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Este texto parte de uma consideraciio de base de que a formaciio de docentes para o tra-
balho com a deficiéncia tem que ser vista no conjunto dos desafios que se colocam 2 esco-
la regular pela presenca da diferenca. Isso implica perceber as diferencas nessa mesma
escola e a mais-valia que pode resultar da(s) diversidade(s). Nessa medida, importa con-
siderar as diferentes respostas a essa situagio, sobretudo na dimensio curricular

A partlr deste quadro poderemos (re)discutir o papel do professor de ensino regular,
as exigéncias que lhe sio colocadas e a formacio necessdria.

Finalmente, ir-se-a reflectir sobre o papel, neste contexto, do professor de Educagio
Especial /Apoio Educanvo e a sua formacio especializada.

A escola e a.diferenca _ T

Afirmar-se, nas nossas escolas, que “cada caso ¢ um caso” torna-se um fugar comum, ao
nivel do discurso, embora raramente traduzido, de forma eficaz, na pratica educativa,

L necessirio relembrar que os alunos sempre foram diferentes mesmo no tempo em
que as escolas eram s6 para uma minoria. A diversidade ¢, alis, uma caracteristica da
sociedade humana. O que acontecia, entio, era um processo de “mascaramento” dessas
diferengas baseado na pretensa “ignaldade de tratamento” defendendo-se um ensino
para o “aluno médio” que na realidade ndo existe. Esta ¢ a base do “ensino em classe”

(Barroso, 1999: 79), isto &, “um grupo mais ou menos homogéneo de alunos, sujeito ao
'MESMIO termpo, 4 UMM Mesmo ensino, num nesmo espago, com um mesmo professor”.

Ora, um sistema destes proporcionava um curriculo uniforme mais centrado na activi-

“dade do professor (erisino) do que na do aluno (aprendizagem).

Actualmente, sabe-se que ao exigit-se que cada individuo se adapte 3 média do grupo
ignoram-se os diferentes percursos pessoais, nomeadamente aqueles que pré-existem

- a entrada na escola e aqueles que sdo construidos pelos saberes informais, por exem-

plo, pela familia, TV, cte. Desconhece-se 1gnom se a diferenca na aquisicdo dos bens
culturais e sociais ¢ nas expectativas quanto 2 escola. Esquece-se, por outro lado, que o
grupo-turma ndo ¢ um bloco uno e indivisivel, mas um conjunto multifacetado de
individuos que interagem com o professor e entre si, sendo o comportamento de cada
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um determinado pelo que recebe do professor ¢ dos colegas. Enquanto grupo formal, a
turma tem, 4 priord, uma estrutura tipificada de distribuicio de papéis em que assume gran-
de peso a responsabilidade do dirigente (o professor) € a relacio miitua entre os mermbros
participantes (o grupo). Contudo, o que melhor caracreriza a dindmica da turma é a sua
estrutura informal que surge, espontaneamente, do grupo de alunos independentemente da
instituicio ou do professor. Nela, cada individuo ocupa um determinado lugar, na hierarquia
de posicoes ¢ de papéis, de acordo com avalorizaciio dos companheiros. Daqui se reconhe-

ce a complexidade destas interaccBes e a importincia de um professor que seja capaz de ver:

simultancamente, o individuo e o grupo. Esse olhar é tio peculiar e influenciador das atitu-
des do aluno que Rubem Alves (2001: 17) apela “Professor: trate de prestar atengio no seu
olhar. Ele é mais importante que seus planos de auta. O othar tem o poder para despertar ¢
para intimidar a inteligéncia. O olhar é um poder bruxo!”. Estaatitude do professor vai per-
mitir reconhecet difcrcngas de varios tipos em que umas sao mais relevantes do que outras,
no que respeita s consequéncias no desenvolvimento e nas respostas educativas.

De acordo com Zabalza (1999 106) podemos considerar quatro niveis de diversida-

de no conjunto de uma turma: :

t. Pela heterogeneidade normal e positiva de todo o grupoe numeroso de alunos em ter-
mos de gostos, interesses. Esta situagio. seria resolvida através de alrernativas nos pro-
cessos de aprendizagem, embora muitas vezes isto seja dificil de ser conseguido dada a
extrema centralidade do sistema;

2. Teria a ver com o processo de progressiva acumulacao de diferencas no desenvolvi-
mento-e rendimento dos alunos. A medida que se vai avanc;ando na escolaridade as
diferencas entre 0s sujeitos viio-se acumulando ¢, por vezes, convertem-se em desni-
veis significativos. Esta diversidade requer uma intervengio positiva de tipo preven-
tivo ou de tipo remiediativo através de actividades de recuperagiio e sistemas comple’
mentares de trabatho; -

3. Produz-se quando os sujeitos acedem i etapa educativa, em que se encontram, com,

graves deficiéncias no que respeita aos conhecimentos e a adaptagio escolar, isto ¢,
com atrasos que provocam uma grave deterioragio das competéneias bdsicas para o
~estudo. Este tipo de diversidade réquer medidas curriculares e organizativas mais
audaciosas com um I'C"L]LlStC do cendiio formatlvo
4.-Quando existem sujeitos com deficiéncias ou necessidades educativas especiais
quie estdo inseridos nas classes regulares. Este tipo de diversidade requer sistemas

especificos de apoio e dispositivos complementarcs gue sirvam para resolver ou

atenuar os seus problemas. -
Assim, a diferenca, numa sala de aula que € o terreno pedagoglco por exceléncia, do
professor, ndo se resume as criancas ou jovens que apresentam deficiéncias. Isto é muito
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‘em efectivar uma diferenciacio positiva para a qual sente niio cstar preparado do

“ensinar a tOdOS COmmo se FOSSCITI um 50", Por outro lado‘ sente que o maior investi-

importante pois as mudangas a serem feitas tém de ter em consideragio este todo e nfio
apenas a parte, ou s¢ja, devem 1mpl1car ndo apenas os professores que trabalham, direc-
tamente, com alunos “especiais”, mas toda a escola enquanto organizacio.

Um dos problemas da Educagiio Especial tem sido a sua tendéncia para se reduzir ao
nivel do aluno esquecendo que ele faz parte de um amplo envolvimento. Nio faz sen-
tido, por exemplo, discutir as vantagens da integracio se ndo se tiver em conta que ela
nfo é um fim, em si mesma, mas um processo potencialmente gerador de transfor-
magdes, numa perspectiva de escola para todos. Daf que estas respostas diferenciadas
ndo possam ser desinseridas do contexto global das respostas da Escola, pelo que
devem vir expressas, claramente, no Projecto Educativo de Escola ¢ nos Projectos
Curriculares de Escola e de Turma, '

Isto implica, igualmente, analisar a forma como o protessor do ensino regular trata

as diferencas existentes no seu grupo-turma. Ele pode tomar vérias atitudes que
(cf. Perrenoud, 2001: 23) podem favorecer os favorecidos, favorecer os desfavorecidos
ou nio favorecerem os favorecidos nem os desfavorecidos. Desta forma, ainda segun-
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‘do Perrenoud (idem), “ndo indiferenca as diferencas. H4, isso sim, uma mescla de

discriminacGes negativas (que aumentam as dcmgualdades) positivas (que as dll’l’l]-

- nuem) ou neutras (sem efeito Identlﬂcavel)

Mas os professores tém os seus proprios sonhos de diferenciaciio, tal como sio assi-
nalados por Perrenoud (2001: 37-38). Num primeiro plano, os professores sonha-

‘riam com “outra escola, com turmas menos numerosas, com utha Organiz4ciao mais

flexivel das classes e dos graus, com um sistema de avaliagﬁo mais individualizado,

com uma divisio do trabalho entre as equipes pedagoglcas com programas menos

rigidos, com objectivos mais claros” Muitas vezes, esta perspectiva femete para a

* utopia e 1eg1t1ma a recusa a mudanga. Um segundo plano, segundo Perrenoud, seria

o dos “sonhos quotidianos” em que os docentes “niio sonham com outro sistema, mas
simplesmente em poder ir um pouco mais longe, em ter tempo para distinguir as

dificuldades de um aluno ¢ de trabalhar com ele para supera-las”. Aqui a diferencia-

(A0 tornar-se-ia um desejo permanente e um desafio de possibilidades.
E ébvio que o professor do ensino regilar tem, frequentemente, muitas dificuldades

ponto de vista pedagdgico ji que a sua formacio inicial aponta, geralmente, para

mento has criangas “diferentes” pode prejudicar a “distribuicio equitativa” que
entende todos merecerem. Ora, Perrenoud (2001: 44) rebate estes argumentas afir-
mando que “por deﬁmgao difercnciar é ndo dedicar a todos a mesnia atencio, o
mesmo tempo, a mesima energia. {...) Porém, ndo basta superar seu préprio mal-estar.
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[ preciso ousar explicar aos alunos, eventualmente aos pais, que o professor ndo pode
estar em toda a parte a0 mesmo tempo, nem responder a todos os pedidos. Como
nio pode fazer tudo, prioriza os alunos que mais necessitam dele”. Trata-se, no fundo,
de aplicar o principio da discriminacio positiva (cf. Dessent, 1988) perante o qual serd
de esperar ¢ aceitar como natural que certas criancas recebam mais do que outras em
termos de recursos, tempo, disponibilidade do pr ofcse.or material, apoios externos.
Neste processo, hd que atender ao perfil pessoal e profissional do docente. A insegu-
‘ranca resultante da crise da Escola c da falta de atractivos da carreira docente pode
ser facilitadora da frustracio e desinvestimento mesmo em profissionats altamente
empenhados na mudanqa. As dificuldades sdo sempre muitas ¢ “quando ndo se rea-
liza, o sonho de diferenciacio é vivido inevitavelmente sob a forma de rendncia, de
frustragio. Por isso, de culpa ele tem um preco afectivo: mais duramente que as dis-
cusses tedricas, recoloca todos diante dos limites de sua acciio; a parcela de sonho e
de desilusdo conta muito no “moral” de am professor” (Pen enoud, 2001; 40).
E neste contexto, que se pode analisar a presenca de alunos com necessidades educa-
tivas especiais, o ensino regular, Hd que ter em conta a real mudanca desta Escola,
isto ¢, a capacidade que pode demonstrar para fazer da diversidade uma mais-valia.
Torna-se, assim, dificil, por vezes, articular o direito 4 igualdade de possibilidades
sociais com o direito a diferenca. A tendéncia para a homogeneizagio ou para a gueti-
zacio ¢ o forte que o equilibrio € algo complicado ¢ os préprios tedricos ¢ activistas
dos direitos humanos podem ficar enredados nesta aparente contradicio. H4, portan-
to, que entender que “a nocio de igualdade, como principio de civilidade e como fun-
damento de direitos, é diametralmente oposta a ideia de igualdade como homogenei-
zacio ¢ como ndo-reconthecimento de identidades, culturas ou necessldades especifi-
“cas” (Kauchakje, 2003: 69).. ,
O reconhecinento das diferencas existentes no gripo-turma e a atencio a essa situa-
¢do ndo devem ser interpretados como um factor de marginalizacio ¢ de criacio de
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blema 4 heterogeneidade como recurso, o que implica uma profunda mudanca cultural
em todos os nivets da administracdo do sistema educativo, € em particular das Fscolas e
de que o Projecto Tducativo e o reForgo da autonomia sdo instrumentos essenciais”,

escola inclusiva, isto é uma Escola para todes, no sentido da sua adaptacio as dife-
rentes realidades colocadas pelos seus utentes. Isso implica que aceite as diferencas,
apoie as aprendizagens e responda a todos e a cada um conforme as suas necessidades
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dcs:gualdade (discrimimacio negatlva) mas, pelo contrario, de propiciar methor ¢ mais
igualdade (discriminaciio positiva) considerando a heterogeneidade como um valor-
acrescido. Alids (cf. Barroso, 1999: 89) hd que passar “da heterogeneidade como pro-
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Deste modo, as respostas as necessidades especiais ém de ser encontradas no pro-

“de curricular, no sentido da construgio de uma escola inclusiva onde todos os alunos

e caracteristicas.- Desta forma o objectivo central é que a.escola “reflicta o valor da
diversidade e ndo a intolerincia ou tolerancia das &iferengas“ (Sebba e Sachdev, 1996
citado por Warwick, Clif in Rodrigues, 2001: 116):

Para atender a todos, a Escola tem de se transformar no sentido da diferenciacio
pedagdgica e curricular, enfrentando o desafio “de ser capaz de desenvolver uma
pedagogia centrada na crianca, susceptivel de educar com sucesso todas as criancas,
incluindo as que apresentam graves incapacidades. O mérito destas escolas o con-
siste somente no facto de serem capazes de proporcionar uma educacio de qualida-
de a todas as criangas; a sua existéncia constituj um passo crucial na ajuda da modifi-
cagdo das atitudes discriminatérias e na criacio de sociedades acolhedoras e inclusi-
vas” (UNESCO, 1994: 17-18). :

Assumir a concepgio de escola inclusiva implica, igualmente, passar de um modelo‘de
intervengio centrado na crianga “diferente” para um modelo de intervencio centrado
no curriculo pelo que se torna fundamental (cf. Rodrigues, 2001) ndo séconhecer o
aluno, mas também os seus ambientes de aprendizagem. Daf a importincia da anélise ,
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- de todos 0s processos que rodeiam a crianga ¢ a escola o que passa por ultrapassar (cf

Ainscow, 1997: 16) “uma énfase exagerada na planificaco individual™ Agora, a preo-
cupacio do professor deve ter aver com “a 1 planificagio das actividades que dizem res-
peito A classe, no seu conjunto” (idem). E necessirio, por conseguinte, que a Iscola
passe a ver a crianca, nio como um “deficiente” , mas como um todo, com pertencas
diversas ¢, por conseguinte, “respeite trés niveis de desenvolvimento essenciais — aca-
démico, sécio-emocional e pessoal — por forma a proporcionar-lhe uma educacio

-apropridda, orientada para a maximizacio do seu potencial” (Correia, 1997: 34). Se

isso ndo for eficazmente realizado, ‘poderenios assistir apenas a um fenémeno de
“mascaramento” de platlcas amtlgam

cesso de transformagao de uma Escola regular, bascada num modelo de uniformida-

devem aprender juntos, sempre que possivel, independentemente das dificuldades e
das diferengas que dpresentem. E, para que isto seja conseguido, a Declaracio de
Salamanca aponta como caminho a adaptaciio aos vérios estilos e ritmos de aprendi-
zagem, “de modo a garantir um bom nivel de educacio para todos, através de curri-
culosa‘dequados de uma boa organizacio escolar, de estratégias pedagogicas, de uti-
lizaggo de recursos e de uma cooperagio com as respectivas comunidades” (UNESCO,
1994:21). O conceito de inclusdo opae-se, pois, 2 massificacio abrindo caminho para
a diversificacdo de respostas educativas, dentro do sistema regular, de acordo com o
continuum de necessidades educativas especiais.

Saber {&) Fducar




Exigéncias para o professor de ensing reqular-formacdo necessdria
(inicial, continua)

Na linha destas ideias, mais uma vez nos parece ser fundamental uma atitude critica
e reflexiva dos professores, sobre as suas praticas. Isso passa, entre outros aspectos,
por reflectir sobre a imagem actual do professor. Ao longo dos tempos, essa imagem
oscilou, entre um missionario (com uma dedicacgo exclusiva ao saber ¢ aos alunos) e
um técnico especialista da intervencio pedagdgica. Em todas estas circunstancias, a
sua capacidade de autonomia, face ao Estado, era limitada assumindo-se como fun-
ciondrio ptblico (para o bem ¢ para o mal).

Segundo Névoa (1991) hd dois elementos que apontam claramente para uma prole-

tarizagio crescente dos professores portugueses que estaria a formar um conjunto de
pessoas qué se fimitavam a executar, eficientemente, o que os especialistas teriam
determinado até aé mais infimo pormenor. Seria por um lado, “a tendéncia para
separar a concepgio da exccucio, isto € a elaboracio dos curricula e dos programas da
sua concretizacio pedagégica. Trata-se de um fenémeno social que legitima a inter-
vencio de especialistas cientificos e acentua as caracteristicas técnicas do trabalho
dos professores, provocando uma degradacio do scu estatuto ¢ retirando-lhes mar-
‘gens importantes de autonomia profissional (..)” (Névoa, 1991: 22). Por outro lado,
“a tendéncia no sentido da intensificacio do trabalho dos professores, com uma
inflaciio de tarefas didrias e uma sobrecarga permanente de actividades™ (idem).

E, por conseguinte, fundamental que os professores se assumam como “produtores
da sua profissio” tornando-se verdadeiros profissionais reflexivos. $6 assim poderio

responder, de forma mais eficaz, aos desafios da sociedade actual--Isso passa por ima -

nova atitude perante o curriculo ]a que, tradicionalmente, o docente se assumia,
soménte, como um executor do currfculo prescrito, a nivel nacional, interferindo
minimamente na sua operacionalizagio, mas ndo o podendo questionar ou alterar. As
propostas ministeriais de gestiio flexivel do curriculo permitem, embora de forma
ainda limitada, um papel maior do docente na propria construcio curricular, nomea-
damente na definicio do Projecto Curricular de Escola e de Turma. Esses sio espa-
cos onde o professor pode diferenciar e introduzir “adaptagdes curriculares™
Frequentementc considera-se que este termo s¢ refere apenas a Cr1ancas coMm 1eces-
sidades educativas especiais mas, em sentido lato, podemos dizer que sdo adaptacdes
curriculares “todas as alteracdes, modificacdes ou transformacdes que a escola e os
professores introduzem nas propostas curriculares dimanadas do Ministério da
Educacio, com vista 2 sua adequacio ao contexto local e as necessidades dos seus alu-
nos. As adaptacées podem ocorrer, quer nos elementos basicos do curriculo, quer nos
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clementos que tornem possivel o acesso a0 mesmo” (Correia, 1997: 111). Assim, as
modificages introduzidas podem ir desde adaptacdes pontuais decididas pelo pro-
tessor, ao nivel da turma, até curriculos adaptados formalizados. em que se definem
claramente diferencas perante o curriculo regular.

A formulagdo de um Projecto Cutricular de Turma vai alargar a possibilidade de adap-
tacdes curriculares e torna-las mais formalizadas. Vai apelar, igualmente, para a neces-
sidade de um conhecimento de cada aluno. Se a opcio, em causa, passa por uma abor-
dagem por competéncias, entdo a avaliacio tem de ser consequente e “basear-se na
observagio do que o aluno faz (e da sua evolugio) em diferentes momentos e em dife-
rentes coNtextos, assim como. em situagdes que, pela sua propia natureza, apelem ao
recurso integrado a conhecimentos, capacidades ¢ atitudes” (Abrantes, 2001 13).
Além das situages pontuais, anteriormente referidas, deve ter-se em conta as adap-
tacoes curriculares especificas, de caracter formal, determinadas pelas caracteristicas
de determinadas populagdes, nomeadamente de alunos com necessidades educativas
especiais. Pot vezes, existe a tentacdo de associar automaticamente uma resposta
educativa 2 uma categoria de deficiéncia criando, assim, curriculos pré-definidos em
fungio das problematicas. Substituir, por exemplo, o curriculo nacional (claborado para
a populacao dita normal) por um curriculo padronizado para uma rea de deficiéncia
seria adoptar, 1gualmcnte uma légica de “curriculo pronto-a-vestir” s6 que para uma
populagdo restrita e com objectivos, sitpostamente, menos exigentes. Esta perspectiva
daria, eventualimente, satisfagﬁo aos anseios de alguns professores, mas ndo estaria a
atender as caracteristicas e necessidades reais das criancas.

Ao prever-se este contimiumn, tem-se em atenciio a possibilidade de alteracdes nas virias
componentes do curricalo, comecando “pelos aspectos metodolégicos, continuando pela
avaliagdo, os contetdos e finalmente os objectivos™ (Vidal, 1996: 93). Estas mudangas
deverdo ser progressivas e nunca surgirem de forma desconexa, mas com um contheci-
mento muito pormenorizado do aluno, do seu envolvimento na turma e nos restantes

tad
W

lidades, capacldades e necessidades.

Neste contexto, meréce relevo o papel do professor através de um “diagndstico peda-
gdgico” entendido como um processo continuo de observacio-intervencio com refor-
mulacio de objectivos e estratégias de acordo com as evolucdes registadas. Torna-sc
fundamental conhecer a crianca nas suas dimensdes intra-individuais, mas também na’
forma como ela interage com a familia, 2 escola e 0 meio a fim de se obter uma visio
mais completa. O professor deve assumir que este papel de observador ¢ uma das suas
funcdes essenciais pelo que deve situar-se em igualdade de circunstincias com outros
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Dai a necessidade de. ao nivel da formagio inicial, se dar cada vez mais importancia
a estes aspectos o que passa por conduzir os formandos a consciehcid]imcﬁo de uma
nova realidade com que se vio deparar nas escolas. Isso implica uma dimensio de
construcio individual e uma dimensdo de construcio ploﬁsz,loml que se tém de arti-
cular proﬁmdamente '

Ao nivel da construgio pessoal do formando, hi que assumir, sem hesitacdes, uma
perspectiva de desenvolvimento de “life- -span” entendendo que o individuo tem
experiéncias permanentes e diferentes que o levam a desenvolver-se ao longo da
vida, embora sujeito a vdrias transi¢des. AT assume um interesse cspecial a passagem
de aluno para docente (educador/professor): Esta ¢ uma etapa de transicao que apre-
senta aspectos particulares e nem sempre ficeis. Ndo nos.podemos esquecer da fase
ctaria da maioria destes formandos que se encontram num processo de construgio
da sua identidade pessoal. Por outro lado, as referéncias de escola que tém s3o as que
vivenciaram, enquanto aluno ¢ nem sempre estas sio muito positivas. Da escola
relembram alguns professores que os marcaram, os espacos (agradaveis ou constran-
gedores) e, sobretudo, os momentos de socializagio informal (recreios, passeios, con-
vwros) A sua ideia sobre a profissio é muito difusa, assenta, frequentemente, mais
num “gostar de criangas” do que na consciéncia das exigéncias e da profissionalidade.
Por isso, um dos primeiros aspectos a contemplar neste processo de formacio ¢ a
mudanca de olhar, pois conforme Praia (1991: 546) “trata-se de um processo lento,

conflitual, este de ser cada vez menos aluno e se passar a ver e ser cada vez mais pro-
. fessor”. Por outro lado, a atengio aos valores ¢ s diferentes culturas devem, também,

ser tarefas ¢ preocupagtes da escola de formagio. Tal passa, por exemplo, pela possibi-
lidade do formando, enquanto jovem adulto, se exprimir e se confrontar com _mani-
festages culturais e valores os mais diversificados possiveis. Uma escola de formacio
ndo pode restringir-se as suas salas de aula, tem que tér espacos e tempos para se assu-
mir como um espago de interacgfio pessoal e para ajudar os alunos na busca interior
das suas proprids convicgdes. Esta mudanga de papéis implica a concepcio de um pro-
jecto pessoal e o assumir de um estilo docente que nio se cria repentinamente.

Neste contexto, importa equaciohar, globalmente, a formacio dos docentes.

- Podemos dizer que subscrevemos a posicio de Jodo Formosinho quando propde um

modelo integrado de formacio que “integra a teoria-e a pratica, a componente da
especialidade e a das Ciéncias da Educagio, integra todos os tipos de saber necessd-

Tios 208 varios aspectos do perfil do professor (de instrutor a socializador a estimula-

dor), integra os contetdos curriculares através de um planeamento conjunto intet-
g P ‘ I

disciplinar, ¢ integra o discurso pedagagico verbal do formador com o seu discurso

pedagégico pritico” (Formosinho, 1986: 100). Esta articulagio pode conduzir a que
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alunos com deficiéncia passa muito por um processo de construcio enquanto “bom

o futuro professor se assuma de uma forma diferente, perante a sua profissio e os
diferentes elementos da comunidade educativa (alunos, colegas, pais, auxiliares de
acgao educativa e outros). Para que tal seja possivel deve ser proporcionada, logo na
formacdo inicial, o contacto com a realidade educativa, através de pritica pedagbgica
acompanhada. Isto pode evitar a criaciio artificial de uma “crianga ideal” que adviria
da ndo exposicio 2 realidade. Assim, os formandos devemn ter um conhecimento
multifacetado sobre a crianga, que lhes advém de varias dreas cientificas, mas em que
sejam contempladas todas as diferencas que.podem existir num contexto de esco-
la/sala de aula. Af, a aquisigio de conhecimentos sobre as diversas deficiéncias/NEE
assume um peso importante. Mas, mais importante do que ter uma cadeira especifi-
ca de “Educagio Especial” importa que esta problemdtica perpasse todo o curriculo
de formagio. Quando um professor da escola de formacio trabalha a diddctica da
Matemidtica ou da Lingua Portuguesa ou se refere 2 Psicologia do Desenvolvimento,
por exemplo, tem de ter sempre em consideragio as diferencas. S6 desta maneira o

futuro docente poderd encarar a existéncia na sua sala de alunos com NEE como um

acontecimento normal e, portanto, aceitar a heterogeneidade como uma mais-valia.
Isso passa por uma atitude de questionamento do real observando alunos e professo-
res pelo que, insistimos, esta é uma competéncia fundamental a desenvolver nas esco-
las de formagio. [ necessario, igualmente, que a escola de formacdo trabalhe, com os
formandos, estratégias de diferenciagio. Nio podemos apenas ficar na constatacio da
diferenga e nfo actuar, por desconhecimento de como isso se faz. Nio sé pode cair na
tentagio de fornecer receitas para os problemas, mas também nio se pode esquecer
que cles existem e tofna-se necessaric actuar.

Pode=se dizer, em suma, que uma boa formacao inicial para a]guém trabalhar com

professor” para qualquer crianca, até porque estanios a falar de uma escola que tende
a ser inclusiva.

Mas, hoje e dia, os saberes jd ndo se adquirem, de uma L’mica vez, para toda a vida.
Assim. nio se pode conceber que a formacio do docente esteja terminada no
momento em que ddquire uma habilitacio profissional pelo que ha necessidade de
investir numa formagio continua assumida como formacio profissional de adultos,
porque o sujeito aprende, ao longo de toda a vida, em qua]qLiLr local e circunstancia.
Nessa medida, ndo deveriam existir compartimentos estanques entre formacio ini-
cial ¢ continua. Estd-se, contudo, ainda um pouco longe de tal situacio, apcsar das
alteracdes dos dltimos anos. ‘

O amplo movimento de formagﬁo ¢continua tem aspectos Muito positivos, mas tam-
bém levanta algumas interrogacées. Por vezes, a oferta de formaciio continua corres-
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ponde, mais, as necessidades e apeténcias dos formadores do que 2s reais preocupa-

goes dos seus destinatirios. Estes sio tidos, unicamente, como objectos de formacio,

nio tendo sequer hipdtese de explicitar as suas necessidades. Pelo contririo, a for-
magio continua deve assumir "o olhar que parte de cada professor enquanto indivi-
duo, com uma histéria de vida proﬁs%ioml propria, com necessidades e interesses de
formagio diferenciados em relagio aos seus pares, portador de expectativas muito
pessoais sobre os efeitos da formacao continua para a sua satisfagio profissional, seja
qual for o campo onde predommantcmcntc situe csta satlbfag:ao (Esteves, 1991:
570). A formacio continua deverd ser mais participada de modo a responsabilizar o
sujeito, em fornncao ¢ deverd ser considerada como “o resultado de um processo que
articula um percurso pessoal com uma trajectéria profissional ™. _

A formagio centrada nos contextos da escola conduzindo 4 reflexdio sobre todos os
processos inerentes 4 escola, partilhando o saber dado pela experiéncia € um cami-
nhoa .segulr O professor conhece a sua accio, devera, pons rcﬂcctlr sobre clae reflec-
tindo scra induzido a investigar.

E fundamental que o énsino seja pensado como um envolvimento de competéncias”
de dpoio entre pares, de colaboracio entre docentes e técnicos, de modo a que haja

mudangas significativas naquilo que ¢ a pratica educativa tradicional. Os professorcs
deverdo considerar novas perspectivas de actuagio e reflectirem sobre novas expe-
riencias. A interajuda, entre colegas, poderd fomentar novas alternativas para resol-
ver problemas especificos. Daqui advém um modelo de formacio de professores em
que a interven¢io nio deverd ser no sentido de encontrar solucdes, previamente
construidas (rcceltas) para os seus problemas, mas de proporcionar apoio para que
cada um as consiga elaborar. Isto desenvolve, nos formandos, a capacidade de resol-
ver os problemas, por si s6, sendo capaz de elaborar um curriculo adequado a situa-
co, ¢ capacitando-se da necessidade de mudanca perante cada caso, $6, assim, se
pode. esperar que da formagio adquirida resultem ﬂltua(;ocq na accio educativa con-
creta {acto pedagdgico). _

No campo da Educaciio Especial, a realizacio de acgtes de formacio continua tem ser-
vido, muitas vezes, para colmatar as lacunas da formacio inicial, pois muitos docentes
ndo tinham tido qualquer tipo de abordagem quando terminaram os seus cursos.
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Novos papéis para o professor de Educacao Especial e necess;dades
de formacdo

Finalmente, é importante equacionar, no contexto que temos abordado, a mudanca
do papel do professor de Educacio Especial. '

Tradicionalmente a sua mtcrvencao era centrada no aluno com NEE em modelos de
apoio itinerante ou sala de apoio. Foi e é uma actividade interessante ¢ louvdvel, mas

ndo chega. A acco destes professores ndo pode ser, essencialmente, de cardcter reme- -

diativo, mas sim centrada na efectiva mudanga dentro da sala de aula. Afé que os gran-
des problemas surgem. E nesse espaco pedagdgico o papel principal ¢, como ¢ ébvio,
do professor de ensino regular. Este é que deve dominar as competéncias bas:cas para
diferenciar e actuar com os seus alunos.

-Esta premissa conduz a que tenha de haver uma recentracio da actuacio do profes-
sor de educaciio especial/apoios educativos. Deixando a intervengio de ser centrada

na crianga, cle ¢ é reclassificado em “professor de métodos e recursos” e “actua como
um consultor de apoio junto do professor da classe regular e é responsdvel por ajudi-
lo a desenvolver estratégias e actividades que apoiem a inclusio de alunos com neces-
sidades especiais na classe regular™ (Porter, 1997: 41). A actividade destes professo-
res tem de ser articulada com a dinimica da escola de modo a tornarem-se pessoas
que ajudam na busca de solucdes para as dificuldades surgidas na sala de aula. Assim
(cl. Porter, 1997: 41}, as suas funcdes compreendem: planeamento e desenvolvimen-
to programaticos; implementacio do programa; servicos de avaliacio e orientacio;

accdes de supervisio; comunicagiio ¢ coordenacio: ensino directo. A utilizacio de

estratégias como a resolugdo de problemas em equipa pode ser um bom contributo
para a construgio de uma escola inclusiva :

Como ¢ dbvio isto implica a existéncia de uma relaciio pessoal e profissional muito. -

proxima e equilibrada. No fundo, o que esta em causa € a crianga e as suas NEE. A

~ fungio dos diferentes profissionais ¢, por conseguinte, a de proporcionar todas as

condigbes para o seu pleno desenvolvimento pelo qué isto implica um trabalho em
verdadeira equipa. *

Desta forma, hi que pensar na formacio destes professores. Diga-se, de passagem,
que se considera essencial a existéncia de uma formacio especializada para quem tra-
batha em Educagio Especial o que nio significa que ndo existam bons profissionais,
sem especializagio, e que ndo existam maus profissionais especializados. O que esta
em causa, na esséncia, ¢ que a passagem por uma escola de formacio se traduz, na
maioria dos casos, por uma mudanga de olhares e saberes. Ser professor de Educagio
Especial € uma tarefa diferente e especifica que precisa de competéncias préprias,
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Mas ao definit-se um curso de especializacio hd uma série de questdes que podem
ser equacionadas. Uma delas € o perfil de professor que se deseja. Trata-se de um

favor e contra cada uma das hipéreses. A favor de uma formacio direccionada para
todas as possibilidades de NEE existe a ideia de que os aspectos que separam as virias
problemiticas sio menores do que aqucles que as unem, alids na sequéncia do pro-
. prio conceito de NEE que pressupe um continuum, O profe:.sor, assim formado,
' estd preparado para enfrentar qualquer situacio e para perceber as diferentes formas
de actuar ou sugerir actuacdes. Como inconveniente temos, sobretudo, o menor
* aprofundamento de saberes, ji que nio é possivel trabalhar aprofundadamente todas
as problematicas como se apenas se estudasse uma ou duas. Importa, igualmente, que
esta formagio assente na interdisciplinaridade e transversalidade. Nio faz sentido
que os conteddos sejam trabalhados de forma isolada, mas'sim interligados. Por
outro lado, esta formacio deve ser virada para as novas exigéncias em Educagio
Especial, nomeadamente para o fomento do trabatho cooperativo na sala de aula
Assitn, as competéncias nio devem ficar restritas ao trabalho especifico (se bem que
rambém scja necessdrio), mas ter uma maior abrangéncia ji que é preciso preparar
esses docentes para serem membros activos de equipas multidisciplinares de articula-
¢Ao de recursos nas escolas. Saber analisar ¢ discutir cada caso de aluno e/ou sala e par-
tilhar isso com outros téchicos & extremamente necessirio. O docente nio pode ficar
preso na sua concha, mas articular o seu trabalho com os outros profissionais. Isso é,
em si, um importante factor de valorizacio do seu préprio saber. Muitas vezes, pais,
professores e outros desvalorizam as opinides dos docentes em detrimento de outros
profissionais. Ora, importa valorizar todos na medida da sua relevancia para o aluno.
H4, também, que formar estes docentes para poderem intervir em conjunto com pro-
fessores do ensino regular, no processo de (ré)construcio curricular. Tendo ja visto
" que ele ¢ essencial para qualquer aluno, mas muito mais para aqueles que tém NEE,
torna-se imprescindivel dominar competéncias a este nivel pelo que cadeiras ligadas 2
Teoria e Deserivolvimento Curticular sio fundamentais.
Finalmente uma palavra para o fomento da pesquisa. A mudanca de mentalidade passa,
conforme ja se assinalou, por um (re)descobrir da crianca ¢ jovem e da forma de actuar
com ele, pelo que actividades que promovam a investigacio como resposta a inquictagio
sdo fundarmentais. :
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Conclusao

Uma escola para conseguir responder as diferencas que a atravessam tem de se tornar
uma escola “diferente”. Isso implica repensar-se o seu papel na construgio do saber,

mas também da socializacio. It necessario romper com algumas l4gicas do passado tdo -

entranhadas que parecem ser naturais ¢ Gnicas. A promogio de uma diferenciacio
positiva passa por encontrar novas formas de organizacio curricular ¢ sobretudo

-+ outros processos/estiatégias de trabatho na sala de aula. O professor tem de ver e ver-

se neste contexto assumindo uma profissionalidade reflexiva critica. Assim, ele ird
entender que o seu espago pedagégico pode ser transformado. Para este processo de
consciencializagio muito pode contribuir a formacio (inicial, continua e especializa-

da). No entanto, isso sé acontecera se entre cssa formacao ¢ a pratica s¢ criarem vin-
culos concretos e ndo se enveredar por uma [égica docente de aquisicio de formacio

em funcio de progressdo na carreira.

Espera-se, com as consideracdes feitas, ter suscrtado alguma reflexdo sobre esta pro-

blemarica.
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