dados das entrevistas e os dados dos incidentes significat.
Entrevista Entrevista Entrev./Inc.Sign. | Incidentes Signif. | Incidentes Signif.
Ignora os compor-
- | tamentos de
Posi¢do ndo indisciplina
interventiva do Espera que © gru- po
professor resolva sozinho os
Dificuldades na problemas rela-
relagdo Devido a cionais e sO inter-
pedagdgica indisciplina vem em ltimo caso
Repde a disciplina
Posigio num clima de tens#o
Factores de ordem interventiva do Repde a disciplina
pedagdgica professor gerando um clima de
dificultadores da didlogo
integracdo Deixa que os alunos
com mais dificuldade
Indiferenga as nio realizem as
dificuldades dos actividades propostas
alunos Humilha e pune os
Dificuldades na Devido 4 alunos quando
intervencdio junto | necessidade de apresentam
do aluno definir dificuldades na
actividades realizagio do
adequadas trabalho
Empenha-se na
Apoio as resolucdo das
dificuldades dos dificuldades e
alunos problemas de
aprendizagem dos
alunos
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O terceiro indicadador das necessidades de formagdo dizia respeito  as
dificuldades de cooperagio com outros agentes educativos, nomeadamente pats €
professores de educagio especial. Ndo nos surgem quaisquer incidentes ocorridos com
adultos - o que pode estar relacionado com a “check-list” apresentada aos professores
para evocagio e relato dos incidentes, a qual se debrugava essencialmente sobre a sala de
aula. Alguns professores comentam, no final do relato dos incidentes significativos, que
gostariam de falar sobre aquele episodio com um psicologo ou com o professor de
" educagdo especial. Outros afirmam que contaram O incidente aos colegas e,
eventualmente, incluem o comentério que estes fizeram. Os pais apenas sdo referidos
quando a forma de punigdo dos alunos passa pela comunicagio escrita do episddio critico,
a enviar ao encarregado de educagdo.

O quarto indicador de necessidades de formagao continua dizia respeito a caréncia
de competéncias especificas necessdrias ao trabalho com alunos integrados. Também
aqui os resultados dos incidentes confirmam as caréncias percepcionadas pelos professores
e expressas nas entrevistas: necessidade de saber individualizar o ensino, diversificar
estratégias e actividades e dar atencdo ao aluno com NEE sem perturbar o trabaiho-do
resto da turma. No entanto, os resultados dos incidentes contribuem para o alargamento
do leque das caréncias de “skills” especificos detectados nas entrevistas; nomeadamente
porque mostram que estas dificuldades ndo dizem respeito apenas aos alunos com NEE,
mas a todos os alunos com alguns problemas de aprendizagem ou algum tipo de diferenga
(étnica, socio-cultural, etc).

Os outros indicadores de necessidades de formagdo considerados neste trabalho
diziam respeito as expectativas face a formacio para a integraciio e as
preferéncias/desejos expressos em relacio a tematicas relativas & integracio.

No que diz respeito as necessidades expressas de formagdo contidas nas
entrevistas, os incidentes confirmam muitos dos objectivos requeridos para novas acgdes
de formagio e muitas das opgdes tematicas que os professores fazem, quer de ordem
geral, quer relativas 4 integragdo. No entanto, enquanto no que diz respeito a necessidade
de conhecer processos especificos de intervengdo com alunos em dificuldades, a analise
dos incidentes se limita a confirmar este pedido expresso pelos professores, ja no que diz

respeito as necessidades de formagdo sobre relagio pedagogica e disciplinagéo e
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estratégias de organizagio e gestdo de grupos heterogéneos, esta anlise permite ampliar,
precisar e perceber o especial relevo que sera preciso dar a estas tematicas, em termos de
formagio - o que ndo surgia de forma muito enfatica nas entrevistas.

Assim, os resultados da andlise dos incidentes significativos confirmam
genéricamente os resultados das entrevistas, reforcando e precisando as atitudes e
representagdes dos professo}es quanto a integragio de alunos diferentes e percepgdo das
suas funcdes profissionais e explicitando as necessidades de formacio em termos de

" «skills” pedagogicos especificos, além de permitirem a detecgdo de aspectos que, nas
entrevistas, passavam quase despercebidos ou ndo existiam (ex: a fraca incidéncia de
referéncias a problemas disciplinares). Permitem ainda contradizer representagdes
baseadas em esteridtipos e “lugares-comuns” expressas nas entrevistas (ex: a
representagdo sobre as relagdes entre os alunos). Por outro lado, os resultados das
entrevistas fornecem um quadro de referéncias mais abrangente em relagdo as percepgdes
e representagdes dos professores sobre a problematica em andlise.

Tendo em conta os resultados apresentados nos capitulos anteriores, conclui-se
que as necessidades de formacio detectadas a partir de entrevistas aos professores
correspondem essencialmente a nogao de necessidade como mudanga desejada pelos
préprios intervenientes, captando as suas percepgdes € representagdes sobre o real.
Integram-se, portanto, no conceito de necessidades percebidas, referido por BRADSHAW
(1972) e na perspectiva democratica de necessidade apontada por STUFFLEBEAM et al.
(1985), correspondendo ainda ao conceito de necessidade como desejo ou preferéncia'™® a
que se refere SUAREZ (1985).

As necessidades formativas decorrentes dos incidentes significativos podem
também integrar-se também no conceito de necessidades percebidas, uma vez que a op¢ao
pelo relato de determinados incidentes e nio de outros e¢ a forma de os relatar
(pormenores que sdo realcados, aspectos que sio abordados de modo fugaz, etc.)
sugerem percepgdes ¢ representagdes dos professores sobre o processo de
ensino/aprendizagem, sobre os alunos, sobre o papel do professor e sobre eles propnos

enquanto pessoas e professores.

116 Desejo ou preferéncia expressos ou inferidos do discuso dos sujeitos.
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A centragdo em situagdes concretas € nos alunos, porém, parece levar a que os
professores abandonem muito do “discurso feito” que apresentam em alguns passos das
suas entrevistas e revelem o seu pensamento de uma forma que, apesar de indirecta, tem
maiores caracteristicas de espontaneidade e revela novos indicadores sobre o pensamento
do professor € a sua actuagdo pratica em situagBes criticas. Neste sentido, aproximam-se
mais do conceito de necessidade como discrepancia, ndo em termos ideais ou normativos,
como KAUFMAN (1973) inicialmente a defimu, mas numa das cinco perspectivas

* apontadas por ROTH (1977, cit.in GUBA e LINCOLN, 1985): a de necessidade como
discrepancia percebida em relagdo a um estado desejado. O estado desejado é referido,
pela maior parte dos professores, como um funcionamento tranquilo e eficaz da classe,
que permita a realizagdo das tarefas escolares. Neste sentido, trata-se de propdr aos
professores que reflictam sobre a sua situaco actual perante o acto de ensino (a partir de
um episodio critico) dando-lhe hipotese de comparar a essa situagio com aquela que
consideraria ideal ou, pelo menos, mais eficaz (MESA et al. 1990).

Assim, parece-nos possivel concluir que:

. as entrevistas captam essenciaimente necessidades percepcionadas pelos sujeitos a partir
dos aspectos que consideram mais significativos da sua experiéncia anterior e tendo como
referéncia o quadro geral dos seus valores, crengas e percepgdes sobre o ensino - 0 que
nos conduz 4 definicdo necessidade como preferéncia (explicita ou implicita) do professor;

_a recolha de incidentes capta sobretudo necessidades percepcionadas pelos sujeitos a

partir da descricdo e anilise dos seus comportamentos face a episddios pontuais €
concretos, tendo como referéncia uma forma de resolugdo da situagdo que ndo perturbe o
decorrer das actividades lectivas e permita a produgio efectiva de trabalho escolar - o que
sugere a definigio de necessidade como discrepincia percebida pelo professor perante
determinada situag3o problematica, sobre a qual tem certas expectativas de solugéo.
Baseadas nas percepcdes e representagdes dos sujeitos sobre as suas atitudes € as
dos outros e sobre as dificuldades e problemas da pritica educativa, as necessidades de
formacdo detectadas neste trabalho sdo colhidas, na sua maior parte, de forma implicita.
De facto, a expressdo directa de preferéncias relativas a formagdo continua ndo € muito
relevante nem nos resultados das entrevistas (3,57% dos indicadores de necessidades

formativas para a integragdo), nem nos resultados dos incidentes significativos. Esta
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éonstataqﬁo reforca a ideia, desenvolvida por alguns Autores, da dificuldade de
consciencializagio e verbalizagdo directa das verdadeiras necessidades de formagdo
(I’HAINAUT, 1979; WRAY, 1989) ¢ a necessidade de integrar a sua detec¢io num
processo formativo ou, no minimo, reflexivo (CHARLOT, 1976, CHEVROLET e
GAUTUN, 1983; MESA et al, 1990).

Porque implica a verbalizagio distanciada de uma situagdo concreta, a recolha dos
incidentes significativos pode levar i reflex@o sobre essa situagdo e ao questionamento das
decisdes e actuagdes que nela ocorreram. Nesta medida, pode contribuir para a tomada de
consciéncia sobre a imprescindibilidade de mudanga e, consequentemente, para a
consciencializagdo das necessidades de formagdo - o que nos levard a encarar o relato de
incidentes como parte de um processo formativo.

Se nos limitarmos ao conceito de necessidades especificas de formagio continua
de professores, concluiremos, pela analise dos dados, que as entrevistas captam
essencialmente preocupagdes (40,7% do total de indicadores), enquanto os relatos de
incidentes significativos recolhem sobretudo dificuldades na pratica pedagobgica €
caréncias de “skills” de ensino, nomeadamente os que se referem a atitudes ¢
comportamentos dos professores face aos alunos (como individuos e como “aprendizes”)
e face ao processo de ensino/aprendizagem; e as que se referem a processos de ensino,
organizagdo da classe e disciplinagdo adequados a realidade actual e concreta das
turmas/alunos.

Neste sentido, o tipo de necessidades que emerge dos incidentes aproxima-se do
conceito de necessidade como “constructo interpretativo do real (..) relativo a
expectativas criadas num contexto determinado” (NIXON, 1989:150), implicando a
auséncia de requisitos considerados necessarios para um estado final desejado (EASEN e
WILSON, 1990). O tipo de necessidades decorrente das entrevistas refere-se
maioritiriamente a preocupagdes dos professores sobre a sua pratica e a desejos de um
melhor desenvolvimento profissional (MESA et al, 1990).

O tipo de necessidades que mais significativamente € captado, neste estudo,

através de cada uma das técnicas, pode ser resumido do seguinte modo:
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Tipo de necessidades captadas de modo mais relevante pelas duas técnicas utilizadas

Técnicas usadas:

Em relagiio 20 conceito geral de
necessidade em educagio:

Em relacdio 20 conceito
especifico de necessidade de
formacdo continua:

Preferéncias/desejos explicitos ou | Preocupagtes (com o
Entrevistas implicitos dos sujeitos face aum | desenvolvimento profissional ¢ as
dado quadro de referéncia situagbes educativas)
Discrepéncias percepcionadas Problemas (dificuldades na
Incidentes Significativos | pelos sujeitos perante pritica pedagégica)
B determinada situagio concreta,
sobre a qual tém certa Caréncias (de “skills”de ensino
expectativa de solugdo especificos)

Dos resultados obtidos neste trabalho, é possivel, ainda, verificar que a
confrontagio entre as necessidades de formagdio obtidas através das entrevistas € as
necessidades de formagdo obtidas a partir da recolha de relatos de incidentes significativos
pode contribuir para a elaboragio de um quadro mais preciso e claro sobre essas
necessidades. De facto, os resultados dos incidentes significativos e os das entrevistas
mostram que ambas as técnicas permitem a recolha de preocupagdes, dificuldades na
pratica quotidiana, caréncias de novos “skills” e expectativas relativas a formagdo
continua, do ponto de vista dos proprios intervenientes. No entanto, se procedermos a
comparagio entre eles, constatamos que os primeiros sio menos abrangentes que 0s
segundos mas, por outro lado, especificam com detalhe muitas das questdes que, nas
entrevistas, apenas sio referidas de modo genérico.

Para além das questdes gerais j& sugeridas, a comparacio intra-individual das
necessidades de formagio decorrentes do discurso de cada professora, na entrevista, com
as necessidades de formagdo decorrentes dos incidentes significativos leva a concluir que,
das professoras que relatam mais incidentes significativos ineficazes, apenas uma (121)
apresentava, na entrevista, um numero de indicadores de necessidades de formagdo
superior a 50%. Tal facto parece indicar que a técnica dos incidentes significativos permite
detectar necessidades de formagio que assumem particular relevincia na pratica
quotidiana, mas nio sio percepcionadas (ou valorizadas) pelas professoras quando

abordam as dificuldades da acgio pedagdgica de modo genérico e distanciado.
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No entanto, as conclusdes que extraimos dos incidentes narrados seriam bem
menos crediveis se ndo tivessemos presentes as perspectivas explicitadas pelos professores
nas entrevistas. De facto, as entrevistas fornecem-nos as concepgdes dos professores
sobre o processo de ensino/aprendizagem, os alunos € a sua posi¢do perante a profissao de
forma mais extensa e aprofundada, mais elaborada e consciente.

Neste sentido, e no que diz respeito & detecgdo de necessidades de formagio,
estas duas técnicas fornecem informagio complementar, contribuindo a confrontagdo dos
dados obtidos através de cada uma delas para construir um quadro mais completo sobre a

matéria em analise.
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CONCLUSOES

Nesta ultima parte, procuraremos sintetizar os principais resultados obtidos e
relaciona-los com os objectivos gerais e as questdes levantadas no inicio deste trabalho.

Temos consciéncia que estes resultados, para além das limitagdes decorrentes de
estudos nio generalizaveis, tém ainda as limitagGes inerentes ao facto de partirem de
operacionalizdes de conceitos muito discutiveis ¢ pouco consensuais - como o de
- necessidades de formagdo de professores, ou mesmo de alunos com necessidades
educativas especiais.

Da opgao por um determinado tipo de operacionalizagdo de cada um destes dois
conceitos resultou a selecgdo dos indicadores que escolhemos como significativos das
necessidades de formagiio continua de professores para a integragdo de alunos com NEE -
o que significa que, se os dois conceitos tivessem sido operacionalizados de outro modo,
as necessidades de formagdo continua para a integragdo desta mesma populagdo
apresentariam algumas diferengas.

Por outro lado, a metodologia seguida para a leitura dos incidentes significativos
como necessidades de formagio continua constituiu um processo de experimentagao - que
nos pareceu adequado, na circunstincia, mas que, provavelmente, poderia ter sido
realizado de outro modo, uma vez que ndo tinhamos referentes tedricos sobre esse
dominio. Assim, limitimo-nos a seguir a metodologia de tratamento de incidentes criticos
desenvolvidla por ESTRELA e ESTRELA (1978) e a adapti-la, depois, a
operacionalizagio do conceito de necessidades de formagdo continua pela qual tinhamos
optado.

Comegamos por procurar conhecer que tipo de preocupagdes a integragéo,
enquanto inovagao legalmente instituida, levanta aos professores, e a sua eventual relagdo
com as fases do Modelo de Preocupagdes face a Inovagéo referide na primeira parte deste
trabalho.

Em termos gerais, é possivel concluir, dos resultados das entrevistas, que os
professores abrangidos por este estudo apresentam, em relagdo a integragdo de alunos
com NEE, uma concorddncia com muitas reservas, sobretudo de ordem estrutural (falta

de condigdes) e profissional (falta de preparagdo). Como vimos, a maior parte dos estudos
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efectuados neste imbito revelam ser estes mesmos factores as principais fontes de
preocupagdo dos professores face ao processo de integragdo. A falta de condigGes
institucionais & citada em varios estudos (GANS, 1987; VIEIRA, 1995) e a falta de
formagio sobre N.E.E. é considerada como uma das causas da resisténcia a aceita¢do de
alunos integrados (ALEXANDER e STRAIN, 1978; REYNOLD et al, 1982; SEMMEL
et al, 1991, cits in: VIEIRA, 1995a).

- A maior parte dos professores entrevistados preocupa-se com a integragdo, as suas
- caracteristicas gerais e os seus efeitos, bem como com as exigéncias que esta lhes coloca e
a sua capacidade para as resolver, o que correspondera as primeiras fases do modelo de
preocupagdes face as inovagbes (HALL ¢ LOUCKS, 1978). Apenas em alguns
professores, com mais anos de experiéncia de integragdo, ha indicios de clara adesdo a
integra¢50.

Enquanto inovagdo, a integragio €, portanto, percebida como fonte de insatisfagio
pessoal e profissional pela maior parte dos professores deste estudo, dando origem a
sentimentos de ansiedade, frustracdo, inseguranga, culpabilizagio. Segundo as entrevistas,
a integragdo implica um grande acréscimo de trabatho e de dificuldades para o professor.

Procuramos ainda conhecer as atitudes e reacgdes dos docentes face a integragdo
de alunos com NEE; as principais dificuldades na pratica pedagogica; as competéncias que
consideram necessarias para as ultrapassar; em que medida a cooperagdo com outros
agentes educativos é percepcionada como uma dificuldade; ¢ o que esperam 0s
professores da formagdio continua nesta irea. Recolhemos esta informag8o quer atraveés
das entrevistas, quer através dos incidentes significativos'"” .

Nas entrevistas, as atitudes destes professores face a integra¢do sdo ambiguas: por
um lado, tendem a considerar que a integragio ¢ um direito dos alunos com NEE,
contribuindo para o desenvolvimento e insergio social destas criangas, por outro,
consideram que a integrag@o tem desvantagens para os restantes alunos. Esta ambiguidade
aparece descrita na literatura, como vimos anteriormente. BIRCH (1974, cit. in:

SPRINTHALL e SPRINTHALL, 1993) afirma que a maior parte dos professores por ele

M7 Recordamos que os resultados dos testes de WILCOXON ¢ MANN-WHITNEY mostram que 0 sub-
grupo dos professores que relatou incidentes ¢ comparivel, no que diz respeito a idade, anos de carreira e
experiéncia de integragdo, ao sub-grupo que o nio fez ¢ que ndo existem diferencas significativas nos
blocos ¢ temas emergentes das entrevistas dos professores dos dois sub-grupos.
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inquiridos defendem o direito a educagdo de todas as criangas € considera esta crenga
como um requisito de base para a aceitagio e sucesso da integragio de alunos com NEE.
No entanto, muitos professores oferecem uma forte resisténcia a integragdo destas
criangas nas suas aulas por considerarem que traz repercussdes negativas para 0s outros
estudantes (ADAMS, 1987, entre outros).

Perante os alunos com NEE, o sentimento pessoal mais frequente dos professores
abrangidos por este estudo é a inquietagdo, que justificam com razdes de ordem pessoal ¢
‘profissional: o receio de ndo ser capaz de trabalhar com estes alunos, o receio de ndo
saber o suficiente para os ensinar, o receio de ndo saber relacionar-se com eles, etc. Como
vimos, a percepgio que os professores tém sobre a sua propria capacidade de dar resposta
as necessidades educativas das especiais das criangas € um dos aspectos determinantes da
sua atitude face ao processo de integragio (LARRIVEE e COOK, 1989, cit. in: VIEIRA,
1995).

Para estes docentes, as necessidades educativas especiais correspondem
essencialmente a problemas emocionais, socio-cognitivos e socio-familiares ¢ a
representagio que fazem da escolaridade destes alunos é essencialmente negativa. No
entanto, através dos relatos dos incidentes significativos, ¢ possivel verificar que oS
professores sentem como problematicos todos os alunos que apresentam algum tipo de
diferenca (étnica, cultural, de ritmo de aprendizagem, etc) e, por vezes, sentem que € mais
complexa a insergdo desses alunos na turma, do que a dos alunos com NEE propriamente
ditos.

Ainda segundo as entrevistas, a relagdo pedagégica no contexto da sala de aula €
sentida sobretudo como um facilitador da integracdo, enquanto que as principais
dificuldades se encontram na gestio e organizagdo do grupo/turma e na intervengao com
os alunos integrados. Ambas parecem relacionar-se directamente com um outro efeito que
a integragio gera nestes professores: a necessidade de desenvolver novas competéncias,
decorrentes da existéncia de alunos efou sub-grupos diferenciados dentro da turma,
tornando impossivel o desenvolvimento dum processo de ensino Gnico para todo o grupo.
As mudangas que a integragdo exige que se introduzam na forma de ensinar (ADAMS,
1987) implicam a aquisigdo/desenvolvimento de novos “skills”, sobretudo ao nivel da
diferenciagdo do ensino (HOLLAND e HORBY, 1992).
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Tal como as preocupagdes com a introdugdo das medidas legislativas sobre
integragdo faziam prever, os professores, nas entrevistas, ddo mais relevo aos aspectos de
ordem institucional do que aos de ordem pedagogica, quer como dificultadores da
integragdo, quer como facilitadores. De facto, alguns Autores como GANS (1987) ¢
LARRIVEE e COOK (1989, cit. in: VIEIRA, 1995) afirmam que a adesdo dos
professores a integragdo depende mais dos factores institucionais - namero de
alunos/turma, eficacia do apoio da educagdo especial - do que de factores pessoais.

Os professores apresentam ainda mais factores de ordem pedagogica dificultadores
da integracio do que facilitadores (aproximadamente o dobro); no entanto, cComo se pode
deduzir dos relatos de incidentes, muitas dessas dificuldades ndo se referem apenas aos
alunos integrados. De facto, dos incidentes relatados, apenas 20% envolvem esses alunos.

Os resultados dos incidentes significativos, por sua vez, indicam que a organizagao
e gestdo de actividades diferenciadas, embora sendo um problema existente nas turmas
estudadas, ndo tem tanta incidéncia quanto as entrevistas sugeriam. No entanto, 0s
professores mostram dificuldade em resolver os episodios criticos relacionados com a
diferenciaciio de actividades sem criar um clima de perturbagio na turma - ora dando mais
atengdo ao grupo que ao aluno com necessidades especificas, ora dando mais atengdo ao
aluno que ao grupo. De facto, a maior parte dos professores parece reduzr o conceito de
diferenciagdo pedagogica a realizagdo de trabalho escrito individual diferente, o que
contribui para a ndo insergdo dos alunos no grupo € cria, inevitavelmente, problemas de
gestdo do tempo e organizagdo da classe (HOLLAND-e HORBY, 1992; ARENDS, 1995)

Os incidentes relacionados com as dificuldades e problemas de aprendizagem dos
alunos sdo aqueles que os professores se mostram mais competentes para resolver,
demonstrando interesse pelas dificuldades dos alunos e empenhamento na resolugdo dos
seus problemas. Apesar de todas as dificuldades percepcionadas pelos professores a este
nivel, ¢ enumeradas nas entrevistas, ha uma real preocupagdo com O SuUCesso académico
dos alunos (mesmo quando estes apresentam deficiéncias graves) € apenas num Caso ©
docente parece ter desistido de tentar fazer o aluno progredir academicamente.

Pelo contrario, os incidentes relativos a aspectos relacionais ¢ disciplinares surgem
em muito maior namero que as entrevistas faziam prever. De facto, a indisciplina €

aflorada de modo muito ténue das entrevistas, mas é a causa de 42% dos incidentes
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significativos narrados pelos professores. Como afirma ESTRELA (1992), a indisciplina
na sala de aula gera, nos professores, sentimentos de fracasso nao apenas profissional, mas
também pessoal, o que cnia uma tendéncia para a ocultagio das dificuldades a esse nivel.

Por outro lado, muitos destes incidentes referem-se a problemas entre 0s proprios
alunos, sobretudo envolvendo criancas diferentes (com N.EE, pertencentes a minorias
étnicas, provenientes de extractos sécio-econémicos muito baixos, etc), o que contradiz a
percepgio geral expressa pelos professores nas entrevistas sobre a aceitagdo das criangas
 com N.E.E. pelos restantes alunos. Esta constatagio parece pOr em causa um dos
objectivos da integragdo escolar, defendido pela maior parte dos Autores: a preparagac
para uma maior e melhor aceitagdo e inser¢io social futura dos adultos
deficientes/diferentes na comunidade.

O tipo e incidéncia de incidentes relatados, corresponde, em termos gerais, as
caracteristicas dos incidentes referidos por CORTAZZI (1993). De acordo com este
Autor, os incidentes mais relatados pelos professores diziam respeito a problemas de
organizagio e disciplina do grupo € a problemas académicos € de comportamento
referidos a alunos individuais.

Finalmente, no que diz respeito & formagdo continua, estes professores expressam
nas entrevistas opinides negativas sobre aquela que ja frequentaram mas, em simultineo,
esperam dela a resposta aos seus problemas e a prepara¢do para novas fungdes, como a
integragdio. Ao particularizarem tematicas preferenciais, no entanto, exploram mais as de
ordem geral que as relativas 4 integragdo. Como afirma WRAY (1989) e outros Autores,
os professores tém dificuldade em enunciar preferéncias sobre temas que conhecem menos
- neste caso, a propria integragao.

Se outras razdes nio existissem, este facto seria suficiente para demonstrar nio
apenas a importancia do processo de analise de necessidades, mas também o cuidado a ter
nos processos € técnicas escolhidos para recolher e definir essas necessidades - como
varios autores tém vindo a salientar desde a década de setenta (CHARLOT, 1976,
BARBIER e LESNE, 1986, entre outros) ’

A definicdo da formacdo continua dos professores é, além disso, um processo

multifacetado, que deve ter em conta aspectos de ordem pessoal, profissional e
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organizacional, nomeadamente o estadio de desenvolvimento em que os docentes se
encontram (BURDEN e WALLACE, 1983; LEE, 1990; DAY, 1991, entre outros).

Partindo desta permissa, estabelecemos como hipétese, no inicio deste trabalho, a
existéncia de relagdo entre a idade/anos de servigo/ experiéncia de integracdo e as
categorias encontradas nos discursos dos professores € a sua eventual correspondéncia
com os ciclos de vida e as fases da carreira definidos na literatura.

Em termos genéricos, parece existir uma relagdo entre a idade/anos de docéncia
“dos professores e 0s resultados quer das entrevistas, quer dos incidentes significativos. O
mesmo ndo acontece, porém, com os anos de experiéncia de integracio, 0 que pensamos
ser devido 4 data da publicagio das medidas legais sobre esta matéria (1991) e,
consequentemente, ao facto da maior parte dos professores trabalhar com alunos
integrados ha relativamente poucos anos.

Os resultados das entrevistas mostram que os professores mais novos € com
menos anos de carreira expressam mais preocupacdes ¢ dificuldades de ordem pedagogica
e de cooperagio com outros agentes educativos, do que caréncias explicitas de
competéncias necessarias ao trabalho em turmas com alunos integrados ou preferéncias ao
nivel da formagdo continua. De facto, as preocupagdes dos professores mais novos
situam-se sobretudo ao nivel das reacgOes pessoals e reacgdes atribuidas aos outros
docentes, assim como no modo de responder as dificuldades da pratica pegagdgica,
nomeadamente a organizagio e gestdo do grupo, a relagdo pedagogica e a intervengdo
junto do aluno com NEE. Expressam ainda preocupagdes/problemas na cooperagdo com
os professores de educagdo especial e as familias dos alunos. Podemos inferir destes
resultados que os professores mais novos se centram mais em si mesmos e na resolugao
dos problemas relativos 4 sua posi¢do perante a turma € perante os outros agentes
educativos, o que corresponde as duas primeiras fases da carreira apontadas por FULLER
e BROWN (1975), HUBERMAN (1986) e SIKES (1992).

No que diz respeito aos incidentes significativos, os incidentes ligados a gestdo e
organizagio de actividades diferenciadas e aos aspectos relacionais e disciplinares s@o
relatados essencialmente pelas professoras mais novas € COm menos anos de carreira, 0

que parece estar de acordo com o tipo de preocupagdes dos professores nas primeiras
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fases da carreira (FULLER e BROWN, 1975, BURDEN e WALLACE, 1983,
HUBERMAN, 1989, entre outros).

Por outro lado, duas das professoras mais novas € com menos anos de servigo 530
as que relatam ndo apenas mais incidentes, como também diferentes maneiras de resolver
o mesmo tipo de incidentes. De facto, como sugere MEASOR (1992) os professores mais
novos ainda se encontram numa fase de procura da sua forma pessoal de lidar com as
situagbes problematicas que surgem no ensino - isto é da sua identidade como
" professores.

Em contrapartida, os resultados das entrevistas dos professores com mais idade ¢
mais anos de carreira mostram que estes s3o capazes de reflectir melhor sobre as
competéncias profissionais a desenvolver para dar uma resposta adequada aos alunos com
NEE, o que demonstra um outro nivel de preocupagdes com O grupo € 08 alunos, mais
centradas nos alunos e menos em si proprios, como FULLER e BROWN (19755,
HUBERMAN (1989) e varios outros Autores fizeram notar. Parece-nos que. isso. se
reflecte ainda na sua capacidade de explicitar melhor preferéncias e expectativas quanto a
formaciio continua desejada: a experiéncia leva-os a reflectirem ¢ explicitarem melhor as
suas proprias necessidades de formacéo, nesta irea ou em termos gerais.

Nestes professores, predominam oS incidentes relacionados com  0S
problemas/dificuldades individuais dos alunos, o que parece corresponder em termos
gerais, is fases/ciclos da carreira que 0s Autores consultados definem como estabilidade
ou maturidade e se caracteriza pela preocupagdo com 0Os alunos (FULLER e BROWN,
1975; BURDEN e WALLACE, 1983; GONCALVES, 1990, entre outros).

No entanto, parece existir uma maior correspondéncia entre a idade/anos de
carreira e o tipo de incidentes relatados do que entre essas variaveis e a forma de resolver
os incidentes. De facto, os incidentes relacionados com problemas de aprendizagem dos
alunos sio resolvidos de modo considerado adequado pela maior parte dos professores,
independentemente da idade ou anos de carreira, enquanto os problemas relacionais €
disciplinares sdo dificeis de resolver tanto para as professoras com mais idade/anos de

carreira, COmMo para as mais novas € com poucos anos de trabalho.
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Apenas surge uma diferenca acentuada na resolugio dos problemas relativos a
gestdo e organiza¢do de actividades diferenciadas na sala de aula: aqui, as professoras
mais novas e com menos anos de servigo apresentam mais dificuldades.

A auséncia de relagio entre a idade/anos de carreira e a resolugdo eficaz dos
incidentes pode ser relacionada com as conclusdes apresentadas por MEASOR (1992).
Segundo esta Autora, os incidentes ocorridos em varias salas de aula apresentam muitas
semelhangas, quando os professores que nelas trabalham se encontram numa mesma fase

- da carreira; no entanto, o modo como cada professor reage ou resolve esses incidentes €
muito diferente, dependendo do tipo de identidade profissional que desenvolveu, ao longo
dos anos. Nos professores com mais idade/anos de carreira, este fenomeno € mais notorio
e pode corresponder também a diversificagio que, como afirmam HUBERMAN (1989) e
GONCALVES (1990), ocorre nas carreiras dos professores, a partir de determinada fase,
dependendo muito do modo como 0s professores resolveram as situages das fases
anteriores, isto €, do seu proprio percurso profissional e pessoal.

As diferentes experiéncias profissionais anteriores de cada professor podem ainda
ter implicagdes nas suas perspectivas face a questdes especificas - neste caso, 2 integra¢ao.
De facto, segundo GIANGRECO et al. (1993) o principal factor de mudanga nas atitudes
dos professores face 4 integragdo ¢ a propria experiéncia de convivio e trabalho com os
alunos integrados.

Por iss0, no inicio deste estudo, levantamos a hipotese da existéncia de diferencas
significativas entre as categorias do discurso dos professores com alunos integrados e
aquelas dos professores sem experiéncia de integracgio.

Os resultados dos testes de MANN-WHITNEY e WILCOXON mostram que 0
sub-grupo constituido por professores sem experiéncia de integragdo € comparavel ao
sub-grupo constituido pelos restantes professores no que respeita a idade e anos de
docéncia.

Existem algumas diferengas significativas entre o discurso deste sub-grupo, nas
entrevistas, e o dos restantes professores. Os primeiros focam muito pouco as “reacgdes
atribuidas ao grupo/turma face ao aluno com NEE” e tendem a ndo se pronunciar sobre as
representagdes das necessidades educativas especiais dos alunos, nem sobre os efeitos

pessoais e profissionais que a integra¢ao tem nos professores. No entanto, ndo apresentam
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diferengas significativas no que diz respeito as dificuldades de ordem pedagogica e
institucional, nem a percepgdo sobre a formagio continua.

Em relagio aos incidentes significativos, os professores sem alunos integrados
relatam um numero de incidentes ligeiramente abaixo da media e preferentemente
relacionados com os problemas de aprendizagem dos alunos e os problemas de ordem
relacional e disciplinar. Quanto a0 modo de resolugio desses incidentes, 0S resultados ndo
s3o homogéneos: uma das professoras resolve os incidentes (relativos a problemas de
“aprendizagem) de forma considerada eficaz, enquanto a outra resolve 0s incidentes
(referidos sobretudo a indisciplina e problemas relacionais) de modo considerado ineficaz.
Podemos, assim, deduzir, que as dificuldades na resolugio dos incidentes, pelas
professdras sem experiéncia de integragdo sdo semelhantes aos dos restantes professores
que relataram incidentes significativos: maior dificuldade na resolugio de problemas
disciplinares e relacionais ¢ menor na resolugdo de problemas de ensino/aprendizagem -
facto que nio é de estranhar, se tivermos.em conta que a maior parte dos incidentes dos

restantes professores nio envolve os alunos com N.EE.

A partir dos resultados das entrevistas e dos relatos de incidentes significativos
definimos necessidades de formagdo continua e confrontdmos as necessidades captadas
através de cada uma das técnicas, de forma a compreender a contribuigio de cada uma
para o processo de detecg@o de necessidades, como era objectivo deste trabalho.

Para determinar os indicadores de necessidades de formag#o continua, partimos da
definicio de MESA et al. (1990) - “conjunto de preocupagdes, desejos, caréncias e
problemas sentidos ou percepcionados pelos professores, no desenvolvimento do
processo pedagégico”, tentando assim interligar as preocupagdes, caréncias € problemas
que a integragio provocou nestes professores, com as preocupagdes, caréncias e desejos
gerais para o desenvolvimento profissional do professor.

As preocupagdes com a integracdo - falta de formacdo profissional, receio de ndo
ser competente, receio de ndo saber lidar com criangas deficientes, etc - constituem o
maior grupo de necessidades de formagao detectadas nas entrevistas, o que esta de acordo
com os resultados dos estudos anteriormente referidos (ALEXANDER e STRAIN, 1982,
REYNOLD et al.,1982; LARRIVEE e COOK, 1989; citados in: VIEIRA, 1995).
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Seguem-se-lhes os problemas/dificuldades de ordem pedagogica relativas ao grupo
(organizagio de actividades diferenciadas, gestdo do tempo de forma equitativa,
planificagdo para grupos heterogéneos, falta de motivagdo dos alunos) e ao alunc com
NEE (definigio de objectivos minimos, adaptagdo de conteudos e estratégias, definigio de
actividades adequadas, selecgdo de materiais).

As novas competéncias exigidas pela integragio e percepcionadas pelos
professores como caréncias relacionam-se com as dificuldades anteriormente refendas,
- predominando a necessidade de saber individualizar o ensino e de valorizar areas ndo
acdémicas, como a socializagio.

As necessidades de formagdo continua para a integragdo referidas pelos
professores em termos de preferéncia explicita constituem 9% dos indicadores de
necessidades de formagio e dizem repeito sobretudo a aspectos organizativos ¢ relacionais
na sala de aula, quando ha alunos integrados, ¢ a conhecimentos ¢ competéncias sobre
metodologias especificas para os alunos com NEE. De facto, é interessante notar que 0s
professores, embora quase ndo refiram dificuldades de ordem disciplinar e relacional,
referem explicitamente o desejo de formag3o a este nivel, quer a nivel geral, quer em
relagdo a integragdo.

A cooperagdo com outros agentes educativos, necessaria para que o processo de
integracdo decorra adequadamente, apresenta um nivel menor de necessidades formativas.
Tendo em conta que as dificuldades de ordem institucional eram amplamente focadas nas
entrevistas, concluimos que os professores as relacionam sobretudo com aspectos
estruturais e organizacionais (da escola, das equipas de educagdo especial, do sistema
educativo) e nio com dificuldades de articulagao entre agentes educativos.

A recolha e organizagio dos incidentes significativos, em termos de necessidades
de formagio continua para a integragio, permitiu-nos confrontar o discurso dos
professores quando directamente interrogados sobre determinadas questdes (como € o
caso da entrevista) e o seu discurso ao relatarem situagdes concretas da sala de aula.
Trata-se, no fundo, de confrontar as suas representagdes da integracdo de alunos com
NEE, enquanto ideia geral e inovagdo do sistema, com as representagdes dos episddios
criticos, quando estes surgem. Estas ultimas representagdes, por s¢ tratarem de descrigdes

com caracteristicas de narrativa, correspondem, de modo mais flagrante, a imagens do
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conceito de ensino e dos elementos que, no ensino, sao valorizados por cada professor,
reflectindo “as dimensdes criticas do ensino” e o pensamento do professor em relagdo a
elas (NELSON, 1993).

Neste sentido, é possivel afirmar que as necessidades de formagido continua
detectadas através das entrevistas e através dos incidentes significativos se articulam entre
si, mas apresentam graus de especificidade diferentes, servindo as segundas para
especificar, em termos de atitudes e comportamentos, os temas € categorias obtidos pelas
- primeiras. Os relatos de incidentes significativos confirmam muitas das necessidades de
formagio recolhidas através da entrevista, mas clarificam, precisam e dao relevo a outras.
Assim, a partir das entrevistas iniciais, algumas necessidades de formagio passariam quase
despercebidas, uma vez que os professores, sobre alguns assuntos, se limitam, a usar
ideias feitas e pouco reflectidas. A mais saliente, neste caso, diz respeito aos problemas de
indisciplina, que aqui surgem com um peso muito maior do que aquele que os professores
the davam nas entrevistas e a necessidade de trabathar com os alunos para a aceitagio de
diferencas, ao contrario da ideia comum expressa nas entrevistas que criangas desta idade
lidam bem com situagdes de integragdo (de alunos com NEE ou com outro tipo de
diferengas).

As dificuldades com a organizagio ¢ gestio da aula que, nas. entrevistas, os
professores relacionavam essencialmente com 0 desenvolvimento simultdneo de
activididades diferenciadas (para alunos integrados ou grupos mais atrasados), parecem
relacionar-se, também com a preven¢io e manutengdo da disciplina e relagdes conflituosas
entre os alunos.

Por outro lado, a intervencdo junto do aluno integrado e/ou dos alunos em
dificuldade escolar, questio os professores afirmam nas entrevistas constituir uma das suas
maiores preocupagdes e dificuldades, fonte de insatisfacio pessoal e profissional e
caréncia de formagdo continua especifica, nio tem grande correspondéncia nos incidentes
relatados. De facto, na maior parte dos casos, os professores resolvem com eficacia os
incidentes relativos a problemas de aprendizagem dos alunos.

Como forma de detectar necessidades de formagao, os incidentes recolhidos teriam
que ser em muito maior numero e a “check-list” inicial de caracter mais amplo. Neste

estudo, as principais preocupagdes, dificuldades e caréncias de “skills” de ensino
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especificos detectados a partir dos incidentes significativos considerados ineficazes
relacionam-se, portanto, com a gestao e organizacio das actividades diferenciadas, os
problemas relacionais e disciplinares e, em menor grau, 05 problemas individuais de
aprendizagem dos alunos.

As necessidades de formagdo continua daqui decorrentes apontam especialmente
para processos de gestdo e organizagdo do grupo, ao nivel da disciplina, da relagdo entre
alunos; da distribuigdo da atengdo do professor pelos alunos de forma individual ou em
‘pequenos grupos; e da gestdo de actividades diferenciadas. Estas necessidades sio
bastante menos notdrias no que respeita a processos especificos de ensino/aprendizagem
de conhecimentos. '

Por outro lado, os incidentes significativos mostram, ainda, que a integra¢io ndo €
a principal causa da ocorréncia de episodios criticos. De facto, a maior parte dos
incidentes envolve alunos que, de alguma forma, se distanciam do “aluno-padrio” e
parecem reflectir as dificuldades dos professores em adequar um processo de ensino
pensado para élites & diversidade das criangas que actualmente frequentam o 1° Ciclo.

Cada uma das técnicas usadas parece captar preferencialmente determinado tipo de
necessidade. Assim, as entrevistas fornecem essencialmente necessidades percebidas pelos
professores (BRADSHAW, 1972) na perspectiva que STUFFLEBEAM et al. (1985)
referem como “democratica™ a necessidade como desejo ou preferéncia percebido pelos
individuos. Os incidentes significativos captam sobretudo necessidades percebidas como
discrepincias em relagio a um estado desejado (ROTH, 1977, cit. in. GUBA e
LINCOLN, 1985).

Deste modo, o uso complementar das entrevistas e dos incidentes significativos,
como técnicas de detecgdo de necessidades, pode contribuir para uma identificagdo mais
aprofundada das necessidades. De facto, segundo ROTH (op.cit.), a abordagem da
necessidade como preferéncia e a abordagem da necessidade como discrepincia devem ser
usadas complementarmente, para evitar os riscos e limitages de cada uma delas.

A mesma conclusio podemos tirar se especificarmos estas concepgdes de
necessidade em termos estrictos de formagdo continua de professores. De facto, as
entrevistas mostraram, neste trabalho, recolher essencialmente as preocupagdes dos

docentes, enquanto os incidentes permitiram detectar sobretudo dificuldades da pratica
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pedagogica e caréncias de “skills” de ensino particulares. A complementariedade destes
aspectos ¢ fundamental para a apreensdo das necessidades numa perspectiva
multidimensional (MONTERO, 1987), que contribua para uma maior adequagio da
formagdo continua aos problemas que a transformagdo da populagio escolar levanta a
estes profissionais, actualmente, €, em simultdneo, para uma maior implicagdo dos
professores no seu proprio processo de formaggo.

O facto dos professores, nas entrevistas, ndo verbalizarem/mostrarem consciéncia
da predominincia de algumas das dificuldades captadas pelo relato de incidentes pode
indicar que estes serdo um meio privilegiado para detectar necessidades de formagdo ao
nivel da dinimica real da sala de aula. Por outro lado, o relato que os professores fizeram
dos incidentes e o comentério que lhes era pedido no final do relato mostra que, em alguns
casos, os professores se aperceberam dessa realidade ao relata-la. O relato de incidentes
significativos parece constituir, assim, um processo de reflexdo sobre as situagdes
concretas e os modos de resolugiio de problemas pedagogicos que, em si mesmo, contem
caracteristicas formativas.

Os incidentes criticos (pelo menos como complemento das entrevistas) surgem-
nos, pois, como uma técnica capaz de ajudar a compreeender o pensamento do professor a
partir da sua tomada de decisdo em situagdo e da reflexdo que faz sobre essa decis@o, as
razdes que o levaram a decidir assim e as consequéncias dessa opg¢io/modo de resolugdo

do incidente. Neste sentido, a devolugio do tratamento dos incidentes as professoras
envolvidas poderia servir para uma tomada de consciéncia de si mesmas em situagdo, por

confronto com a representagio genérica que fazem.

Tendo em conta a descri¢io das necessidades decorrentes quer das entrevistas,
quer dos incidentes, que anteriormente apresentamos, € possivel realizar ainda uma
listagem das prioridades de formac@io continua encontradas''®, com vista 4 eventual

elaboracio de um programa de formagio para a integragio de alunos com NEE.

118 of STUFFLEBEAM,1985; McKILLIP, 1987.
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a) a nivel das preocupacdes face a integracio de alunos com NEE:

- a abordagem do conceito de necessidades educativas especiais, em geral, ¢ das
deficiéncias com mais incidéncia nestas escolas, em particular, de modo a diminuir as
preocupacdes dos professores com a sua falta de conhecimentos e preparagio profissional,
- a abordagem do conceito de integragdo de alunos com NEE e dos processos e modelos
de integracdo, visando um maior dominio das opgdes possiveis de colabora¢dao com a
educagdo especial e, nesse sentido, uma diminui¢do da nogdo de desconhecimento (e,
© portanto, de dependéncia de especialistas) nesta area especifica.

b) a nivel das dificuldades de ordem pedagégica com o grupo/ turma:

- a abordagem da organizagio e gestdo de classes heterogéneas (ARENDS, 1995), através
de processos ¢ modelos de pedagogia diferenciada, visando diminuir as dificuldades de
ordem pedagogica decorrentes de estratégias de ensino que tomam O grupo como uma
entidade homogénea; i

- a abordagem da prevengdo da indisciplina de um ponto de vista pedagogico (e ndo de
“imperativos categdricos de valor necessario e universal” - ESTRELA, 1992:100) quer na
vertente normativa relativa a situagio em que se insere, quer na vertente de organizagio
da aula - abordagem que tera que partir da reflexdo e anilise dos professores sobre os
efeitos dos seus proprios processos de disciplinagdo e que visard diminuir as dificuldades
de ordem pedagogica a este nivel.

¢) a nivel das dificuldades de ordem pedagégica com o aluno com NEE:

- a abordagem de processos e técnicas especificos para alunos com NEE, incluindo
técnicas e meios de avaliagio (inicial e periddica), a elaboragdo de programas de ensino
individualizados e alguns modelos de intervengio mais especificos de determinadas
problematicas - ndo se trata de transformar os professores do ensino regular em
professores de ensino especial, mas de diminuir as preocupagdes de ordem pedagdgica
anteriormente referidas.

d) a nivel das dificuldades na articulagfio com outros agentes educativos:

- a abordagem de processos e técnicas de trabalho com adultos (FERRY, 1980;
KNOWLES, 1990; entre outros), especialmente na perspectiva da cooperagdo em

contextos especificos de trabalho, visando reduzir as dificuldades de articulagio dos



243

professores com as familias, os professores de educagdo especial e outros técnicos de
educagdo.

Uma formagdo continua para a integragdo a estes quatro niveis pode contribuir
para a redugdo dos efeitos de insatisfagio que a integragio produz nestes docentes e
desenvolver-lhes competéncias novas, que os professores apercebem como necessarias,
mas sentem ndo possuir. Por outro lado, a abordagem destes quatro niveis corresponde,
em termos gerais as expectativas dos professores quanto a formagdo continua em geral
- (encontrar resposta as questdes da pratica pedagogica e preparar para novas fungdes,
como a integragdo) e ainda as tematicas expressas nas entrevistas de forma
quantitativamente mais relevante.

No entanto, uma abordagem pontual ou mesmo continuada destes temas de uma
forma descontextualizada (mesmo que precedentes de uma analise de necessidades) ndo
sera o melhor modo de formar professores em exercicio para trabathar com alunos
integrados. De facto, como avisavam BARBIER e LESNE (1986), a analise de
necessidades, so por si, nio assegura a eficacia da formagio continua.

O acompanhamento continuado da pratica pedagogica dos professores que tém
alunos integrados, proporcionando uma andlise das situagdes, das reacgdes ¢ dos seus
efeitos, realizado em simultdneo com a abordagem destes temas (quando e como forem
oportunos face aos problemas do real), pode constituir um processo de formagdo continua
com mais impacto na modificagdo de atitudes e de préticas pedagégicas (SMITH, 1987,
GANS, 1987, HARNETT, 1989; BAKER e ZIGMOND, 1990). Pode ser ainda pensado
de modo a corresponder as necessidades pessoais e profissionais de modo mais
individualizado, tendo em conta as caracteristicas do professor, as suas preocupagoes
actuais e a fase da carreira em que se encontram.

Neste sentido, os incidentes significativos podem ser um ponto de partida
extremamente importante para o desenvolvimento deste tipo de formac¢do continua que,
globalmente, se pode inserir no paradigma da resolugdio de problemas definido por
ERAUT (1995).
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As necessidades de formagdo reveladas pelos incidentes, quando devolvidas aos
professores'"” e sujeitas a um processo de reflexio conjunta e de procura de soluges (a
partir de referentes tedricos e praticos), parecem constituir um potencial formativo para a
mudanca de atitudes e processos pedagogicos que contribuira, inevitavelmente para a
resolugio de problemas no contexto da classe e da escola ¢, de modo indirecto, para o
desenvolvimento profissional do professsor. Encarando a anilise de necessidades de
formacdo continua como parte integrante do processo de formagio (CHARLOT, 1976;
- NELL, 1986; LANG, 1987, ROUTLEDGE, 1987, NEEL ¢ MONROE, 1988; MESA et al,
1990, entre outros), esta possibilidade de usar os episodios problematicos que a pratica
pedagogica revela'®™ na definicio e organizagio dos processos de formagio continua,
pode constituir uma resposta eficaz aos problemas dos professores, das escolas, das
inovagdes introduzidas centraimente pelo sistema educativo e, indirectamente, dos

proprios alunos - aﬁr_xal, contribuindo para a melhoria da qualidade do ensihb.

19 Ou, eventualmente, realizadas por eles mesmos com o apoio de uma equipa de especialistas externos,
como WRAY (1989) sugere, ainda que usando outras técnicas de detecgio de necessidades de formacdo
continua.

122 Ou a que os professores do especial significado, a partir dessa pritica, uma vez que se trata de relatos
de incidentes e nfo de observagio directa...
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