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Resumo

Recebido: 08.03.2010 – Aprovado: 12.05.2010

ao aluno considerado com necessida-
des educativas especiais, ao que se 
segue o trabalho nos contextos edu-
cativos e, por fim, o trabalho com os 
intervenientes do processo. Decidem, 
majoritariamente, sobre a continua-
ção do aluno numa escola do ensino 
regular. 

Palavras-chave: Integração escolar. 
Educação especial. Necessidades edu-
cativas especiais. Escola inclusiva. 
Educação inclusiva.

Para compreender como os pro-
fessores de Apoio educativo da região 
educativa de Lisboa (Portugal)1 gosta-
riam de actuar em relação a um aluno 
considerado com necessidades educa-
tivas especiais foi-lhes proposta uma 
simulação: construir respostas para 
resolver uma situação problemática, 
consubstanciada no texto “Que fazer 
ao Miguel?”2 O objectivo era colocar os 
professores em situação de actuação 
face a um problema e, sem barreiras 
nem constrangimentos, descreverem 
a sua estratégia de actuação, para 
ajudarem a resolvê-lo com os outros 
intervenientes do processo educativo. 
Responderam 86% dos professores da 
amostra, dando origem a cinquenta 
páginas de texto reescrito, conver-
tidas em 2016 unidades de registro. 
Verifica-se que esses professores, em 
função da análise realizada ao seu 
discurso, privilegiam o apoio directo 
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Provavelmente se o Miguel fizesse só 
coisas boas e demonstrasse um com-
portamento adequado, os intervenien-
tes mencionados no texto (pais, presi-
dente do conselho escolar, psicóloga, 
professora da classe e professora de 
apoio) não se reuniriam e transfor-
mariam as suas grandes vitórias em 
passos insignificantes e sem sentido. 
Assim, ao menos, irão conhecer-se e 
conversar! (Q144)

Parece poder afirmar-se que esta 
pergunta se revelou um bom momen-
to de reflexão, um momento para cada 
um se confrontar com os seus compor-
tamentos em relação aos seus alunos e 
aos contextos em que se insere.

Para fazer a análise de conteúdo dos 
textos produzidos, utilizamos primeira-
mente um processo indutivo, para fazer 
emergir as categorias. O corpus é denso, 
o que obrigou a seleccionar muitas cate-
gorias. Foram reformuladas tendo como 
ponto de partida a análise realizada aos 
dados quantitativos e, ainda, as respos-
tas às questões abertas, o que originou 
uma grelha muito aberta para dar lugar 
às categorias emergentes. O tratamento 
dos dados, num processo de avanços e 
recuos, fez emergir o cenário que, em 
síntese, se apresenta no Quadro 1.

Introdução
A provocação que se fez aos profes-

sores de apoio educativo a alunos con-
siderados com necessidades educativas 
especiais desafiou-os. Atente-se em al-
guns excertos do seu discurso: “Estou ao 
dispor para uma reflexão mais aprofun-
dada” (Q215); Q133 apoiou o seu discur-
so com citações de vários autores3 que 
reflectem e escrevem sobre as questões 
educativas em geral e sobre as crianças 
com dificuldades no seu percurso educa-
tivo; Q171 transpôs o Miguel para o seu 
contexto educativo ao afirmar: “Nas es-
colas de hoje, há sempre um Miguel de 
quem todos querem livrar-se e colocar 
na tal instituição.”

Foi para alguns um bom momento 
de reflexão: 

Por vezes, nós, os professores, em vez 
de sermos facilitadores da aprendi-
zagem e das relações socioafectivas 
“somos” os geradores de comporta-
mentos agressivos que surgem como 
chamadas de atenção, provocação e de 
aproximação que se resolvem bem com 
determinadas atitudes: firmeza, aten-
ção e carinho, técnicas de controlo de 
comportamento com reforço positivo, 
trabalho em equipa com pais e pares… 
(Q323)

Também a capacidade de tirar par-
tido de situações complicadas foi posta 
à prova: 
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Considerando a quantidade de in-
formação produzida, a maior percenta-
gem de informação destes professores 
vai para o apoio ao aluno, um apoio di-
recto, que, por vezes, assume um carác-
ter pouco realista, mesmo caricatural:

Porém, tal só seria possível se exis-
tissem as condições ideais. Condições 
essas que se traduziriam por este alu-
no ter um professor só para ele, que 
trabalhasse com ele só numa sala e 
trabalhasse regras de socialização e 
comportamento. Pontualmente, esta 
criança iria realizar actividades de 
grupo na sua turma de origem. (Q296)

Fazer o diagnóstico da sua situação 
problemática emerge da análise, em se-
gundo lugar: “O ideal seria tentar per-
ceber por que é que emocionalmente o 
Miguel é tão perturbado e por que é que 
necessita de força para se fazer ouvir. Se 

Frequência das unidades de 
registro, por categoria

Fazer apoio directo ao aluno 575 (28,5%)
Fazer o diagnóstico da situação problemática 304 (15,0%)
Manter o aluno na escola regular 213 (10,5%)
Trabalhar com a família 166 (8,2%)
Trabalhar com a classe 118 (5,8%)
Trabalhar com o psicólogo 112 (5,5%)
Trabalhar com todos os intervenientes do processo educativo 110 (5,4%)
Trabalhar com o professor da classe 90 (4,4%)
Trabalhar com os profissionais da saúde e da reabilitação 83 (4,1%)
Trabalhar com a escola 77 (3,8%)
Encaminhar o aluno para uma escola de educação especial 58 (2,8%)
Trabalhar com os pares 47 (2,3%)
Trabalhar com os técnicos especializados 38 (1,8%)
Trabalhar com a comunidade 20 (0,99%)
Encaminhar o aluno para o melhor lugar para ele 5 (0,24%)
Total 2.016

Quadro 1 - Dinâmica desejada do professor de apoio educativo

calhar ninguém o ouve de outra forma.” 
(Q220)

Em terceiro lugar, de acordo com 
o que os professores dizem, é que o Mi-
guel deve continuar na escola regular 
(10,5%), para que possa fazer as suas 
aprendizagens, como diz uma das pro-
fessoras (Q317):

A escola que o Miguel frequenta tam-
bém é capaz que o “ensinem convenien-
temente!” Todos somos diferentes, e não 
é por isso que há uma escola para obe-
sos, negros, brancos… A sociedade deve 
caminhar para uma cultura de inclu-
são, onde valores como a solidariedade, 
humanismo e tolerância devem ser as 
bandeiras. Este caminho deve iniciar-
se na escola. Se as crianças conviverem 
com a diferença será mais fácil para o 
Miguel e restante comunidade escolar, 
promover diálogos, empatia e tolerân-
cia, aprendendo a autocontrolar-se e a 
gerir conflitos sem recurso à violência.
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Esses professores dizem que o Mi-
guel, com eles, se manteria na escola re-
gular “para poder usufruir de um direi-
to que é de todos”, “para poder crescer 
num ambiente mais estimulante”, “para 
dar continuidade às interacções já rea-
lizadas”, “para serem criadas condições 
na escola”, “para manter a sua ligação à 
turma” e “para não prejudicar o aluno”. 

Do total da informação recolhida 
e analisada, 2,8% apontam no sentido 
de que o Miguel não deve continuar na 
escola regular, deve ser encaminhado 
para uma escola de educação especial, 
“se prejudica os outros”, “se esgotadas 
todas as respostas alternativas”, “se 
houver partilha de actividades entre a 
escola regular e a escola de educação 
especial”, “se puder usufruir de um 
acompanhamento especializado” e se 
isso “permitir não pensar mais no caso”. 
Q317 diz assim: “Eventualmente terá 
mais diversidade de técnicos4 a apoiá-
lo, mas, por outro lado, terá a desvan-
tagem de estar em meio segregado, com 
modelos de socialização inadequados.” 
E Q273 acrescenta: “Frequentar uma 
escola de educação especial não irá re-
solver o problema dele, mas sim dos que 
o rodeiam.”

Depois desses três destaques, os 
três primeiros na hierarquização quan-
titativa, ilustrados com as palavras dos 
professores questionados, para uma me-
lhor compreensão desta grande quanti-
dade de informação, vamos fazer uma 
agregação das categorias expressas 
no quadro em grandes pontos que têm 
como objecto (i) o aluno, (ii) os contextos 

em que o aluno aprende, como aluno da 
escola regular, e (iii) os intervenientes 
que participam no processo, incluindo 
os pares do aluno com NEEs. De acordo 
com estes enfoques da informação emi-
tida, globalmente, podemos dizer que 
estes professores pensam, para a sua 
intervenção, numa perspectiva ecoló-
gica de desenvolvimento (BRONFEN-
BRENNER, 1979, 1981; BAIRRÃO, 
1994), uma vez que analisam e tentam 
resolver o problema fazendo interagir, 
sistemicamente, todos os elementos do 
processo educativo: o aluno, os contextos 
e os intervenientes directos e indirectos.

(i) Trabalhar com o aluno com NEEs

Trabalhar directamente com o alu-
no com NEEs é o grande enfoque da 
informação recolhida (28,5%). Perante 
o que os professores dizem, a resolução 
do problema passa, em primeiro lu-
gar, pelo trabalho directo com o aluno. 
Será oportuno recordar, aqui, que todo 
o processo de integração dos alunos na 
escola estava assente no facto de que 
as dificuldades do indivíduo eram da 
sua responsabilidade, bem como a sua 
resolução. O sistema educativo, a esco-
la e os seus intervenientes directos e 
indirectos desresponsabilizavam-se (e 
desresponsabilizam-se) dessa situação, 
sendo da responsabilidade do indivíduo 
desenvolver estratégias para superação 
das suas dificuldades. O professor de 
apoio educativo estava lá para o ajudar 
nessa tarefa. Veja-se o que se passa, 
neste momento, observando o Quadro 2.
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Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
categoria

Fazer um apoio 
directo ao aluno 
com NEEs

Criando estratégias para modificar os 
comportamentos

72

Estabelecendo laços afectivos recíprocos 57
Aumentando o tempo de intervenção do professor 
de apoio educativo

41

Desenvolvendo actividades alternativas 40
Recompensando os seus progressos 39
Valorizando-o 34
Negociando o processo com o aluno 33
Assegurando a diversificação 33
Tornando-o responsável pelas regras 28
Tendo em conta o seu perfil pessoal 26
Motivando-o 25
Tornando-o responsável na turma 21
Fazendo a avaliação dos seus comportamentos 18
Dialogando 17
Disponibilizando um adulto para o acompanhar 16
Fazendo um apoio individual 14
Fazendo um trabalho em pequeno grupo 14
Castigando-o 12
Usando de energia 8
Adaptando a classe 7
Fazendo-o compreender as consequências dos 
seus actos

6

Ensinando-lhe como se faz 6
Definindo objectivos precisos 5
Mudando de professor 3

575 (28,5%)
Fazer o diagnóstico 
da situação 
problemática

Procurando as causas do comportamento 
problemático

68

Caracterizando o meio familiar 37
Caracterizando o aluno na sua globalidade 35
Caracterizando o seu perfil pessoal 25
Caracterizando os seus comportamentos 24
Caracterizando a sua problemática 23
Caracterizando a dinâmica da sala de aula 23
Observando os seus comportamentos 22
Avaliando a situação durante a qual acontecem os 
comportamentos

21

Diagnosticando o seu perfil educativo-pedagógico 17
Fazendo uma avaliação com especialistas 9

304 (15,1%)

Total 879 (43,6%)5

Quadro 2 - Dinâmica do professor de apoio educativo, em relação ao aluno com NEEs
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Considerando a informação emi-
tida, verifica-se que a maior percenta-
gem (43,6%) dos enunciados, isto é, 879 
unidades nas 2016 identificadas, recai 
numa dinâmica de intervenção com o 
aluno. Os 879 enunciados dividem-se 
em duas categorias de intervenção, 
fazendo um trabalho directo com ele 
(28,5%, ou seja, 575 unidades em 2016), 
para resolver ou atacar esse problema, 
ou procurando as causas do mesmo pro-
blema (15,1%, ou seja, 306 unidades em 
2016). Este enfoque no trabalho directo 
com o aluno é, por vezes, desvalorizado, 
investindo mais no trabalho indirecto, 
como diz Q150: “Em relação ao apoio 

educativo faria um trabalho indirec-
to com o Miguel e directamente com a 
professora na planificação e avaliação/
reflexão da situação.”

Apoio directo ao aluno 
com NEEs

Analisando a primeira categoria 
que é destacada, a nível quantitativo, 
Fazer apoio directo ao aluno com NEEs 
(28,5%),6 pode fazer-se o seu reagrupa-
mento e destacar as áreas de intervenção 
nas quais se aplicam os professores de 
apoio educativo, como mostra o Quadro 3.

Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 
por área de 
intervenção

Relação Estabelecendo laços afectivos recíprocos 57 (18,6%)
Recompensando os seus progressos 39 (12,7%)
Valorizando-o 34 (11,1%)
Negociando o processo com o aluno 33 (10,8%)
Tornando-o responsável pelas regras 28 (9,2%)
Tendo em consideração o seu perfil pessoal 26 (8,5%)
Motivando-o 25 (8,2%)
Tornando-o responsável na classe 21 (6,9%)
Dialogando 17 (5,6%)
Castigando-o 12 (3,9%)
Usando de energia 8 (2,6%)
Fazendo-o compreender as consequências dos seus actos 6 (1,9%)

306 (53,2%)
Aprendizagem Criando estratégias para modificar os 

comportamentos
72 (38,3%)

Desenvolvendo actividades alternativas 40 (21,2%)
Assegurando a diversificação 33 (17,6%)
Fazendo a avaliação dos seus comportamentos 18 (9,6%)
Fazendo um trabalho em pequeno grupo 14 (7,4%)
Ensinando-lhe como se faz 6 (3,2%)
Definindo objectivos precisos 5 (2,7%)

188 (32,7%)
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Autonomia Aumentando o tempo de intervenção do professor de 
apoio educativo

41 (57,7%)

Disponibilizando um adulto para o acompanhar 16 (22,5%)
Fazendo um apoio individual 14 (19,8%)

71 (12,4%)
Situação contextual Adaptando a turma 7 (70%)

Mudando o professor 3 (30%)
10 (1,7%)

Total 575 (100%)

Quadro 3 - Apoio ao aluno: áreas de intervenção

comportamentos e atitudes”, fazendo-o 
“entender que ele é que terá de traçar 
o seu projecto de inclusão”, conversando 
com ele, implicando-o na planificação e 
comprometendo-o na execução, na re-
flexão e na avaliação. É preciso motivar 
o aluno, ele terá de encontrar razões 
válidas para actuar, sendo importante 
“promover tarefas de interesse para o 
aluno”, proporcionar-lhe a “escolha de 
tarefas”, “atribuir-lhe tarefas em que 
tenha êxito” e “fazer sobressair o que 
de positivo existe nele”. Também é ne-
cessário punir, estabelecendo “castigos” 
ou “reforços negativos”, quando não 
cumpre o previamente estabelecido. A 
“adopção de atitudes firmes, por parte 
dos educadores”, “exigindo que ele cum-
pra o que ele próprio programou” reves-
te um posicionamento, por parte destes 
professores, contrário ao que se verifica 
em algumas escolas, onde os alunos com 
NEEs fazem simplesmente o que lhes 
apetece.7 A cumplicidade com o aluno, 
tornando-o protagonista do seu próprio 
processo de crescimento, emerge em 
expressões como estas: “É necessário 
que […] o Miguel perceba que não pode 
magoar os outros meninos”, “fazê-lo en-

No que diz respeito ao apoio directo 
ao aluno, é ao nível da relação, de acor-
do com a quantidade de informação emi-
tida (53,2%, ou seja, 306 unidades em 
575), que estes professores dizem que os 
esforços devem ser realizados.

Primeiramente, eles dizem querer 
estabelecer laços afectivos recíprocos 
(18,6%, ou seja, 57 unidades em 306) 
e estar muito atentos ao próprio aluno 
para o poder recompensar, quando faz 
progressos, valorizar, negociar o proces-
so com ele e torná-lo responsável, ade-
quando sempre a actuação ao seu perfil 
pessoal; dizem que é necessário motivá-
lo, mas também puni-lo; usar de firmeza 
e fazê-lo compreender as consequências 
dos seus actos. A recompensa pelos seus 
progressos verifica-se essencialmente 
através do “reforço positivo”, que tem 
que ser dado quando o aluno actua 
bem, fazendo “elogios”, “encorajando” e 
criando um “sistema de prémios”. A va-
lorização dos seus “êxitos e progressos”, 
ou simplesmente o seu “trabalho”, passa 
pelo “estímulo” constante e pelo “desen-
volvimento da autoestima”. É impor-
tante negociar o processo com o aluno, 
recolhendo a sua “opinião sobre os seus 

Cont.
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tender que o seu comportamento deve 
mudar» ou «sensibilizar o Miguel para 
os efeitos de uma actuação agressiva”.

O estabelecimento de uma relação 
forte com os alunos é o ponto mais re-
levante da actuação dos professores de 
apoio, como se pode ver pela grande 
quantidade e diversidade de informação 
emitida neste item (306 unidades em 
575 centradas no apoio directo ao alu-
no). Perpassa nos textos emitidos um 
discurso de grande cumplicidade com 
o Miguel, um carinho que se expressa 
também numa vontade enorme de que-
rer resolver a situação, fazendo o melhor 
e da melhor maneira, como diz Q197: “O 
amor supera muitas agressividades.” 

O apoio desenvolve-se também à 
volta das aprendizagens (32,7%, ou seja, 
188 unidades em 575). “Tentar promo-
ver o sucesso escolar (normalmente 
estes alunos têm ‘crises’ porque se sen-
tem ignorantes) como factor facilitador 
da normalização dos comportamentos 
e promotores da autoestima” (Q165) 
será uma boa estratégia, muitas vezes 
ignorada pelos próprios professores, que 
acham que as aprendizagens para estes 
alunos não são muito importantes. A 
função da escola é ensinar e os alunos 
vão para a escola para aprender, o que, 
por vezes, é esquecido.

A aprendizagem, segundo esses 
professores, deve processar-se, sobretu-
do, criando estratégias para modificar 
os comportamentos: “Contratos por ob-
jectivos, programas de intervenção que 
permitam implementar comportamen-
tos mais adaptativos, estratégias de 
resolução de problemas e de gestão de 
conflitos, estratégias de time-out nas si-

tuações de crise, objectivos exequíveis e 
medicação adequada”, entre outros. De 
notar que, segundo as respostas emiti-
das, é a área da socialização a primei-
ra a ser trabalhada. Dentro do mesmo 
contexto, verifica-se que é necessário 
desenvolver actividades alternativas 
exteriores à sala de aula: desportivas 
e lúdicas, não esquecendo os animais e 
a floricultura, bem como trabalhos em 
computador ou na biblioteca. Diversifi-
car, para esses professores, quer dizer 
utilizar actividades e materiais diversi-
ficados, mas também empregar “peda-
gogia diferenciada”, “instrução directa”, 
trabalhar em “espaços diferenciados” e 
com “diferentes técnicas”; é necessário 
“organizar rotinas”, “ter tempos de exe-
cução muito curtos”, “trabalhar com mo-
delos positivos” e “ignorar os comporta-
mentos inadaptados”. A aprendizagem 
deverá desenvolver-se, segundo a infor-
mação recolhida, partindo da avaliação 
dos comportamentos do aluno, nas mo-
dalidades de auto e de heteroavaliação 
no fim do dia. Está presente na informa-
ção a preocupação constante de implicar 
o aluno no seu processo de aprendiza-
gem. Trabalhar com o aluno em pequeno 
grupo, utilizando o jogo como estratégia, 
é uma outra forma de aceder às apren-
dizagens ao nível da socialização, atra-
vés da qual se pode cooperar, reflectir, 
relaxar, dialogar e promover a inclusão 
no grupo. Ensinar-lhes como se faz com 
exemplos muito concretos, definindo ob-
jectivos muito precisos, susceptíveis de 
ser atingidos, são também aspectos des-
tacados para a intervenção a realizar 
por estes professores de apoio, talvez 
porque saibam que muitos dos alunos 
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com NEEs têm dificuldade em se aper-
ceber da globalidade da tarefa, donde a 
necessidade de a dividir em pequenas 
etapas mais concretizáveis e, assim, 
com mais probabilidades de obter suces-
so imediato.

A autonomia significa maior pre-
sença do adulto para acompanhamento 
ao aluno, representando 12,4% da infor-
mação recolhida, na categoria, poden-
do significar, para estes professores, a 
necessidade do reforço da presença do 
adulto junto da criança para que ela 
faça as aprendizagens, fruto de uma 
tradição da escola: os alunos aprendem 
essencialmente com o adulto, o profes-
sor. Maior presença do adulto, menor 
autonomia para o aluno.

Vigotsky (1985) e Bandura (1979), 
entre outros, fazem-nos pensar em ou-
tras formas de aprendizagem, talvez 
mais eficazes. Estes professores de 
apoio, pela quantidade de informação 
emitida neste item, parecem querer di-
zer que uma das estratégias principais 
a utilizar será precisamente um gran-
de acompanhamento, por parte destes 
professores. Será que eles têm medo de 
perder influência junto das escolas e dos 
alunos ou será que estão convencidos 
que é o melhor para os alunos? Verifica-
se que este apoio é pensado sobretudo 
em razão da quantidade: “O professor 
de apoio educativo [deverá] acompanhá-
lo o maior número de horas possível” 
(Q98), estabelecendo uma relação a dois, 
sobretudo fora da sala de aula: o aluno 
“pode desenvolver outras actividades, 
fora da sala de aula, com o professor de 
apoio educativo”. (Q265) 

O aluno sair da sala de aula para 
fazer aprendizagens,8 sejam elas quais 
forem, não é problema para os profes-
sores de apoio educativo, é demasiado 
usual. Talvez não tenham pensado que 
cada vez que o aluno deixa os seus cole-
gas é afastado da “história” que estão a 
viver em conjunto. Quando volta a “his-
tória” pode ter terminado e ele não teve 
oportunidade de viver o seu final... 

Neste acompanhamento, o pro-
fessor de apoio pode ser substituído 
por um adulto, um outro professor: “O 
Miguel terá que ter sempre consigo 
(ou quase sempre) um professor que o 
acompanhe nas aulas e, se possível, no 
intervalo, a fim de ajudar a controlar a 
sua agressividade” (Q121). O auxiliar 
de acção educativa é também solicitado 
para acompanhar o Miguel: “Neste caso, 
parece-me imprescindível, para que o 
trabalho da classe não seja prejudicado, 
que esteja permanentemente com este 
aluno uma auxiliar de acção educativa, 
para fazer com ele uma análise e regis-
tro de comportamentos, e que possa sair 
com ele da sala nos momentos em que 
ele perturba mais.”9 (Q325)

A situação contextual (1,7%) é 
também uma das áreas de interven-
ção preconizadas por estes professores, 
concretizando-se na adaptação da clas-
se, mudança de professor ou de escola. 
Estes professores falam em turmas 
pequenas (não mais de 18 alunos). Os 
regulamentos oficiais determinam que 
a classe com alunos com NEEs (máximo 
dois) tenha, se possível, vinte alunos. Se 
fosse Ainscow (1997) a falar, diria que o 
fundamental para ter sucesso na escola 
são justamente as estratégias usadas 
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Saber o que está na origem do com-
portamento do Miguel faz parte do enfo-
que da informação recolhida, apontando 
a mesma para causas que têm a ver com 
o aluno (70,4%), com o seu meio escolar 
(11,2%), com a situação global (9,9%) e 
com o meio familiar (8,5%). Pela quan-

pelos professores das classes regulares 
e também o trabalho desenvolvido den-
tro da classe regular, delegando para 
segundo plano o número de alunos por 
turma.

O diagnóstico da situação 
problemática

A informação recolhida concentra-
se também à volta da necessidade do 
diagnóstico da situação problemática 
(15,1%). Para melhor compreender esta 
situação reagrupou-se a informação em 
aspectos relevantes que a mesma con-
templa, como mostra o Quadro 4. 

Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 
por área de 
diagnóstico

O aluno Procurando as causas do comportamento 
problemático

68 (31,8%)

Caracterizando o aluno na sua globalidade 35 (16,4%)
Caracterizando o seu perfil pessoal 25 (11,7%)
Caracterizando os seus comportamentos 24 (11,2%)
Caracterizando a sua problemática 23. (10,7%)
Observando os seus comportamentos 22 (10,3%)
Diagnosticando o seu perfil educativo-pedagógico 17 (7,9%)

214 (70,4%)

O meio escolar Caracterizando a dinâmica da sala de aula 23 (67,7%)
Caracterizando o meio escolar 11 (32,3%)

34 (11,2%)
A situação global Avaliando a situação durante a qual aconteceram 

estes comportamentos
21 (70%)

Fazendo uma avaliação com especialistas 9 (30%)
30 (9,9%)

O meio familiar Caracterizando o meio familiar 26 (100%)
26 (8,5%)

Total 304 (100%)

Quadro 4 - Diagnóstico da situação problemática: aspectos considerados

tidade de informação, parece poder 
afirmar-se que o principal responsável 
pela situação é o aluno, uma crença que 
tem uma tradição muito forte: “O aluno, 
coitado, é preciso ajudá-lo.”10 Verifica-se 
uma maior quantidade de informação 
no item meio escolar do que no que se 
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refere ao meio familiar. Poder-se-á dizer 
que esses professores acreditam que o 
meio escolar é mais responsável pela 
situação que o meio familiar? Os teste-
munhos dos professores, em situações 
formais e informais, vão em sentido in-
verso: as famílias, na maior parte das 
vezes, são os maiores responsáveis pelos 
comportamentos dos alunos.

Procurar as causas do comporta-
mento agressivo do Miguel é tarefa que 
a informação recolhida propõe, para o 
que é necessário observar e caracterizar 
os seus comportamentos, fazer a avalia-
ção da situação, caracterizar o aluno, 
globalmente, e o seu perfil pessoal, edu-
cativo e pedagógico.

A grande quantidade de informa-
ção emitida nesta categoria leva-nos a 
percepcionar a importância que os pro-
fessores dão ao diagnóstico, dando-lhe 
uma perspectiva muito globalizante. A 
avaliação médica e psicológica não é a 
principal nem a única. Esses professo-
res querem conhecer tudo sobre o alu-
no: “A história pessoal, afectiva, social, 
clínica e escolar” (Q40); as suas moti-
vações as suas preferências, os seus in-
teresses, as suas necessidades, os seus 
conhecimentos, as suas competências e 
as suas dificuldades. O perfil escolar é o 
que é citado em último lugar, mas neste 
aspecto os professores querem saber as 
áreas fortes do aluno, o que pode pers-
pectivar uma atitude positiva em face à 
problemática, como diz Q282: “Procura-
ria enfocar mais as vantagens da possi-
bilidade de mudança de comportamento 
e da sua viabilidade do que as dificulda-
des que iríamos enfrentar.”

Segundo a informação emitida, o 
meio escolar pode ser responsável pela 
situação existente, aparecendo como 
primeira referência a dinâmica gerada 
na sala de aula. Com os seus métodos 
e comportamentos, o professor da classe 
pode desencadear nos alunos reacções 
muito diversificadas, pelo que “é preciso 
perceber se o que gera a situação será 
da relação com o professor” (Q257); é 
preciso “perceber a atitude, a postura e 
as práticas da professora dentro da clas-
se” (Q310); é preciso “perceber a relação 
com os colegas, dentro da classe” (Q156). 
A dinâmica da sala de aula como gera-
dora de comportamentos inadequados é 
indiciada como possível responsável por 
67,7% da informação recolhida neste 
item. O meio escolar recolhe 32,3% do 
conjunto da informação nesta categoria.

É também necessário avaliar a si-
tuação global para “saber o que é que 
aconteceu ou está prestes a acontecer” 
(Q144), para “compreender em que cir-
cunstâncias os comportamentos aconte-
cem” (Q323) ou “descobrir quais são as 
situações que desencadeiam os compor-
tamentos agressivos” (Q8, Q49, Q84). 
É referenciado que essa avaliação deva 
ser feita por especialistas. 

As causas para estes comportamen-
tos podem estar no meio familiar, pelo 
que é necessário caracterizá-lo, procu-
rando saber “qual é o clima da família e 
a relação entre irmãos” (Q144), “como se 
faz a relação pais/filhos” (Q114, Q137, 
Q138) e a “história da família” (Q320).

A preocupação com o diagnóstico 
da situação problemática, evidenciada 
na informação emitida, tendo em consi-
deração o aluno (70,4%), o seu meio es-
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colar (11,2%), a situação global (9,9%) e 
o meio familiar (8,5%) aponta para uma 
percepção destes professores no sentido 
da compreensão dos fenómenos através 
das relações interactivas que se desen-
cadeiam entre os vários elementos e 
não para uma relação directa de causa e 
efeito, o que é quase impossível quando 
se pretende analisar o acto humano.

(ii) Trabalhar com os contextos

Trabalhar não somente com o 
aluno, mas também com os contextos 
em que ele se movimenta, é uma preo-

cupação expressa na informação emiti-
da pelos professores de apoio educati-
vo. Talvez valha a pena lembrar aqui 
Bronfenbrenner (1979, 1981) e Bairrão 
(1994), quando eles falam da ecologia do 
desenvolvimento humano e da sua rela-
ção com os contextos em que se inserem. 
A necessidade de trabalhar com os con-
textos representa 18,89% da informação 
emitida, quando os professores falam da 
sua dinâmica educativa. Os contextos 
que foram destacados na informação 
emitida foram: a família (8,2%), a classe 
(5,8%), a escola (3,8%) e a comunidade 
(0,99%), como mostra o Quadro 5.

Frequência das unidades de registro, por categoria
Trabalhar com a família 166 (8,2%)
Trabalhar com a classe 118 (5,8%)
Trabalhar com a escola 77 (3,8%)
Trabalhar com a comunidade 20 (0,99%)
Total 381 (18,89%)11

Quadro 5 - Dinâmica do professor de apoio educativo em relação aos contextos12

Se se considerar a classe como um 
contexto muito específico da escola, 
conclui-se que esta é o grande contexto 
de intervenção dos professores de apoio 
educativo, tendo em conta a informa-
ção emitida e analisada. Podem, assim, 
considerar-se três grandes contextos de 
intervenção: a escola, a família e a co-
munidade. A escola e a classe recolhem 
9,6% da informação total; 51,2% do con-
junto da informação dentro dos contex-
tos considerados. Analisa-se, de segui-
da, a informação recolhida em cada um 
dos contextos citados.

Trabalhar com a família 
A escola, muitas vezes, cria dificul-

dades nas relações a estabelecer com os 
pais, como mostra Q282: “Seria necessá-
rio […] animar os pais para quem deve 
ser muito difícil sentir que a escola do 
seu bairro não ‘quer’ o seu filho porque 
ele não se enquadra no ‘perfil de aluno 
como os outros’.” Talvez pelo papel im-
portante que desempenha a família no 
desenvolvimento do processo educativo 
do aluno, esses professores dizem que 
estão disponíveis para colaborar, apoiar, 
ajudar e dinamizar a família, como 
mostra o Quadro 6.
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Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por categoria

Trabalhar com a 
família

Colaborando com a família 65 (39,2%)
Apoiando os pais 27 (16,3%)
Ajudando a criar uma certa dinâmica na família 23 (13,9%)
Tendo em consideração o ponto de vista da família 17 (10,2%)
Ajudando no diagnóstico da situação 12 (07,2%)
Avaliando o contexto familiar 12 (07,2%)
Dinamizando a família para pedir a colaboração de 
outros

6 (03,6%)

Colaborando com os pais da Marta 4 (02,4%)
166 (8,2%)

Quadro 6 - Trabalhar com a família

existente”, para “saber como é o compor-
tamento do Miguel no meio familiar [e o 
seu] relacionamento com os pais” e, ain-
da, sobre a necessidade de implicar os 
pais no diagnóstico da situação. Outra 
questão sobre a qual se pronunciam tem 
a ver com o facto de ser tido em conta o 
ponto de vista da família, atendendo “às 
expectativas” e aos “objectivos traçados” 
pelos pais, sendo sempre informados do 
que está a acontecer e pedida a devida 
autorização para o desenvolvimento de 
todo o processo. Não são esquecidos os 
pais da Marta, também eles, segundo a 
informação emitida, têm uma palavra a 
dizer e a ouvir. 

Esta preocupação de acompanha-
mento da família do aluno pode justifi-
car-se porque uma parte dos alunos com 
NEEs têm famílias afectadas pela po-
breza, o que faz com que os professores 
sintam a necessidade de lhes transmitir 
alguma informação, no sentido de ace-
der a ajuda médica, social e económica. 
A imigração tem aumentado os proble-
mas na escola com famílias desenraiza-
das que, por vezes, não compreendem 

Esses professores dizem que que-
rem colaborar com a família (os pais, 
normalmente a mãe), fazendo “reuni-
ões”, “escutando-os”, “estudando o caso 
em conjunto”, “partilhando diagnósti-
cos, estratégias e avaliações”, como o 
documentam Q44 e Q 97: “Alargar estas 
estratégias ao meio familiar, numa coo-
peração próxima com os pais.” As várias 
estratégias de colaboração com os pais 
estão largamente documentadas nas 65 
unidades de registro emitidas. O apoio 
à família é considerado importante para 
ajudar a criar um “clima familiar mais 
estruturante, mais estimulante, mais 
afectivo” (Q79), para ajudar a criar uma 
dinâmica familiar em relação ao aluno 
(se ela não existir): sensibilizar os pais 
para actividades desportivas, para con-
tinuar o trabalho que é desenvolvido na 
escola, para solicitar a ajuda nas activi-
dades da casa, para criar e fazer cumprir 
regras e para pedir colaboração, quando 
necessitam. Estes professores também 
se pronunciam sobre a necessidade de 
fazer uma avaliação do contexto fami-
liar para “analisar a relação afectiva 



20

REP - Revista Espaço Pedagógico, v. 17, n. 1, Passo Fundo, p. 7-39, jan./jun. 2010

20

nem aceitam o contexto em que estão 
inseridas.

Trabalhar com a classe 
regular

A classe é um contexto muito im-
portante no desenvolvimento de di-
nâmicas de interacção para alunos e 
professores. É o lugar onde quase tudo 
acontece. O tempo que o aluno passa 
na escola decorre, essencialmente, em 
classe, com o professor e os seus colegas. 
Os professores de apoio educativo têm 
vindo a experimentar dificuldades para 
trabalhar a classe, na sua globalidade, 
em conjunto com o professor do ensino 
regular. A questão que se põe é se são 

os professores do ensino regular que não 
querem ser “invadidos” no seu espaço e, 
por isso, recusam a entrada, ou se são os 
professores de apoio educativo que não 
“querem”  entrar, embora verbalizem o 
contrário. Que razões impedirão uma 
boa e generalizada cooperação professor 
de apoio educativo/professor de ensino 
regular, para a realização de um traba-
lho, tendo como ponto de partida a clas-
se, em vez do aluno? 

A informação recolhida nas respos-
tas à pergunta “Que fazer ao Miguel?” 
manifesta o desejo de trabalhar com a 
classe em 5,8%. O Quadro 7 mostra as 
estratégias que os professores respon-
dentes dizem poder vir a ser utilizadas, 
na intervenção com o aluno.

Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por categoria

Trabalhar com a 
classe

Recriando a dinâmica da sala de aula 43 (36,5%)
Trabalhando o Miguel na classe 32 (27,1%)
Trabalhando as questões comportamentais na classe 26 (22,0%)
Sensibilizando a classe 10 (08,5%)
Coadjuvando a professora da classe regular 7 (05,9%)

118 (5,8%)

Quadro 7 - Trabalhar com a classe

A informação recolhida aponta 
para a necessidade de um investimen-
to na recriação da dinâmica da sala de 
aula, no que diz respeito ao espaço, à 
gestão da sala e às tarefas a realizar. Os 
professores, nos seus textos, propõem 
uma sala de aula com um ambiente 
favorável às aprendizagens, onde a ges-
tão assenta numa cooperação estreita e 
responsável entre alunos e professora, 

criando “hábitos de reflexão” e de análi-
se sobre os “acontecimentos do dia”, em 
“assembleias de turma”, em “trabalho 
de grupo”, em tempos determinados. A 
diversidade das actividades é também 
proposta, sobressaindo a actividade lu-
dicopedagógica como grande estratégia 
de actuação. O trabalho a pares e em 
pequeno grupo é outra das propostas, 
apostando também na estratégia do 
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aprender fazendo, jogando com a dife-
renciação pedagógica e a heterogenei-
dade do grupo. 

Está patente a adesão aos méto-
dos activos da aprendizagem que nos 
remetem a Célestin Freinet ou a Paulo 
Freire, entre outros. Pela informação 
emitida parece poder afirmar-se que es-
tes professores de apoio acreditam que a 
dinâmica da sala de aula, globalmente, 
pode ajudar a resolver os problemas ge-
rados na classe ou onde eles têm maior 
expressividade.

Trabalhar com o Miguel na classe é 
outra das estratégias preconizadas pelos 
professores respondentes de acordo com 
a informação recolhida, tendo em conta 
a construção de uma imagem positiva 
em relação aos seus colegas: “Não deve 
ser criticado perante o grupo […], os 
seus comportamentos positivos devem 
ser reforçados, perante o grande grupo” 
(Q23). Atribuir-lhe tarefas que ele fosse 
capaz de realizar e que o pudessem va-
lorizar em relação ao grupo/turma e em 
relação ao professor da classe: “Tentaria 
que o Miguel ocupasse cargos que o va-
lorizassem pela positiva” (Q5), ou “fazer 
um plano de modificação do comporta-
mento do Miguel e estabelecer metas 
para o Miguel atingir com a ajuda e a 
vigilância de todos” (Q7) seriam outras 
das 32 actividades enunciadas e passí-
veis de ser desenvolvidas com o Miguel 
dentro da classe. 

Trabalhar as questões comporta-
mentais na classe deve ser uma priori-
dade nos objectivos a trabalhar com o 
grupo: “O projecto curricular de turma 
terá que ter em conta a problemática 
do Miguel” (Q26). Diferentes activida-

des são sugeridas: elaborar e realizar 
programas de modificação de compor-
tamentos, apresentar, para discussão, 
“à classe situações hipotéticas para 
pro curar soluções” (Q334), “trabalhar 
a dramatização de situações em que os 
problemas de comportamento estão pre-
sentes” (Q341), reflectir, discutir, ava-
liar com os alunos as situações, encon-
trar com eles soluções e responsabilizá-
los pela execução das tarefas. 

Sensibilizar a classe em relação à 
problemática pode conseguir-se mobi-
lizando “toda a classe para compreen-
der e agir de forma positiva durante as 
crises do Miguel” (Q150), “discutindo 
os comportamentos na sala com todos 
os alunos” (Q200) e “envolvendo toda 
a turma no processo” (Q7, Q256), para 
que ela mesma “faça a inclusão do Mi-
guel”. (Q15)

Coadjuvar a professora do ensino 
regular é também uma estratégia su-
gerida pelos professores respondentes, 
para proporcionar uma aprendizagem 
adequada às situações e aos respecti-
vos intervenientes. Essa ajuda pode ser 
prestada por professores de apoio ou ou-
tros professores, mas também por uma 
auxiliar de acção educativa.

Em síntese, parece poder afirmar-
se que os professores têm o saber neces-
sário para actuar em situações que en-
volvem maior complexidade e maiores 
desafios na escola. O que é que está a 
impedir o pleno sucesso desses alunos 
na escola?13 É necessário trabalhar, e 
trabalhar muito, para estar atento às si-
tuações e intervir nelas adequadamente 
e no tempo certo. Emerge destes textos a 
necessidade de um grande investimento 
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pessoal e profissional à tarefa de ensi-
nar e esse investimento é muito maior 
quando nos confrontamos com alunos 
com necessidades educativas especiais.

Trabalhar com a escola
Para dar uma resposta adequada à 

situação criada pelo Miguel é necessá-
rio, segundo estes professores de apoio 
educativo, trabalhar em nível da escola, 
desenvolvendo estratégias diversifica-
das, como mostra o Quadro 8.

Estratégias

Frequências 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por categoria

Trabalhar com a 
escola

Envolvendo todos os intervenientes 21 (27,3%)
Desenvolvendo uma filosofia de atendimento à 
diversidade

14 (18,2%)

Implementando actividades complementares 14 (18,2%)
Criando respostas adequadas às situações 8 (10,4%)
Acolhendo e securizando 8 (10,4%)
Fazendo a análise/avaliação do contexto escolar 7 (09,0%)
Incluindo o Miguel nos projectos da escola 5 (06,5%)

77 (3,8%)

Quadro 8 - Trabalhar com a escola

Em primeiro lugar, é necessário en-
volver todos os intervenientes da escola, 
pois “a intervenção de todas as pessoas 
é importante” (Q243). As referências re-
caem principalmente nos professores do 
ensino regular, como diz Q182: “Com os 
professores, tentar integrá-lo o melhor 
possível dentro das regras de socializa-
ção da escola.” O envolvimento dos inter-
venientes passa também pelos elemen-
tos que fazem parte da gestão da escola: 
Conselho Executivo e Conselho Pedagó-
gico. O Serviço de Psicologia e Orienta-
ção (SPO) é também referenciado para o 
trabalho com o aluno na escola. 

É necessário, segundo dizem os 
professores, que a escola crie uma ver-
dadeira filosofia de atendimento à di-
versidade, fazendo “ver aos intervenien-

tes do processo de como pode ser bom 
para o Miguel e para os colegas o facto 
de ele, diferente, frequentar esta escola” 
(Q164, porque o “mais fundamental é a 
atitude da escola […] para com os com-
portamentos do Miguel” (Q243). “Procu-
rar a resposta que melhor responda às 
suas necessidades” (Q84), “proporcionar 
todas as condições” (Q254), “arranjar 
meios e procurar estratégias” (Q319), 
“beneficiar de técnicos” (Q19) e “trazer 
especialistas à escola” (Q257) são algu-
mas das formas de actuação da escola 
que os professores referem como impor-
tantes para que se possa afirmar que 
a escola inclui nas suas prioridades o 
atendimento à diversidade.

Os professores dizem querer uma 
escola com actividades complementares: 
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psicomotricidade, educação física, “ate-
liers”, terapias, um sistema de prémios 
para o melhor moderador de conflitos, 
programas socioafectivos, protocolos 
com entidades educativas, sociais, psi-
cológicas e da saúde. Muito importante 
para os professores é também criar na 
escola um clima acolhedor e securizante, 
com um ambiente estruturado (Q102) e 
estruturante (Q79), estimulante (Q79), 
mais afectivo (Q79) e o mais calmo pos-
sível. (Q47, Q48) 

Uma resposta adequada aos pro-
blemas passa, segundo a informação 
recolhida, por uma análise do contexto, 
para que possa ser questionada a sua 
organização (Q317) e “saber como foram 
resolvidos os conflitos” (Q329) e, assim, 
“sugerir organização e respostas mais 
eficazes”. (Q317)

Os professores que responderam a 
esta questão querem que o Miguel seja 
incluído nos projectos da escola, para que 
possa se “sentir participante activo na 
escola” (Q249) e para que possa “ter uma 
adaptação progressiva à escola”. (Q311)

Trabalhar com a 
comunidade

Embora em último lugar na catego-
ria, em razão da quantidade de informa-
ção recolhida, trabalhar na comunidade 
onde a escola se insere é também impor-
tante. Segundo as respostas emitidas, é 
necessário que a comunidade crie condi-
ções para acolher e estimular, disponibi-
lizando as estruturas de apoio existentes 
e envolvendo-se no processo educativo, 
como se pode observar no Quadro 9.

Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por categoria
Trabalhar com a 
comunidade

Criando condições para acolher e estimular 8 (40%)
Disponibilizando estruturas de apoio 7 (35%)
Envolvendo-se no processo educativo 5 (25%)

20 (0,99%)

Quadro 9 - Trabalhar com a comunidade

A comunidade e a escola devem tra-
balhar em parceria, como diz Q196: “É 
preciso sempre contar com imaginação, 
parcerias e disponibilidade para a mu-
dança a que por vezes somos obrigados. 
Nada pode ser estanque”, ou Q317: “Pe-
dir ajuda a outros profissionais externos 
à escola (comunidade).”

(iii) Trabalhar com os intervenientes 
que participam no processo

Como se pode ver pelo Quadro 10, 
realizado a partir das respostas dos pro-
fessores de apoio educativo, como a de 
Q164: “Fazer ver aos intervenientes do 
processo de como pode ser bom para o 
Miguel e para os colegas o facto de ele, 
diferente, frequentar esta escola […] 
agora e no futuro”, é necessário traba-
lhar com os vários intervenientes no 
processo educativo.
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Frequência das unidades de registro, por categoria

Trabalhar com o psicólogo 112 (5,5%)

Trabalhar com todos os intervenientes do 
processo educativo 110 (5,4%)

Trabalhar com o professor da classe 90 (4,4%)
Trabalhar com os profissionais da saúde e da 
reabilitação 83 (4,1%)

Trabalhar com os pares 47 (2,3%)
Trabalhar com os técnicos especializados 38 (1,8%)
Total 480 (23,8%14)

Quadro 10 - Dinâmica do Professor de apoio educativo, em relação aos intervenientes no processo 
educativo

Desenvolver trabalho com os inter-
venientes do processo educativo emerge 
em 23,8% da informação recolhida, o 
que pode significar a importância que 
reveste, para os professores, o traba-
lho com os que directamente estão ou 
trabalham com o aluno com NEEs. De 
salientar que o trabalho com os pares do 
aluno não foi esquecido na informação 
recolhida (2,3%).

Trabalhar com o psicólogo é a ca-
tegoria que recolhe mais informação 
(5,5%) quando considerados os interve-
nientes do processo, sendo que traba-
lhar com todos os intervenientes do pro-
cesso educativo recolhe 5,4% da mesma 
informação. O trabalho com o professor 
da classe recolhe 4,4% das respostas 
emitidas.

Analisa-se, em seguida, cada uma 
das categorias consideradas, seguindo 
a hierarquização que se apresenta no 
Quadro 10.

Trabalhar com o psicólogo
O psicólogo, segundo a quantidade 

de informação, é o parceiro privilegiado 
no desenvolvimento do processo educa-
tivo do Miguel (Quadro 11), tão privile-
giado que pode ter o papel mais impor-
tante nas decisões a serem tomadas: “Se 
existe uma psicóloga […], ela, melhor do 
que qualquer outro profissional, saberá 
dar a melhor resposta para o futuro es-
colar e pessoal do Miguel.” (Q201)

Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por categoria
Trabalhar com o 
psicólogo

Fazendo o acompanhamento psicológico 52 (46,4%)
Fazendo a avaliação diagnóstica 30 (26,8%)
Colaborando com outros intervenientes 30(26,8%)

112 (5,5%)

Quadro 11 - Trabalhar com o psicólogo
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Os professores de apoio educativo 
pedem ao psicólogo um acompanhamento 
do aluno (46,4%), com uma “intervenção 
muito directa” (Q319), “frequente e regu-
lar” (Q15) e “ser desenvolvido um traba-
lho de terapia comportamental” (Q341). 
Também a família do aluno, segundo 
eles, deve ter acompanhamento psicoló-
gico (Q92, Q108, Q114). Fazer a avalia-
ção diagnóstica é outra área em que os 
professores solicitam a intervenção do 
psicólogo: “O psicólogo deveria tentar 
descobrir qual a situação/problema que 
desencadeou a agressividade” (Q295). É, 
ainda, desejado um trabalho de colabora-
ção do psicólogo, como diz Q189: “Deverá 

ser ela [psicóloga] a ajudar as professo-
ras, na decisão do futuro do aluno”, num 
trabalho de parceria, para delinear e pôr 
em prática estratégias, para superar es-
tes comportamentos. (Q321)

Trabalhar com todos os 
intervenientes do processo 

educativo
A informação emitida contempla 

com 5,4% o desejo/necessidade de todos 
trabalharem em conjunto, estrategi-
camente, para atingir um objectivo co-
mum, como mostra o Quadro 12.

Estratégias

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por categoria
Trabalhar 
com todos os 
intervenientes do 
processo educativo

Fazendo um trabalho em equipa 39 (35,5%)
Reflectindo, programando e avaliando 31 (28,2%)
Colaborando nas estratégias a desenvolver 21 (19%)
Trabalhando a situação, em equipa multidisciplinar 11 (10%)
Articulando-se em função de um objectivo comum 8 (7,3%)

110 (5,4%)

Quadro 12 - Trabalhar com todos os intervenientes do processo educativo

Fazer um trabalho em equipa des-
taca-se com 35,5% do total da informa-
ção recolhida no conjunto de estratégias 
seleccionadas, nesta categoria, servin-
do para “encontrar soluções viáveis” 
(Q332), para “superar dificuldades” 
(Q97), “para unir esforços, para tentar 
minimizar os problemas” (Q44, Q54), 
“haver uma melhor ajuda de todos” 
(Q237). Todo o trabalho requer “uma re-
flexão conjunta entre todos os elementos 
intervenientes no processo educativo” 
(Q230), para, “em reunião com todos, 
[…] ser acordado um plano educativo in-
dividual” (Q236). A colaboração ajudará 
a “elaborar um conjunto de estratégias 

de intervenção em que todos pudessem 
intervir” (Q249) e a “programar activi-
dades do interesse do Miguel”. (Q219)

O trabalho em equipa multidiscipli-
nar (10%) ajuda a discussão do caso, a 
avaliação dos conhecimentos, a procura 
de soluções e a partilha de ideias e sa-
beres (Q305, Q332, Q330, Q334), articu-
lando-se em função de um objectivo co-
mum (7,3%): “Cada parceiro teria a sua 
tarefa, de modo que todos colaborassem 
para concretizar um objectivo comum” 
(Q326), sensibilizando “todos os interve-
nientes para uma melhor articulação en-
tre si quanto às atitudes a tomar em face 
aos comportamentos do aluno” (Q326), 
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levando a “assinatura de um contrato 
entre todos os intervenientes”. (Q332)

Trabalhar com o professor 
da classe regular

Trabalhar com o professor da clas-
se foi o desejo/necessidade expresso por 
4,4% da informação recolhida, usando 
estratégias diversificadas, como mostra 
o Quadro 13. O professor de apoio edu-

cativo pode ajudar o professor do ensino 
regular a “tentar ver o que o Miguel faz 
bem e o que tem de bom. Por meio de 
brincadeiras, jogos e conversas poderia 
fazer sobressair o que de positivo existe 
nele e demonstrar (ao aluno e aos res-
tantes colegas) que o Miguel consegue e 
é capaz de fazer, mesmo que seja algo 
muito pequeno. O importante foi o es-
forço e o empenho com que o aluno o 
desempenhou”. (Q144)

Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por categoria

Trabalhar com o 
professor da classe 
regular

Trabalhando em parceria pedagógica 25 (27,8%)
Dinamizando as aprendizagens 16 (17,8%)
Adequando estratégias 13 (14,4%)
Definindo princípios de actuação 12 (13,3%)
Elaborando o programa de acção 12 (13,3%)
Reflectindo/Avaliando 12 (13,3%)

90 (4,4%)15

Quadro 13 - Trabalhar com o professor da classe regular

É evidenciado por 27,8% da infor-
mação nesta categoria a necessidade de 
trabalhar em parceria pedagógica com 
o professor do ensino regular, como diz, 
entre outros, Q95: “Um professor de 
apoio para trabalhar em parceria com 
o professor titular, sempre, ao longo 
do ano lectivo.” O trabalho com a pro-
fessora da turma tem como objectivo 
dinamizar as aprendizagens (17,8%), 
enfocando nas dinâmicas relacionais, ao 
nível do envolvimento de professores e 
de alunos, nas quais estão incluídas a 
formalização de contratos comporta-
mentais (Q42), alteração das dinâmicas 
da sala de aula (Q200), ou “apoio mais 

individualizado, por parte do professor 
do ensino regular”. (Q268)

Segundo 14,4% da informação, 
dentro da categoria, é necessário ade-
quar estratégias, em conjunto, como diz, 
por exemplo, Q282: “Colocar-me-ia à 
disposição da professora do Miguel para 
delinearmos em conjunto estratégias.” 
É também necessário, segundo 13,3% 
da informação, dentro da categoria, de-
finir princípios de actuação, que sejam 
geradores de maior inclusão: “Só com 
uma pedagogia diferenciada, centrada 
na cooperação, se podem concretizar os 
princípios da inclusão” (Q217); “enfocar 
mais nas vantagens e na viabilidade da 
possibilidade de mudança de comporta-
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mentos do que nas dificuldades” (Q282); 
“tentar modificar a atitude do professor 
em relação às expectativas geradas em 
redor do aluno” (Q26). A necessidade de 
elaborar um programa de acção em con-
junto também emerge da informação re-
colhida (13,3%), na categoria, podendo 
ser ilustrada com testemunhos como os 
de Q86: “Conjuntamente com a profes-
sora titular da turma traçar um progra-
ma de intervenção centrado na turma 
e no Miguel”, ou de Q265: “Elaboração 
de programas assertivos que envolvam 
a professora da sala e a professora de 
apoio.” A necessidade de reflexão e de 
avaliação sistemática é também con-
templada no discurso destes professores 
de apoio: “Faria um trabalho directo 
com a professora […] de avaliação/refle-
xão da situação.” (Q150) 

Trabalhar com os 
profissionais da saúde e 

reabilitação
A componente de saúde ocupa um 

grande espaço nas preocupações dos 
que se ocupam com crianças e jovens 
com NEEs, as quais podem ter na sua 
origem situações de deficiência que obri-
gam a intervenções médicas frequentes, 
das quais resultam muitas vezes longos 
períodos de reabilitação. A insegurança 
e os medos do professor vão muitas ve-
zes buscar apoio aos médicos e terapeu-
tas, sobrepondo o discurso clínico ao dis-
curso educativo. A informação recolhida 
destacou a necessidade ou o desejo de 
trabalhar com os profissionais da saúde 
e da reabilitação, em 4,1%, como mostra 
o Quadro 14. 

Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por categoria

Trabalhar com os 
profissionais da 
saúde e reabilitação

Pedindo intervenção de várias especialidades 
médicas

36 (43,4%)

Pedindo a intervenção de psiquiatras/
pedopsiquiatras

28 (33,7%)

Pedindo a intervenção de terapeutas 19 (22,9%)
83 (4,1%)

Quadro 14 - Trabalhar com os profissionais da saúde e reabilitação

Fazer o diagnóstico clínico, pedin-
do intervenção de várias especialidades 
médicas (43,4%): neuropediatra, otorri-
no, pediatra e oftalmologista, é expresso 
pelos professores de apoio que se disponi-
bilizam a “trabalhar conjuntamente com 
o médico especialista” (Q16). A interven-
ção dos psiquiatras e pedopsiquiatras é 
prioritariamente solicitada (33,7%), sen-
do expresso em sete unidades de registro 

o acompanhamento em pedopsiquiatria 
com medicação adequada. É também 
desejada a intervenção de terapeutas: 
psicoterapeuta, terapeuta ocupacional 
e terapeuta da fala, para usufruir de 
várias modalidades de terapia: terapia 
relacional, terapia familiar, hipoterapia, 
relaxamento em meio aquático, terapia 
ocupacional e terapia da fala.
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Trabalhar com os pares do aluno com NEEs
A necessidade/o desejo de trabalhar com os pares do aluno com NEEs está 

explícito em 2,3% de toda a informação emitida, como mostra o Quadro 15.

Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por categoria

Trabalhar com os 
pares do aluno com 
NEEs

Promovendo a interacção com o Miguel 28 (59,6%)
Envolvendo especificamente com a Marta 12 (25,5%)
Trabalhando a componente socioafectiva  7 (14,9%)

47 (2,3%)

Quadro 15 - Trabalhar com os pares do aluno com NEEs

Promover a interacção com o Mi-
guel porque “as crianças gostam de ser 
ajudadas pelos colegas” (Q246) está 
expresso em 59,6% da informação da 
categoria, o que pode ser feito “convi-
dando o Miguel para as brincadeiras e 
ajudando-o nas tarefas” (Q36), “incen-
tivando-os a compreenderem o Miguel 
nas suas atitudes menos próprias” 
(Q143), implementando “um programa 
modificador de comportamentos que en-
volva os colegas” (Q298) e os correspon-
sabilize (Q44). A Marta não é esquecida 
e é chamada a colaborar: “A aluna com 
quem mais interage poderá ser ‘usada’ 
como parceira de aprendizagem” (Q31), 
devendo “ser feito um trabalho de inter-
venção para com a amiga” (Q243, Q258) 
e “reforçar a ligação à amiga especial” 
(Q323); “a Marta devia continuar a fa-
zer parte da vida quotidiana do Miguel” 
(Q305). A componente socioafectiva é a 
área a trabalhar com os pares dos alu-
nos e com o Miguel e ensinar “os meni-
nos a brincar uns com os outros” (Q282) 
uma das estratégias.

Trabalhar com técnicos 
especializados

Trabalhar com técnicos especializa-
dos, directamente ou passar para eles a 
responsabilidade da condução do caso, 
tem expressão em 1,8% da informação 
recolhida, ilustrada com enunciados 
com os que a seguir se transcrevem: 
“Na minha opinião o Miguel devia fre-
quentar uma escola de ensino especial, 
pois a integração da criança passa pela 
capacidade que ele tem de minimamen-
te cumprir regras e de dominar os seus 
impulsos em nível do comportamento. 
Neste contexto só técnicos especializa-
dos poderão ajudá-lo a, no futuro, ter 
possibilidades de se integrar socialmen-
te”16 (Q193); neste contexto, “os espe-
cialistas deviam indicar à professora 
da turma mais à professora de apoio as 
medidas que melhor se adaptariam ao 
caso do Miguel”.17 (Q305)
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Estratégias

Frequência 
das unidades 

de registro, por 
estratégia

Frequência 
das unidades 
de registro, 

por categoria

Trabalhar 
com técnicos 
especializados

Procurando, em conjunto, a melhor resposta 27 (71,1%) 38 (1,8%)
Procurando a compreensão da problemática 11 (28,9%)

Quadro 16 - Trabalhar com técnicos especializados

cidir ‘enviá-lo’ para um escola de E. E., 
pois o convívio com crianças saudáveis 
que vivem em seu redor é essencial para 
mais tarde se incluir numa sociedade 
e, assim, se sentir bem” (Q315); Q317 
acrescenta: “Eventualmente terá mais 
diversidade de técnicas a apoiá-lo, mas, 
por outro lado, terá a desvantagem de 
estar em meio segregado, com modelos 
de socialização inadequados”; e os que 
acham que é melhor encaminhá-lo para 
uma escola de educação especial: “Se a 
situação do Miguel é muito grave e põe 
em perigo a segurança das outras crian-
ças da escola, acho que o melhor para 
o Miguel seria o encaminhamento para 
uma escola de educação especial (por 
exemplo, do Restelo)” (Q285), embora 
Q273 afirme: “Frequentar uma escola 
de educação especial não irá resolver 
o problema dele, mas, sim, o dos que o 
rodeiam.” Os recursos são também uma 
das motivações para a decisão: “Se na 
escola fosse possível proporcionar algo 
semelhante ao que existe nos estabele-
cimentos de educação especial (alguns) 
– terapias, psicomotricidade, educação 
física, ateliers, turmas pequenas – mui-
tas das crianças não precisariam de dei-
xar as suas escolas” (Q301); “nem sem-
pre a inclusão é a melhor resposta para 
o aluno com NEEs. Implica repensar os 
requisitos que a optimizem, com espe-

Procurar, em conjunto, a melhor 
resposta está expresso em 71,1% da 
informação da categoria, como testemu-
nham, por exemplo, Q287: “Deve haver 
uma grande articulação de esforços en-
tre todos os técnicos intervenientes”, ou 
Q241: “Torna-se necessário um trabalho 
de grande parceria entre os técnicos”, 
para “procurar ‘solucionar’ esta situa-
ção” (Q143). Também com os técnicos 
especializados se vai procurar a com-
preensão da problemática (28,9%), como 
testemunha Q143: “Todos os técnicos 
envolvidos devem procurar compreen-
der esta situação.”

Decidir sobre a escola a 
frequentar pelo aluno 
Os professores de apoio consideram 

importante emitir a sua opinião sobre o 
local onde deveriam decorrer as apren-
dizagens do Miguel, como diz Q163: “O 
professor de apoio devia ter um papel 
importante em toda esta decisão, ca-
bendo a ele um papel de moderador e de 
pivot em toda a situação.” As suas res-
postas estão expressas no Quadro 17, 
dividindo-se entre aqueles que acham 
que o melhor para ele é continuar na 
escola regular: “Julgo que há muito tra-
balho a fazer pelo Miguel antes de de-
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cial destaque para a disponibilização de 
recursos por parte das escolas”. (Q289)

Também há os que não querem to-
mar partido: “Estar numa escola públi-
ca ou numa escola de educação especial 

depende muito especificamente do grau 
e da complexidade da problemática que 
caracteriza o Miguel” (Q117). O Quadro 
17 condensa toda a informação recolhi-
da sobre este item.

Categoria Subcategoria
Frequência das 

unidades de registro, 
por subcategoria

Frequência das 
unidades de registro, 

por categoria

Manter o aluno na 
escola regular

Para usufruir de um direito que é de todos 85 (39,9%)
Para não o encaminhar para uma escola 
de educação especial

56 (26,3%)

Para manter a sua ligação à turma 24 (11,3%)
Para não prejudicar o aluno 15 (7%)
Para dar continuidade às interacções já 
realizadas

14 (6,6%)

Para poder crescer num ambiente mais 
estimulante

13 (6,1%)

Para serem criadas condições na escola 6 (2,8%)

213 (10,5%)
Encaminhar 
o aluno para 
uma escola de 
educação especial

Se esgotadas todas as respostas 
alternativas

38 (65,5%)

Se puder usufruir de um acompanhamento 
especializado

6 (10,3%)

Se for em regime supletivo 5 (8,6%)
Se prejudica os outros 5 (8,6%)
Se permitir não pensar mais no caso 4 (6,9%)

58 (2,8%)
Encaminhar o 
aluno para o 
melhor lugar para 
ele

Se a problemática o exigir 4 (80%)
Se a existência de recursos o justificarem 1 (20%)

5 (0,24%)
Total 276 (13,69%)18

Quadro 17 - Decisão sobre a escola a frequentar pelo Miguel

Da informação total recolhida, 
10,5% apontam no sentido de manter o 
aluno na escola regular, porque, como 
assumem 39,9% das respostas dentro 
desta categoria, estar na escola regular 
é um direito de todos: “Tem o direito 
de aprender a viver na sua escola que 
é também a dos colegas” (Q80) porque 
a “inclusão é um direito incontestável” 
(Q142). A “permanência do Miguel na 

escola não é questionável” (Q67) porque, 
“independentemente das suas caracte-
rísticas e necessidades, todos os alunos 
deverão ser inseridos na escola regular”. 
(Q131) 

Com 26,3% da informação dentro 
da categoria, os professores de apoio di-
zem não encaminhar o aluno para uma 
escola de educação especial: “Jamais su-
geria a sua ida para uma instituição de 
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educação especial” (Q5) porque a “escola 
pública deve reger-se pelo princípio ‘re-
jeição zero’” (Q131), porque “o confronto 
com outras crianças portadoras de pro-
blemáticas muito complexas poderia ser 
muito negativo para o Miguel” (Q230) e 
porque “duvido que haja alguma insti-
tuição que lhe possa dar melhor respos-
ta que a escola regular”. (Q299)

Em 11,3% das respostas na catego-
ria expressa-se a necessidade de manter 
a sua ligação à turma para o manter “no 
seu grupo de amigos” (Q274) e porque 
“poderá ser dada uma resposta ade-
quada a esta situação em contexto de 
sala de aula e de escola” (Q50). Poder-
se-á, desse modo, dar continuidade às 
interacções já realizadas, uma vez que 
“retirar o Miguel do meio que conhece 
pode afectá-lo em termos de socialização 
futura e cortar os fracos laços afectivos 
que possui, pode prejudicá-lo”. (Q155)

Para 6,1% da informação na cate-
goria, crescer na escola pública é cres-
cer num ambiente mais estimulante, 
pois a “possibilidade de aprender, com 
os outros, comportamentos e atitudes, 
pela via da (con)vivência e a conse-
quente modelagem podem trazer van-
tagens para a própria criança e para os 
outros” (Q51), uma vez que “inclusão 
escolar=referenciação de padrões e valo-
res socioculturais e interaccionais mais 
saudáveis”. (Q215) 

O facto de alunos com NEEs es-
tarem na escola ajuda a serem criadas 
condições na escola porque “é aqui, na 
escola pública, que têm de ser dados 

ao Miguel todos os meios necessários”. 
(Q315)

Da informação recolhida, 2,8% pro-
nunciam-se no sentido da possibilidade 
de encaminhamento para uma escola 
de educação especial, mas estabelece 
condições, a primeira das quais é: se es-
gotadas todas as respostas alternativas 
(65,5%, na categoria). São os professores 
que estabelecem essas condições: “Só 
depois de esgotadas todas as hipóteses 
ser enviado, em último caso, para uma 
escola de educação especial” (Q17), se 
integrar “a escola de educação especial 
apenas em regime supletivo” (Q140), se 
“beneficiar de um maior acompanha-
mento por parte de técnicos especiali-
zados” (Q140), “se põe em perigo a se-
gurança das outras crianças da escola, 
o melhor seria o encaminhamento para 
uma escola de educação especial” (Q285) 
e se permitir não pensar mais no caso, 
pois “nas escolas de hoje, há sempre um 
Miguel de quem todos querem livrar-se 
e colocar na tal instituição”. (Q171) 

Q142 aponta no sentido de que “o 
melhor lugar para ele é aquele onde 
existam os recursos necessários a uma 
intervenção adequada”.

A síntese do que foi dito pelos pro-
fessores de apoio sobre o que eles fa-
riam se fossem confrontados com um 
problema de procura de respostas para 
um aluno a quem foram atribuídas ne-
cessidades educativas especiais, perso-
nificado no Miguel, pode agrupar-se em 
quatro grandes tópicos, como mostra o 
Quadro 18.
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Frequência das unidades de registro
Trabalhar directamente com o aluno com NEEs 879 (43,60%)
Trabalhar com os intervenientes no processo 480 (23,81%)
Trabalhar com os contextos 381 (18,90%)
Decidir sobre a escola a frequentar pelo aluno 276 (13,69%)

2016 (100%)

2021Quadro 18 - O que os professores de apoio desejariam fazer (síntese)

jo expresso deste grupo de professores, 
decidindo pela escola regular como local 
privilegiado para as suas aprendizagens 
pessoais, académicas e sociais.

Sobre a intervenção 
educativa desejada

Muitos profissionais de educação, 
mesmo aceitando a idéia de que as crian-
ças com necessidades especiais devem 
ser educadas, não estão convencidos de 
que o lugar para a sua educação é junto 
dos seus pares. (HEGARTY, 2006).

Os professores de apoio foram colo-
cados perante uma situação problemáti-
ca, o caso de um aluno que está a criar 
problemas na escola e convidados a en-
contrar estratégias que pudessem aju-
dar a resolver a situação. Os professores 
de apoio educativo, nas suas respostas 
e segundo a análise que foi feita, selec-
cionaram como grandes estratégias a 
implementar (i) o apoio directo ao aluno 
com necessidades educativas especiais, 
(ii) a colaboração com os intervenientes 
no processo educativo e (iii) a interven-
ção nos contextos onde as aprendiza-
gens se realizam. 

Esses professores pronunciaram-se 
maioritariamente sobre a continuação 
do Miguel na escola regular, lugar ao 
qual pertence por direito próprio, para 

Trabalhar directamente com o alu-
no com NEEs é a informação que con-
tém maior quantidade de informação, 
afastando-se consideravelmente dos ou-
tros tópicos, o que parece indicar a gran-
de ligação que estes professores fazem 
com os alunos, para os quais é pedido 
o apoio educativo e que a resolução do 
problema passa sobretudo pelo trabalho 
a desenvolver com ele, partindo de um 
diagnóstico muito bem fundamentado.

Trabalhar com os intervenientes 
no processo educativo, englobando o 
psicólogo, o professor da classe, os pro-
fissionais da saúde e reabilitação, os 
pares do aluno e os técnicos especiali-
zados, é também uma das dinâmicas de 
actuação expressa pelos professores que 
responderam à questão, demonstrativa 
da necessidade de colaboração e de coo-
peração entre todos os que mais directa-
mente interagem com o aluno.

Trabalhar com os contextos, des-
tacando a família do aluno, a classe a 
que pertence, a escola e a comunidade, 
sendo a terceira das quatro prioridades 
enunciadas, aponta no sentido de que os 
contextos podem ser determinantes no 
desenvolvimento de atitudes e de com-
portamentos, donde a necessidade de se 
trabalhar neles e com eles para se ope-
rar a mudança.

Decidir sobre ou ajudar na decisão 
sobre o futuro do aluno é também dese-
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manter a sua ligação à turma, para dar 
continuidade às interacções já realiza-
das, para poder crescer num ambiente 
mais estimulante e para que vão sendo 
criadas condições na escola. O encami-
nhamento para uma escola de educação 
especial só depois de esgotadas todas as 
alternativas, se puder usufruir de acom-
panhamento especializado, se for em 
regime supletivo, mas também se preju-
dica os outros e se permitir não pensar 
mais no caso.

A escola e a turma do ensino regu-
lar são, na opinião destes professores, 
o lugar privilegiado das aprendizagens 
para o aluno, a quem são atribuídas ne-
cessidades educativas especiais, perso-
nificado aqui pelo Miguel. No entanto, é 
de considerar as vozes discordantes que 
estão preocupadas com o prejuízo que 
daí pode vir para os outros alunos. Será 
que estão mesmo preocupadas, ou será, 
como alguns deles expressam, para não 
pensar mais no caso?

A ideia generalizada de que para 
alguns alunos, considerados especiais, 
para seu próprio bem-estar pessoal, 
académico e social, têm de ser criadas 
condições e respostas especiais, dadas 
por técnicos especiais, não será mais 
uma forma de não pensar mais no caso? 
Quantas vezes a bandeira mais “nobre” 
oculta atitudes e comportamentos hu-
manamente desprezíveis? O que se cons-
tata pela observação, no meio educativo, 
é que os professores que não acreditam 
na educação inclusiva arranjam formas 
sofisticadas de exclusão.19

O que estes professores de apoio 
educativo expressam na informação 
emitida, quando confrontados com a 

situação problemática apresentada, é a 
necessidade de fazer, prioritariamente, 
um apoio directo ao aluno a quem são 
atribuídas necessidades educativas es-
peciais.

(i) O apoio directo ao aluno com 
necessidades educativas especiais

Segundo a informação recolhida, 
estes professores de apoio centram a 
sua dinâmica de intervenção, tendo 
como objecto o aluno, para um apoio 
directo ou para um diagnóstico da sua 
problemática. As áreas de intervenção 
seleccionadas para o apoio directo são 
em primeiro lugar a relação, seguida da 
aprendizagem e da autonomia. O diag-
nóstico contempla, em primeiro lugar, o 
aluno, depois o contexto escolar e, por 
fim, o contexto familiar. 

O investimento na relação tem 
como grande enfoque o estabelecimento 
de uma relação positiva entre o profes-
sor de apoio e o aluno, o que vai aumen-
tar o grau de dependência em relação ao 
adulto. Este aspecto é agravado quando, 
a propósito da autonomia, as estraté-
gias de intervenção vão no sentido de 
um aumento do acompanhamento do 
aluno, por parte do professor de apoio 
ou de um adulto, o que se traduz numa 
“assistência de forte a fraco, de rico a po-
bre, com tonalidade paternalista e assi-
miliacionista mais ou menos consciente” 
(GARDOU, 1985, p. 265).

Este excesso de presença do adulto, 
ou seja, o adulto “colado” à criança não 
facilita a interacção com os seus pares 
e a consequente troca de experiência e 
saberes. O facto de o aluno a quem são 
atribuídas necessidades educativas es-
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peciais ser “pertença” do professor de 
apoio educativo diminui a sua pertença 
em relação ao grupo de pares, com as 
desvantagens que daí advêm. No entan-
to, a preocupação expressa de negociar o 
processo com o aluno é um sinal impor-
tante para começar a dar voz ao aluno 
como interveniente e responsável pelo 
seu processo educativo; torná-lo respon-
sável perante a classe é também um in-
dicador da necessidade da sua pertença 
ao grupo e da sua corresponsabilização 
em face ao que acontece no grupo e com 
o grupo.

Arnaiz e Castejón (2001), quando 
enunciam as mudanças preconizadas 
para os próximos cinco anos, em nível 
dos professores de apoio educativo, tam-
bém preconizam mais professores de 
apoio (menor rácio professor de apoio/
alunos com necessidades educativas), 
mas que o professor de apoio seja recur-
so de todos os alunos e não só dos que 
têm necessidades educativas, de acordo 
com o que nos fala Porter (1991) quan-
do preconiza não um especialista para 
cuidar das necessidades educativas dos 
alunos, mas de um professor de “méto-
dos e recursos” que apoia a turma e a 
escola, colocado na escola em função das 
necessidades da escola e não de um alu-
no em particular.

Este grupo de professsores, privi-
legiando uma presença mais forte junto 
do aluno, desencadeia uma maior indi-
vidualização do ensino, ao contrário do 
que afirma Arnaiz e Castejón (2001), 
quando enuncia as mudanças preconi-
zadas para os próximos cinco anos, em 
relação ao apoio aos alunos: ensino mais 
personalizado e menos individualizado. 
Não é de ensino mais individualizado 
que nos falam os autores defensores 
de uma educação inclusiva, como se-
jam, entre outros, Ainscow (1991, 2000, 

2003), Porter (1991, 1997), Rodrigues 
(2001, 2003), Santos e Sanches (2005) e 
Hegarty (2006).

De forma geral, os professores pen-
sam mais no acto de ensinar do que no 
acto de aprender, o que os leva a pensar 
que o melhor para os alunos (não será 
o melhor para eles?) é uma progressiva 
individualização até chegar à relação 
um a um.

Em nível da aprendizagem, este 
grupo de professores pretende fazer 
uma aposta forte no desenvolvimento 
de actividades alternativas, na diversi-
ficação e no trabalho em pequeno grupo, 
partindo do aluno e das suas necessida-
des, tendo como objectivo a modificação 
dos seus comportamentos.

Arnaiz e Castejón (2001) preconi-
zam para os próximos cinco anos, em 
relação ao apoio aos alunos, grupos fle-
xíveis, ensino/aprendizagem tutorial e 
técnicas de aprendizagem cooperativa. 
A Agência Europeia para o Desenvolvi-
mento em Necessidades Educativas Es-
peciais, em 2003, a partir de estudos de 
caso em 15 países, de visitas de estudo a 
sete e do debate entre especialistas, pre-
coniza como práticas eficazes para uma 
educação inclusiva, no primeiro ciclo do 
ensino básico, o ensino e a aprendiza-
gem cooperativos, a resolução cooperati-
va de problemas, grupos heterogéneos e 
ensino efectivo (MEIJER, 2003).

Verifica-se, no caso deste grupo de 
professores de apoio, um maior enfoque 
no ensino em detrimento de uma grande 
aposta na aprendizagem; um ensino cen-
trado no aluno e nas suas dificuldades, 
desenvolvido essencialmente por um 
especialista com metodologias activas, 
com uma componente funcional, alter-
nativa e diversificada. A aprendizagem 
como acto social, entre pares, emerge do 
discurso, em alguns casos, sendo que a 
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aposta continua a ser o professor que 
ensina e o aluno que aprende o que ele 
lhe transmite.

Estes professores de apoio querem 
saber tudo sobre o aluno para poder 
trabalhar com ele, por isso, dizem que 
fariam um diagnóstico que envolvesse 
o aluno, o contexto escolar e o contexto 
familiar. Enunciados por esta ordem, de 
acordo com a quantidade de informação 
emitida, a prioridade do diagnóstico vai 
para o aluno, como centro, a partir do 
qual tudo se desenvolve, situação ve-
rificada em nível do apoio ao aluno. O 
contexto escolar ganha aqui prioridade 
sobre o contexto familiar, parecendo 
querer admitir que a escola poderá ser 
corresponsável, em primeira linha, pelos 
problemas que se geram à volta dos seus 
alunos, concretizados no caso específico 
do Miguel. A família também tem um 
papel importante, como possível causa 
geradora dos problemas. O que surpre-
ende nesta hierarquização é o facto de 
se corresponsabilizar a escola antes da 
família, verificando-se o contrário no 
discurso cotidiano dos professores.20

Tendo em conta a quantidade de 
informação emitida, verifica-se a neces-
sidade de procurar as causas do com-
portamento problemático, considerando 
a globalidade do aluno, no que diz res-
peito ao seu perfil pessoal e educativo-
pedagógico. O diagnóstico, em nível do 
contexto escolar, enfoca a dinâmica da 
sala de aula e da escola em geral, não 
descurando para a avaliação global a 
intervenção de especialistas. 

O que está na base da preocupa-
ção é o diagnóstico exaustivo do déficet, 
para, a partir dele, se programar a ac-
tuação, em vez de uma procura tanto 
quanto possível exaustiva das condições 
que impedem e dificultam a aprendiza-
gem académica e social e a descoberta 

do potencial do aluno, tendo como ponto 
de partida o que ele já faz.

(ii) A colaboração com os intervenientes 
no processo educativo 

Esses professores de apoio propõem 
no seu discurso uma colaboração com os 
outros intervenientes no processo edu-
cativo, destacando em primeiro lugar o 
psicólogo, logo seguido do professor da 
classe, dos profissionais da saúde e da 
reabilitação, dos pares do aluno e dos 
técnicos especializados. A necessidade 
de colaboração com os outros interve-
nientes revela-se em 23,8% da informa-
ção recolhida.

Numa perspectiva de educação in-
clusiva, a abertura para a colaboração 
com outros profissionais, com um traba-
lho realizado em equipe, equipe multi-
disciplinar, para a resolução cooperati-
va dos problemas, é um dos principais 
enfoques de actuação, relativamente às 
práticas a desencadear na escola e na 
sala de aula (MEIJER, 2005). Ainscow 
(1997, p. 24), nas condições que aponta 
para a criação de escolas mais inclusi-
vas, inclui o “envolvimento da equipe de 
profissionais” e “uma planificação reali-
zada colaborativamente”. Esse processo 
colaborativo inclui a corresponsabiliza-
ção em nível do processo e do produto, 
donde um maior envolvimento com con-
sequências directas no processo e nos 
produtos finais.

(iii) A intervenção nos contextos 
onde as aprendizagens se realizam 

A intervenção nos contextos apre-
senta uma percentagem de 18,89% em 
relação ao total da informação recolhi-
da. Dentro desta categoria, a prioridade 
vai para a escola, (incluindo a classe) 
com um total de 51,2% de informação, 
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segue-se a família (43,6%) e depois a co-
munidade (5,2%).

O contexto privilegiado para a in-
tervenção é a escola, o que se revela im-
portante dado que ambientes estimulan-
tes geram naturalmente aprendizagens 
estimulantes. Escolas mais inclusivas 
desencadeiam educação mais inclusiva, 
donde a preocupação, desde Salamanca, 
do movimento das escolas inclusivas, de 
que é grande protagonista Mel Ainscow, 
com o seu projecto “Escolas inclusivas”, 
e com a elaboração e aplicação do “Índex 
for inclusion” (Booth et al., 2000) desde 
a Europa à África ou Ásia.21 Em Portu-
gal, através do extinto Instituto de Ino-
vação Educacional, foi implementado 
o projecto “Escolas inclusivas”. (Costa, 
1998). Também Gordon Porter se tem 
empenhado na criação de escolas mais 
inclusivas, no Canadá, dando conta das 
estratégias a desenvolver, em nível da 
organização das mesmas. (Porter, 1991).

Lembre-se aqui o contributo de 
Bronfenbrenner (1979, 1981, 1986), Sa-
meroff e Chandler (1975) para o desen-
volvimento da perspectiva transaccional 
e ecológica do desenvolvimento em que 
o foco de intervenção, antes centrado na 
problemática da criança e na interven-
ção dos técnicos, centra-se agora no(s) 
contexto(s) onde a criança se desenvolve. 

Para além da escola, a família as-
sume um papel importante no dizer des-
tes professores, o que vem de encontro à 
perspectiva de envolvimento da família 
na educação da criança, assente na teoria 
social de Dunst (1985), em que o papel dos 
profissionais é impulsionar as interacções 
entre pais e crianças, ajudando-os com a 
troca de informações ao nível da educação 
e do desenvolvimento e na procura de es-
tratégias adequadas à situação.

Arnaiz e Castejón (2001), nas mu-
danças preconizadas para os próximos 

cinco anos, em Múrcia (Espanha), apon-
tam “o contexto como recurso”, valori-
zando, assim, o papel dos contextos na 
dinâmica de intervenção do professor de 
apoio educativo. 

Concluindo…
Os alunos a quem são atri-

buídas necessidades
 educativas especiais só chegarão

 até onde nós os deixarmos chegar.

A maior aposta destes professores, 
em termos do que desejariam fazer, vai 
para o apoio individual ao aluno a quem 
foram atribuídas necessidades educa-
tivas especiais. Embora com ajuda, e a 
ajuda é dada essencialmente pelo pro-
fessor de apoio educativo, o aluno é, e 
continua a ser, o centro do ensino/apren-
dizagem e o principal responsável pelo 
seu sucesso/insucesso. É certo que as 
questões foram formuladas tendo como 
enfoque o aluno com necessidades edu-
cativas especiais,22 mas os professores 
não foram além da situação que lhes era 
apresentada. A escola e a sua gramática, 
como diriam os sociólogos da Educação, 
não é questionada, verificando-se uma 
adaptação conformista ao que se faz e 
com muito poucos rasgos de rompimen-
to em relação ao que se poderia fazer.

Prioritariamente, verifica-se, ao 
nível do desejável, a manutenção do mo-
delo de atendimento vigente, um modelo 
que tem os contornos da educação espe-
cial, com alguma tendência para maior 
abertura a práticas mais activas, mais 
significativas para o aluno, mais funcio-
nais, mais abertas e mais interactivas 
com os contextos onde se desenvolve o 
processo ensino/aprendizagem e com os 
intervenientes nesse mesmo processo. As 
práticas preconizadas pela educação in-
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clusiva, em que as aprendizagens se pro-
cessam no grupo e com o grupo de pares, 
com enfoque no currículo, ainda têm pou-
ca expressão em nível do desejável para 
estes professores de apoio educativo.

In search of indicators for 
inclusive education: what 

teachers of pedagogical support 
say they would like to do

Abstract
In order to understand how Tea-

chers of Pedagogical Support in the 
Educational Region of Lisbon (Portu-
gal) would like to act towards a stu-
dent considered to have special edu-
cational needs, a simulation has been 
proposed: building answers to solve 
a problematic situation, consolidated 
by the text “What should we do with 
Miguel?.” The goal was to make tea-
chers face a situation of acting towar-
ds a problem, and, without obstacles 
or embarrassment, they should write 
a description of their strategy in or-
der to help solving the problem along 
with the other interveners of the 
educational process. 86% of the tea-
chers answered, which have created 
50 pages of rewritten text, converted 
into 2016 registers. According to the 
analysis upon their speech, it is no-
ticed that these teachers favour the 
direct support to the student conside-
red to have special educational needs, 
the work in the educational contexts 
and, at last, the work with the inter-
veners of the process. The majority 
prefers that the student continue in a 
regular school.

Key words: School Integration, Special 
Education, Special Educational Needs, 
Inclusive School, Inclusive Education.

Notas
1 Este estudo é uma das partes (adaptada a este 

caso concreto) de um trabalho mais aprofunda-
do que deu origem a uma tese de doutoramen-
to na Universidade Lumière, Lyon 2 (France). 
Com ele se procurou saber o que os professores 
de apoio educativo pensam sobre a inclusão de 
alunos considerados com necessidades educa-
tivas especiais, o que fazem quando com eles 
trabalham e o que gostariam de fazer.

2 Anexa é transcrita a situação problemática so-
bre a qual os professores foram convidados a 
pronunciar-se.

3 Destacou especialmente Bandura (1979).
4 Jorge Humberto concluiu na sua investigação 

“Educação de alunos com deficiência intelec-
tual profunda na Escola regular e na Escola 
especial” que a formação dos recursos huma-
nos para trabalhar com estes casos, na escola 
regular e na escola especial, não é considera-
velmente diferente. Comunicação no XIV Co-
lóquio da AFIRSE, fevereiro de 2006, Univer-
sidade de Lisboa.

5 Foram considerados os arredondamentos.
6 Percentagem da totalidade da informação re-

colhida.
7 Afirmação decorrente da observação e teste-

munho de professores de apoio.
8 Será que o aluno com NEEs aprende melhor 

com o professor de apoio, os dois numa sala, do 
que na sala de aula com os seus colegas?

9 De salientar que esta afirmação é de uma pro-
fessora especializada em multideficiência.

10 Este quadro é o desdobramento do Quadro 
1 “Dinâmica do professor de apoio educati-
vo”. 

11 É usual ouvir este desabafo nas conversas dos 
professores.

12 Ter em conta os arredondamentos intermé-
dios, por defeito.

13 Em 2003/2004, 12% dos alunos do Ensino Bá-
sico reprovaram ou desistiram da escola. (Da-
dos do GIASE-ME). 

14 Considere-se 23,8% do total das unidades de 
registro (2.016); ter em conta os arredonda-
mentos percentuais intermédios que são feitos 
automaticamente, por defeito.

15 Ter em conta os arredondamentos, por defeito.
16 Professora com sessenta anos, a primeira vez 

a ter contacto com esta realidade; apoia três 
crianças, uma com paralisia cerebral, uma 
com trissomia 21 e outra com vestígios de As-
perger.
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17 Professora com 28 anos, sem formação na 
área.

18 Ter em conta os arredondamentos intermé-
dios, por defeito.

19 Esta afirmação decorre da observação formal e 
informal dos contextos educativos.

20 Afirmação decorrente da observação dos con-
textos educativos.

21 Informação recolhida, em 2005, no Inclusive 
and Supportive Education Congress “Inclu-
sion: Celebrating Diversity?”, 1º a 4 agosto, 
Glasgow, Scotland.

22 Uma formulação com outro enfoque (práticas 
de educação inclusiva, na escola, por exemplo) 
teria resultados diferentes?
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Anexo
Que fazer ao Miguel?

O Miguel é uma criança de sete anos que 
frequenta o 2º ano de escolaridade, numa esco-
la pública. 

Gosta de andar nesta escola. Tem alguns 
amigos e uma amiga muito especial, a Mar-
ta. O Miguel é uma grande preocupação para 
a professora por causa dos comportamentos 
agressivos e obsessivos para com os colegas, 
geradores, por vezes, de conflitos. Na sala gri-
ta, atira com o material dele e dos colegas e, 
por vezes, não deixa trabalhar ninguém. 

Ele comunica com a Marta através de 
agressões físicas e ela chora, chora... A situa-
ção, ultimamente, agravou-se, pois o Miguel 
empurrou a Marta pela escada abaixo e ela 
feriu-se. 

A professora está desesperada, diz que 
não sabe o que fazer ao Miguel e sugere que 
ele vá para uma escola de educação especial, 
onde poderá ter especialistas que o ensinem 
convenientemente.

Os pais, a presidente do conselho escolar, 
a psicóloga, a professora da classe e a professo-
ra de apoio reuniram-se para analisar a situa-
ção e decidirem o futuro escolar, talvez pessoal, 
do Miguel.

Imagine que é a professora de apoio des-
ta escola e que naturalmente tem de intervir 
para ajudar a decidir o futuro escolar e, talvez, 
pessoal do Miguel. Dê a sua opinião e funda-
mente-a (utilize também o verso desta página), 
de modo a convencer estes intervenientes da-
quilo que julga ser o melhor para resolver esta 
situação e como deve ser resolvida.


