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RESUMO ANALITICO

Introdugdo: Com esta 1investigacdo pretendemos estudar as
percecdes que o0s terapeutas da fala tém relativamente as
praticas de trabalho colaborativo com os professores, em
contexto escolar, nomeadamente em sala de aula. Estabelecemos
como objetivos: (1) caracterizar e compreender as dindmicas de
trabalho estabelecidas por estes profissionais no que diz
respeito ao desenvolvimento profissional e a gestdo do ensino;
(2) wverificar a influéncia de diversos fatores (formacéo,
flexibilidade de mudanca, gestdo escolar) na participacdo dos
terapeutas da fala em dinamicas de trabalho colaborativo; (3)
avaliar a auto- e hétero-percecdo das funcdes do terapeuta da
fala em contexto escolar; e (4) avaliar a percecdo quanto ao
grau de participacdo dos terapeutas da fala nas dindmicas em

sala de aula.

Metodologia: Para atingir os objetivos supramencionados,
recorreu-se a uma metodologia de investigacdo de carater
quantitativo. O instrumento de recolha de dados utilizado foi o
inquérito por questionario, respondido por 46 terapeutas da

fala.

Conclusdes: Os resultados indicam que existem limitacdes
relacionadas com o trabalho colaborativo no gque concerne ao
papel da escola como estrutura agregadora e ao papel dos
terapeutas da fala em sala de aula, mas que os profissionais séo
participativos quando existem medidas colaborativas e tém
consciéncia da importdncia destas. Desta investigacdo conclui-
se que o trabalho colaborativo entre professores e terapeutas
da fala em contexto educativo é percebido como vantajoso e né&o

prejudica a atuagdo individual.

Palavras-chave: Trabalho colaborativo; Inclusdo; Terapeutas da

fala; Sala de aula.



ABSTRACT

Introdution: With this research we intend to study the
perceptions that speech language pathologists have regarding the
practices of collaborative work with teachers, in the school
context, namely in the classroom. Our objectives are: (1) to
characterize and understand the work dynamics established by
these professionals regarding professional development and
teaching management; (2) to verify the influence of several
factors (training, flexibility of change, school management) on
the participation of speech language pathologists in
collaborative work dynamics; (3) to assess the self- and hetero-
perception of speech language pathologists functions in the
school context; and (4) evaluate the perception of speech
language pathologists degree of participation in classroom

dynamics

Method: In order to achieve the above objectives, a quantitative
research methodology was used. The data collection instrument
used was the questionnaire survey, answered by 46 speech

language pathologists.

Conclusion: The results indicate that there are limitations
related to collaborative work regarding the role of the school
as an aggregating structure and the role of speech language
pathologist 1in the classroom, but that professionals are
participative when there are collaborative measures and are
aware of their importance. From this investigation it is
concluded that the collaborative work between teachers and
speech language pathologist in educational context is perceived

as advantageous and does not affect individual performance.

Keywords: Collaborative work; Inclusion; Speech language

pathologist; Classroom
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1. INTRODUCAO

O paradigma da inclus&o no contexto escolar mudou e consigo mudou
também a importédncia da colaboracdo entre os diferentes
profissionais inseridos nesse contexto. A escola é percecionada,
desde sempre, como uma instituicdo social, educativa e
formativa, onde se pretende que os alunos adquiram aprendizagens
que lhes sejam Uteis na sua vida enquanto cidaddos (Simdo et
al., 2009). A escola ndo pode estar desvinculada da vida e do
mundo que a rodeia, deve estar em sintonia com as rotinas dos
alunos e atualizada as demandas da sua comunidade. Logo, uma
escola responsavel ndo deve apenas ensinar a memorizar, mas
principalmente a refletir, a relacionar dados, informacdes e
ideias, desafiando a légica e promovendo a metacognicdo através
de pesquisas, partilha de ideias e ideais, ou seja, “aprender a

aprender, aprendendo” (Barbosa, 2008).

Na altura da proposta de alteracdo do Decreto-Lei entdo vigente
(n.® 3/2008, de 7 de janeiro) o governo portugués indicou que
“(..) Portugal é um dos paises com mais alunos com deficiéncia
integrados no sistema educativo”, mas que, no entanto, ainda é
um pais com baixas taxas de inclusdo desses mesmos alunos,
mantendo-os em espacos fisicos segregados e com curriculos
isolados (acedido em Republica Portuguesa, 2019). Com a entrada
em vigor do Decreto-Lei n.° 54/2018, a discussdo em educacdo
focou-se na criacdo de medidas inclusivas para todos os alunos.
Foi, assim, um momento-chave para, no contexto educativo, deixar
cair a ligacdo quase direta entre os termos “Inclusédo”,
“Deficiéncia” e “Necessidades Educativas Especiais” (NEE) ,
passando a chamar os alunos pelos seus nomes proéprios, ndo os
agrupando, mas realcando a sua identidade e especificidade. Na
verdade, quando falamos de inclus&o ndo é necessario especificar

qualquer populacdo, pois ndo se restringe, naturalmente, ninguém



(Silva, 2009). As medidas legisladas sdo referidas como
alavancas potenciadoras para que todos e cada um dos alunos,
independentemente da sua situacdo pessoal e social, encontrem
respostas que lhes possibilitem a aquisigcdo de um nivel de
educacédo e de formacdo facilitadores da sua plena inclusé&o social

(DL n.° 54/2008).

O projeto educativo de cada escola deve refletir as préaticas
adotadas por esta e a sua participacdo na aprendizagem de cada
um dos seus alunos. Com isto, o grupo de trabalho duma escola
ndo deverad ser constituido apenas por professores, profissionais
incontorndveis da vida de cada cidaddo, mas também por todos os
elementos que se considerarem necessdrios e fundamentais para
atender a demanda de todos os perfis dos alunos (Lopes, 2017).
Preocupando-se com a apropriacdo do conhecimento de todos, essa
equipa deve discutir metas e realizar adaptagdes no curriculo
escolar, adotando técnicas novas e ajustando os objetivos de
forma a acomodar as necessidades de aprendizagem de cada

estudante (Duarte & Marques, 2013).

Atualmente o trabalho colaborativo (TC) na escola acontece
maioritariamente em sala de aula, sendo considerado como uma
prestacao de servico de educacéao. A literatura aborda
maioritariamente o TC no qual um professor regular e um professor
da educacédo especial partilham a responsabilidade e planeiam em
parceria as ag¢des para um grupo de alunos (Duarte & Marques,
2013). Esta associacdo, tdo presente ainda nas escolas, é
resultante de uma concecdo pedagdgica ultrapassada, mas
tradicionalmente dominante. Nela, as ciéncias da educacdo sé&o
concebidas como os elementos mais capazes e mais bem preparados
para atuar no contexto escolar e colmatar as dificuldades dos
alunos, negligenciando a importédncia de diversos aspetos do
desenvolvimento da crianca gque podem carecer de diferentes

abordagens para alcancar as aprendizagens (Barbosa, 2008). Ao
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longo dos anos, diferentes profissionais foram incorporando as
equipas pedagdbgicas, dando o seu contributo para facilitar a
integracdo dos alunos, sendo a inclusédo dos alunos diretamente
proporcional ao grau de participacdo destes profissionais nos
contextos da escola, quer seja a sala de aula, quer seja o
recreio ou a cantina, por exemplo (Lopes, 2017). Nesse sentido,
0 ensino colaborativo e a adaptacdo curricular possuem extensa
e significativa interface que vai para além dos professores do
ensino regular e professores de educagdo especial, envolve todos
os agentes educativos, desde a familia aos técnicos

especializados como os terapeutas da fala (TF).

Sendo a sala de aula um contexto fundamental n&o sé para a
aprendizagem cognitiva, mas também para a aprendizagem social e
comunicativa, abordagens que defendam a existéncia de eqgquipas
diferenciadas para atuar em sala de aula promovem o alcance
integrado de todos os objetivos planeados para determinado
aluno, gquer sejam objetivos académicos quer sejam objetivos
terapéuticos. Isto é, promovendo o TC em sala de aula contribui-
se para que as criancas desenvolvam a interagdo com 0Os seus pares
durante as tarefas de aprendizagem, por exemplo. Uma colaboracéo
bem-sucedida permite aos alunos alcancar todo o seu potencial,
ndo perdendo oportunidades de aprendizagem por ndo terem os
mediadores necessdrios para o acesso a informagcdo e as
atividades. Mas a colaboragdo entre profissionais pode ser
dificultada por inumeras barreiras, incluindo preconceitos
individuais face ao modelo de colaboracdo a usar ou a formas de
interacdo e de planeamento, barreiras sociais e/ou estruturais

(e.g.: curriculo) (Pefia & Quinn, 2003).

A ténica do TC deve estar em permitir o acesso ao curriculo
escolar e as atividades de aprendizagem na sala de aula através
da “diversificacdo e da combinacdo adequada de varios métodos e

estratégias de ensino, da utilizacdo de diferentes modalidades
3



e instrumentos de avaliacédo, da adaptacdo de materiais e recursos
educativos e da remocgdo de barreiras na organizacdo do espacgo e
do equipamento” (DL n.° 54/2018, artigo 2°), respondendo aos
diferentes tipos de aprendizagem e promovendo O SuUCESSO
educativo. Muitas vezes, esta diversificacdo de técnicas e
estratégias educativas ©passa pela participacdo de outro
profissional habilitado, como o TF, especialista no

desenvolvimento de competéncias da linguagem e da comunicacgdo.

Quando a participacdo do TF se restringe ao contexto clinico ou,
se inserido na escola, a uma sala de apoio, o potencial do aluno
é restringido a esses contextos, pois ndo sbé a generalizacdo das
competéncias é limitada como os parceiros de intervengdo sé&o
reduzidos (Pefia & Quinn, 2003). Assim, a parceria entre os
diversos elementos da equipa educativa configura-se como um
pilar essencial do modelo da educacdo inclusiva, como alavanca
fundamental para o seu desenvolvimento, constituindo-se uma

parceria alargada para a inclusdo (Monteiro, 2011).

A educacdo inclusiva parte do pressuposto de gque todos os alunos
estdo na escola para aprender e, por isso, participam e interagem
uns com os outros, independentemente das dificuldades mais ou
menos complexas que alguns possam evidenciar e as quais cabe a
escola adaptar-se, nomeadamente porque esta atitude constitui um
desafio que cria situacdes de aprendizagem. Nesse sentido, a
diferenca é um valor e a escola é um lugar Qgque proporciona
interacdo de aprendizagens significativas a todos os seus
alunos, Dbaseadas na cooperacdo e na diferenciacdo inclusiva
(Silva, 2009). O0Os desafios relativos as ©profissdes que
constituem a equipa escolar sdo, atualmente, e sem qualquer
contestacdo, uma preocupacdo de todos os trabalhadores. Muitos
sédo os fatores, intrinsecos ou extrinsecos, que podem determinar
a satisfacdo/motivacdo profissional, gque surge como sendo O

resultado afetivo da motivacdo no trabalho, tendo consequéncias
4



em termos do desempenho e, portanto, sendo determinante para o
desenvolvimento sustentado de um projeto profissional (Martins,

2012) .

O estudo que apresentamos pretende conhecer a realidade
portuguesa no que concerne ao TC entre professores e TF,
nomeadamente qual a perspetiva dos TF face a sua participacéo
num modelo colaborativo de ensino. Através da analise
estatistica das respostas ao questiondrio (Apéndice II) percebe-
se como 0s processos de colaboracdo e formacdo se podem refletir
na qualidade do trabalho de um determinado grupo de profissionais
e no desenvolvimento de competéncias de cada um deles. Também se
poderd recolher informacdo sobre os processos de transferéncia
de saberes na escola e sobre os processos de participacéo
estruturada em sala de aula que, conjuntamente, contribuem para

a construcdo da autonomia profissional.

A hipdétese de desconhecimento face a importédncia da atuacdo do
TF na estimulacdo dos pré-requisitos necessarios ao acesso a
literacia poderd potenciar o subdiagnéstico de dificuldades
entre os alunos e consequente enviesamento do percurso escolar
(Loureiro, 2014). Deste modo, considerédmos importante avaliar a
percecdo dos proéprios técnicos quanto ao papel do TF em contexto
de escola, nomeadamente, a sua vinculacdo a concecgdo gue associa
exclusivamente este profissional a doenca, desviando a atencéo

do seu papel na escola, especificamente na sala de aula.

Neste estudo, o instrumento de trabalho wutilizado foi um
inquérito por questionadrio dividido em duas partes. A primeira,
voltada para a caracterizacdo socioprofissional da amostra, visa
destacar alguns aspetos relacionados com o perfil dos
participantes (idade, formacdo). A segunda parte encontra-se
subdividida em quatro dominios: (1) processos de desenvolvimento

profissional; (2) atuacdo dos profissionais, visando perceber a
5



importadncia do trabalho colaborativo para estes enquanto membros
de uma equipa; (3) o terceiro tenta perceber de que forma as
caracteristicas escolares podem influenciar a gestdo do ensino
em articulacdo, isto é, considera os fatores que potenciam e o0s
que prejudicam a rentabilizacdo dos recursos e a sua articulacéo
em prol do aluno; (4) refere-se aos profissionais de terapia da
fala, nomeadamente quanto a percecdo das suas fungdes, enquanto
membros de uma equipa. Concluimos o trabalho com a apresentacéo
dos resultados da amostra recolhida e a sua anéalise,
correlacionando a literatura com a realidade apresentada pelos

dados recolhidos neste estudo.



2. ENQUADRAMENTO TEORICO

2.1. O CONCEITO DE INCLUSAO E A SUA
APLICABILIDADE NO ENSINO

O conceito “ensino inclusivo” estd diretamente ligado ao
conceito de “diferenca”, na medida em que, na educacdo, fala-se
em inclusdo quando o objeto de estudo sdo os alunos que se
diferenciam da norma e poderdo ter dificuldades em participar
nas atividades escolares, quer seja pela sua etnia, pela
religido, ©pelas capacidades cognitivas ou pelas aptiddes
motoras, entre outras (Correia, 2005). Inicialmente, estes
alunos tinham como resposta a institucionalizacdo que teve, numa
fase inicial, um cardcter assistencial. A preocupagcdo com a
educacédo surgiu mais tarde, pela mdo de reformadores sociais, de
clérigos e de médicos, e com a contribuicdo de associacdes
profissionais. Em Portugal, na década de quarenta do século XX,
ainda se construiram centros para pessoas com deficiéncias, mas,
a partir dos anos sessenta do mesmo século, os pressupostos
tebricos e as praticas de institucionalizacdo comecaram a ser

questionados (Silva, 2009).

Nesta fase da histéria da educacdo para as criancas que ndo se
enquadravam na norma, de cariz médico-terapéutico, reconhece-se
o direito a educacdo especializada e a reabilitacdo. No entanto
e, apesar da crescente preocupacdo com a educacdo destes alunos
que decorria de um diagnéstico médico-psico-pedagdgico, o
processo de colocad-los numa escola de ensino especial ou numa
classe especial ndo deixava de ser um processo segregativo
(Silva, 2009; Almeida & Rodrigues, 2006). Propondo a abolicéo
das Dbarreiras impostas por este tipo de medidas educativas
segregadoras, surgiu primeiramente a “integracdo” escolar,

decorrendo da aplicacdo do principio de “normalizacdo” e, nesse
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sentido, a educacdo das criancas e dos alunos com algum tipo de
“diferenca” deveria passar a ser feita em instituicdes de
educacdo e de ensino regular, reiterando a desadequacdo das
escolas de ensino especial ou outras similares (Almeida &
Rodrigues, 2006). A integracdo escolar comecgou a sSer uma pratica
corrente nos paises da Europa do Norte nos anos 50 e 60 e nos
EUA a partir de 1975. Estes defendiam: a educacdo publica e
gratuita para todos os alunos; praticas ndo discriminatdrias
cultural ou racialmente; a colocacdo dos alunos num meio O menos
restritivo possivel; a elaboracdo de planos educativos
individualizados que deveriam ser revistos anualmente pelos
professores, encarregados de educacdo e o&érgdos de gestdo da
escola; a formacdo de professores e outros técnicos e o
envolvimento das familias no processo educativo dos seus

educandos (Correia, 1991).

Dentro deste universo de alunos que se desviam da norma uma
grande parte demonstra dificuldades em acompanhar o curriculo
escolar por diversos motivos, tendo sido agrupados como tendo
“Necessidades Educativas Especiais” (NEE; Silva, 2009). No
entanto, esta definicdo carece de especificidade pois “NEE”
apenas traduz que existem sinais que o aluno poderad ndo estar a
participar plenamente nas tarefas escolares, mas ndo informa
sobre as razdes dessas necessidades existirem, incorrendo-se no
erro de universalizar medidas educativas diferenciadoras para
todos os alunos com NEE, sem ter em conta o seu perfil. No
entanto, J& em 1981, de acordo com o “Relatdério Warnok”, se
defendia a premissa que as dificuldades na aprendizagem
dependiam de varios fatores e ndo significavam necessariamente
uma deficiéncia, podendo, no entanto, agravar-se, se ndao
houvesse uma intervencdo educativa adequada. Warnock (1978)
refere que um aluno tem necessidades educativas especiais

quando, comparativamente com os alunos da sua idade, apresenta



dificuldades significativamente maiores para aprender ou tem
algum problema de ordem fisica, sensorial, intelectual,
emocional ou social, ou uma combinacdo destas problematicas, a
que os meios educativos geralmente existentes nas escolas né&o
conseguem responder, sendo necessario recorrer a curriculos

especiais ou a condigdes de aprendizagem adaptadas.

Nesse sentido, propunha que fosse feita uma reavaliagcdo dos
alunos dque estavam em escolas do ensino especial, que os
professores do ensino regular fossem consciencializados
relativamente a integracdo escolar e que se tivesse em conta a
importédncia da articulacdo entre os diversos agentes que
interferiam no processo educativo destas criancas (Barbosa,

2008) .

No entanto, o conceito de “integracédo” defendia o mero acesso de
todos ao mesmo tipo de ensino no mesmo lugar, mas ndo considerava
se a transmissdo e memorizacdo de informacdes era adaptada a
cada aluno, assumindo-se o seu perfil como um ser passivo e
recetivo. Nesta abordagem, em que educar se confunde com
informar, a avaliacdo das competéncias dos alunos assume um
cardter seletivo, competitivo e incompativel com as diferencas
existentes num grupo turma heterogéneo (Silva, 2009; Barbosa,

2008) .

Por si s6, um diagnéstico de perturbacdo de aprendizagem né&o
deverd ser considerado o indicador para acompanhamento
especializado, exceto se o impacto desse diagnéstico na
qualidade de vida do aluno e funcionalidade global for relevante
e incapacitante (Gonzalez et al., 2018). Existem estudos que
contrariam a nocdo generalizada que as perturbacgcdes de
aprendizagem s&o um aspeto permanente na vida de uma crianga.
First e Wakefield (2013) referem que a aquisicdo de leitura e

escrita é um processo continuo natural, e, portanto, diferente
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de ©pessoa para pessoa. Na pratica, qualgquer individuo ¢é
suscetivel de apresentar dificuldades funcionais e
caracteristicas de desordens mentais/de desenvolvimento em
determinado momento. Atualmente, as perturbacdes de aprendizagem
estao listadas como perturbacdes do foro mental, cuja
sintomatologia é caracterizado por deficits no desenvolvimento
cognitivo que influenciam a participacdo do individuo social
e/ou academicamente nas atividades ocupacionais (APA, 2014).
Portanto, retira indiretamente a responsabilidade do agente
educativo na evolugdo da aprendizagem do aluno, pois existe uma
condigcdo subjacente neurodesenvolvimental que 1influencia as
aquisicdes curriculares. Esta vertente de pensamento cientifico
defende entdo que, por um lado, as dificuldades de aprendizagem
ndo sdo mails do gque uma evidéncia das diferencas pessoais no
processo natural de evolucdo cognitiva, sendo umas mais e outras
menos eficientes necessitando de diferentes suportes (Protopapas
& Parrila, 2018) . Por outro lado, permite reposicionar
expetativas e redirecionar o foco da intervencdo educativa para
as caracteristicas pessoais de cada aluno. A grande diversidade
de niveis de desenvolvimento, experiéncias e expectativas
pessoalis dentro da sala de aula conduz os agentes educativos a
procurarem “estratégias e procedimentos que proporcionem a todos
os alunos as melhores condigcdes e oportunidades de aprenderem e
interagirem, solidéria e cooperativamente, desenvolvendo ao
maximo as suas competéncias académicas e sociais” (Leitédo, 2010,

p. 20).

A transitoriedade dos sinais e sintomas na infdncia é um outro
fator fundamental a ter em atencdo na educacdo inclusiva. Os
profissionais devem “olhar” para cada crianga como seres em
desenvolvimento, caso contrdrio corre-se o risco de as
estigmatizar no seu ambiente escolar, algo que vai interferir na

sua identificacdo de uma forma acentuada. Olhar para a
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“diferenca” ©potencializa o agente educativo no uso de
instrumentos e técnicas psicopedagdgicas, acreditando que pode
movimentar a estrutura do desenvolvimento através do contacto
com habilidades que mesmo muito incipientes e primitivas podem
levd-lo a construcdo de um ser social (Fabricio, Souza &

Zimmermann, 2007).

Um ensino inclusivo diferencia os seus objetivos e ajudas para
todos o0s alunos que por vezes podem apresentar dificuldades
semelhantes na manifestacdo, mas diferentes nas causas, logo
carecendo de diferentes abordagens. Deve igualmente potenciar
uma tentativa de distincdo entre alunos, sem estigmatizar nem
acentuar o que os torna vulneraveis, porque ndo destaca a
rotulagem dos alunos, cujos efeitos sdo bem conhecidos em termos
de autoestima e satde mental, mas valoriza as capacidades e

coloca o foco na relacdo com o meio (Brocardo & Pereira, 2009).

2.2. TRABALHO COLABORATIVO EM CONTEXTO
ESCOLAR

Entendendo aescola como um local privilegiado para a construcéo
de conhecimentos e wvalores que possibilitem a compreensédo da
nossa sociedade, a organizacdo da acdo educacional deve ter em
vista a equidade, a autonomia e a inclusdo de todos os
individuos, sendo necessadrio focar a aprendizagem como um
processo colaborativo (Barbosa, 2008). A aprendizagem acontece
num processo coletivo, em que o encontro de pessoas promove a
construcdo do saber em conjunto, estimula a capacidade criativa,
mexe com a desenvoltura dos participantes, melhora a sua
produtividade, mostra a possibilidade de transformacdes,

estimula o trabalho em equipa e pode melhorar as relacdes
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interpessoais e intrapessoais, possibilitando um caminho para

interferir na realidade (Alberti et al., 2014).

O conceito de TC atual consiste numa parceria entre diferentes
profissionais de educacdo, que dividem a responsabilidade de
planear, instruir e avaliar os procedimentos de ensino de um
grupo heterogéneo de alunos (Sanches-Ferreira, 2007). O real
propdésito do TC deve ser permitir e proporcionar novos momentos
e diferentes formas de aprendizagem, oferecendo aos alunos apoio
a partir do TC dos professores e outros profissionais. Este
conceito pode ser entendido como um processo que envolve pessoas
que trabalham em conjunto com objetivos comuns, sendo as
experiéncias e conhecimentos de cada um potenciados neste tipo
de trabalho, apresentando-se como uma estratégia para enfrentar
e ultrapassar as dificuldades da atividade profissional. As
culturas colaborativas visam, normalmente, relacdes de trabalho
espontédneas, voluntdrias e orientadas para o desenvolvimento,
envolvendo negociacdo cuidadosa, tomada de decisdes em conjunto,
comunicacdo, didlogo e aprendizagem por parte de todos os

participantes (Day, 2001; Rold&do, 2007).

Um individuo que deseje ser um profissional competente,
responsavel e seguro de sua pratica na &rea educacional, que
orienta as atividades de aprendizagem dos alunos colaborando com
eles na construcdo/reconstrucdo do conhecimento, tenderd a
encarar a colaboracdo como um processo orientador e interativo,
tendo o0s avancos e dificuldades dos alunos como indicador

(Barbosa, 2008).

Martins e Pires (2008) referem que a reflexdo sobre as préaticas
docentes e o TC tem sido assumida como instrumento determinante
para a melhoria do conhecimento profissional e, por isso, ao
longo do periodo letivo tem que ser disponibilizado tempo para

discussdo nas sessdes de trabalho e seguidas estratégias
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formativas diversificadas de modo a ajudar a melhorar e alargar
o ambito das reflexdes produzidas (e.g. a elaboracdo de sinteses
escritas das aulas, leitura e andlise de narrativas feitas por
outros profissionais, a adocdo de um guido de reflexdo, a
discussdo e reflexdo sobre a aplicagdo da mesma tarefa em
diferentes salas de aula ou a partilha de reflexdes entre

profissionais e alunos).

Para que o TC se desenvolva s&0 necessarios processos de
resolucdo de atividades, tal como acontece com 0s estudantes,
que aprendem os conhecimentos (competéncias) e as habilidades
correspondentes aos fundamentos das formas de consciéncia
social, como também desenvolvem as capacidades que estdo na base
da consciéncia e do pensamento tedrico, ou seja, a reflexdo, a
andlise e a abstracdo mental. Isto significa que as atividades
colaborativas sd&o o movimento de formacdo do pensamento tedrico,
assente na reflexdo, na andlise e no planeamento, gque conduz ao
desenvolvimento psiquico. Para que ocorra esse movimento de
formagdo do pensamento tedbrico, é preciso que no processo de
dindmicas de grupo se criem motivos intrinsecos para que os
individuos desenvolvam a atividade, tendo em wvista os seus
pressupostos. A partir desses pressupostos a atividade é

composta por um contetdo especifico dirigido ao objeto (aluno).

J4& que se tem uma preocupacdo em relacdo a aquisicdo do
conhecimento tedérico, este precisa ser organizado, sistematizado
e intencional. Esse contetdo tem uma estrutura especial, a qual
requer planeamento definido com as finalidades/objetivos a serem
alcancados, ou seja, as atividades ndo devem ser realizadas de
forma aleatdéria. No seu planeamento, contemplam-se acdes de
estudo e acdes de ensino para que se alcance o desenvolvimento
dos sujeitos da equipa, através de tarefas dialdgico-
problematizadoras, a fim de gue nesse processo se procure “o ser

mais” (Freire, 1987; Davidov, 1988 cit. in Alberti et al., 2014).
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2.2.1. EQUIPA

O trabalho em equipa visa um conjunto de profissionais com um
ideal comum, que em pleno elaboram a abordagem aos problemas do
sujeito comum, considerando as areas de intervencdo de cada um
e idealizando a partilha (Duarte, 2011). As equipas de trabalho
podem adotar diferentes abordagens na atuacdo, isto é, podem
usar um modelo interdisciplinar, multidisciplinar ou
transdisciplinar. A interdisciplinaridade procura a integracéo
entre as disciplinas e a intensidade de trocas entre os
especialistas, sendo que as mesmas devem ser enriquecedoras e
enriquecidas, aumentando o conhecimento de cada elemento da
equipa (Costa, 2007) . No que diz respeito a
multidisciplinaridade, existe uma inter-relacdo entre todos os
profissionais envolvidos no processo, sendo que devem considerar
o individuo como um todo, com uma atitude humana, baseada numa
abordagem amplificada, mas resolutiva em cada ciéncia, néao
havendo espaco a sobreposicdo (Peduzzi, 2001). Por sua vez a
transdisciplinaridade ndo se limita as interacdes e trocas entre
as disciplinas, apresenta invés uma proposta de eliminar os
limites entre as mesmas, procurando identificar os elementos da
equipa que melhor poderdo responder as necessidades do individuo

e que melhor pde em pratica os saberes coletivos (Costa, 2007).

Reconhecendo-se a mais-valia da diversidade dos alunos na sua
plenitude, é papel duma escola inclusiva a de encontrar formas
de lidar com essas diferencas, adequando os processos de ensino
as caracteristicas e condicgdes individuais de cada aluno e
mobilizando os meios de que dispde para que todos aprendam e
participem na vida da comunidade educativa. As equipas

educativas tém um papel decisivo e de autonomia na definicéo
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dessas estratégias e no acompanhamento dessa diversificacéo
curricular (DL n.° 54/2008). Um importante preditor de sucesso
da equipa escolar é a eficiéncia na identificacdo do problema.
Isso deve motivar os profissionais a investir um esforgo
significativo nessa aptid&o, recorrendo a todos os conhecimentos

possiveis (Pefla & Quinn, 2003).

As equipas devem atuar em todos os contextos onde o aluno se

°© 54/2018 como devendo existir

insere, sendo referidas no DL n.
em cada escola. Estas sdo constituidas por elementos permanentes
e por elementos varidveis. Isto é, sdo elementos permanentes da
equipa “multidisciplinar” os docentes que coadjuvam o diretor,
docente de educagdo especial, trés membros do conselho
pedagdgico com fungdes de coordenacdo pedagdbgica de diferentes
niveis de educacédo e ensino, e psicdlogo; sdo elementos variaveis
da equipa o docente titular de grupo/turma ou o diretor de turma
do aluno, consoante o caso, outros docentes do aluno, técnicos
do centro de recurso para a inclusdo (terapeuta da fala,

terapeuta ocupacional e fisioterapeuta) e outros técnicos gue

intervém com o aluno. Cabe a equipa:

a) Sensibilizar a comunidade educativa para a educacdo
inclusiva,; b) Propor as medidas de suporte a aprendizagem a
mobilizar; c) Acompanhar e monitorizar a aplicag¢do de medidas
de suporte a aprendizagem; d) Prestar aconselhamento aos
docentes na implementacdo de prdticas pedagdgicas inclusivas;
e) Elaborar o relatdrio técnico- pedagdgico previsto no artigo
21.° e, se aplicdvel, o programa educativo individual e o
plano individual de transi¢do previstos, respetivamente, nos
artigos 24.° e 25.°; f) Acompanhar o funcionamento do centro

de apoio a aprendizagem (DL n.° 54/2018 Cap III art 11°)
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Kemmis (2006) refere que os profissionais envolvidos num
processo de estrutura horizontal partilham reflexdes, decisdes
e responsabilidades, nédo sé sobre eles prdéprios, mas também sobre
a comunidade educativa e as suas respostas serdo em forma de
pratica transformada e cenarios vivenciados, em determinado
tempo e em determinado lugar. Além disso, sentem a necessidade
de uma sala de aula diversificada, que realmente contribua para
a melhoria da qualidade educacional oferecida aos alunos. Neste
sentido, a parceria entre os professores do ensino regular e da
educacgdo especial tem sido usada como uma das estratégias que
pode favorecer a aprendizagem dos conteudos contidos no
curriculo escolar (Duarte, 2008). Mas ndo deve ser a uUnica
parceria possivel, pois existe uma necessidade premente de
potenciar o trabalho entre diferentes ciéncias em prol dos
alunos. A equipa deve estar presente em todos os momentos para
partilhar e analisar a informacdo disponivel sobre o aluno e
recolher informacdo complementar sobre este, considerando-o nos
seus diferentes contextos de vida e tendo em consideracdo o seu
desempenho e o modo como o ambiente influencia esse desempenho.
Da mesma maneira, é legislada a obrigacdo da equipa escolar ser
capaz de caracterizar esses contextos (fatores ambientais) -
familia, relacgdes de vizinhanca, estabelecimento de educacéo
pré-escolar, escola, hospital - de forma a potenciar o maximo de
oportunidades para o aluno conseguir atingir os objetivos
planeados (DGE, 2015). As diné&micas de equipa bem-sucedidas
primam por espagos que levem os profissionais a expressar-se
socialmente, dialogando com os demais integrantes, ouvindo seus
pontos de vista, compartilhando ideias e administrando conflitos
que fazem parte desse processo (Alberti et al., 2014). Em Beato
(2013), professores que trabalham em ambientes inclusivos
afirmam que “a sua vida profissional e pessocal melhora [quando
participantes numa equipa multidisciplinar], pois o trabalho

fica mais estimulante, uma vez que permite a experimentacdo de
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varias metodologias e a consciencializacdo das suas praticas e

crencas” (p. 21).

No estudo de caso de Leite (2015), é referido gque grande parte
do trabalho colaborativo do agrupamento estudado é regulado pela
equipa diretiva, através da organizacdo das diversas reunides de
equipa, o que, no entanto, ndo impede um verdadeiro empenhamento
da parte de todos no sentido de tentar ultrapassar os obstaculos
que lhes vao sendo colocados. As reunides sdo referidas como
estando para além do simples “dar-se bem" com o0s pares ou
a partilha de material didatico; e que apesar de impostas, todos
os elementos da equipa assumem os pontos da agenda de trabalho
destas reunides com responsabilidade e reflexdo. Neste estudo de
caso, e uma vez que o profissional ndo pode agir isoladamente na
sua escola, criaram-se condigcdes de reflexdo 1individuais e
coletivas, através de uma lideranca que se considera eficaz e
que transmite aos seus profissionais energia, entusiasmo e

valorizacéo.

De acordo com Pereira (2011), é através da andlise de préaticas
educativas bem-sucedidas, como as referidas, e gque se baseiem
nas diretrizes da UNESCO (2009) qgque se conseguem identificam
fatores primdrios potenciadores do desenvolvimento de uma escola
inclusiva, nomeadamente uma lideranca eficiente, uma reflexédo
assertiva sobre as praticas, o comprometimento de todos os
profissionais da escola, alunos e comunidade, o© planeamento
sinérgico entre os profissionais da escola, a execugdo de
estratégias de coordenacdo e o reconhecimento profissional de
toda a equipa educativa. Segundo a ISSA (2010), wum dos
indicadores de qualidade da préatica educativa assenta no
trabalho colaborativo para o alcance das melhores praticas. E
referido por docentes entrevistados num estudo de Beato (2013)
a necessidade de conhecimento sobre “(..) esta tematica da

inclusdo e a existéncia de uma componente mais pratica [na sua
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formacdo]. Muitas das suas atividades didatica-pedagdgicas foram
desenvolvidas e executadas de forma empirica, tentando sempre
promover a inclusédo na sala de aula” (p. 71). Este estudo refere
que os docentes continuam a sentir dificuldades ao trabalharem
com criancas com alguma necessidade educativa especial e que
estas dificuldades se acentuam quando ndo trabalham em equipa.
Para eles, a dificuldade centra-se no “modo como fazer e o que

fazer” (Beato, 2013).

Para Ainscow e Booth (2004) cada escola deve fazer uma reviséao
da atuacdo da sua equipa pedagbdgica tendo em conta trés
dimensdes: Culturas, Politicas e Préaticas. Considerando que
Politicas se referem a como a escola é administrada e aos planos
de mudancas; Praticas tém a ver com o que é aprendido e ensinado
e como isso é feito; e Culturas refletem as relacgdes e os valores
e crencas profundamente enraizados, pois “mudar as culturas é

essencial para que se sustente o desenvolvimento” (p. 20).

A satisfacdo profissional estd diretamente ligada ao bom
funcionamento em equipa, pois as organizacdes dependem das
pessoas para existirem e as pessoas passam a maior parte do tempo
nas organizagdes, das quails dependem para suprir as suas
necessidades. Assim as pessoas influenciam a estrutura da
organizacdo onde estdo inseridas e o sucesso organizacional
reflete a performance dos seus colaboradores, bem como esté
dependente das atitudes destes. O grau de motivacdo de cada
agente também influencia esta performance, na medida em que o
processo de ativacdo e direcdo de um comportamento tem o intuito
de satisfazer uma necessidade, e por sua vez, essa necessidade
ou objetivo ¢é influenciado pelo grau de empenho demonstrado

(Martins, 2012).

No entanto, ainda que existam diretrizes para a promocdo de uma

boa préatica inclusiva, cada escola opta pelas suas praticas, com
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fundamento nos seus alunos e contextos, encaminhadas através dos
indicadores sugeridos pelo Ministério da Educacédo, pelo que néo
existe uma férmula exclusiva e universal que ©possa ser

operacionalizada por todas as escolas (Pereira, 2011).
2.2.2. FORMACAO

Silva (2007, cit. in Silva, 2009) refere que “trabalhar com todos
os alunos, no mesmo espaco, ainda que em cooperacdo (..) ndo é
uma tarefa linear que possa ser implementada sem uma retaguarda
de suporte que ajude a reflexdo sobre o processo. Sendo um
desafio qgque indiscutivelmente contribui para a melhoria do
ensino, é uma competéncia indiscutivelmente dificil” (p. 148).
Na auséncia de diretrizes, as escolas foram “respondendo como
sabiam e como podiam” a populacdes cada vez mais diversificadas.
Por esta razdo a formacdo continua dos profissionais ¢é
fundamental para que ndo se continue a trabalhar apenas na melhor
das intencgdes, com os alunos, familias e comunidade. Os aspetos
préticos e imediatos que resultam da nova legislacdo que apela
ao desempenho de competéncias especificas tém de ser alvo de
sessbdes de formacdo. Sdo varias as questdes que problemdticas do
desenvolvimento como as perturbacdes do espectro do autismo, a
multideficiéncia e a surdocegueira levantam a nivel da préatica
a que obrigam, sobretudo se a escola tiver em conta gque a mesma
ndo deve ser desenvolvida descontextualizada do projeto de wvida
que se pretende para cada um desses alunos, tendo sempre em
atencdo as suas potencialidades, as possibilidades das familias
e a capacidade de resposta que as escolas tém (Silva, 2009;

Fabricio, Souza & Zimmermann, 2007).

Day (2001) defende que os profissionais devem ter “oportunidades
para participar numa variedade de atividades formais e informais

indutoras de processos de revisdo, renovacdo e aperfeicoamento
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do seu pensamento e da sua acgdo e, sobretudo, do seu compromisso
profissional” (p. 16). As investigagdes tém vindo a demonstrar
que o desenvolvimento profissional aumenta quando é valorizado
um trabalho colaborativo, em gque existe uma constante interacdo
que permite a partilha de experiéncias de sucesso e a

aprendizagem com o0s erros dos seus pares (Simdo et al., 2009).

Considera-se que sejam organizados programas de estudo para a
qualificacdo de todos os profissionais envolvidos na escola
(Duarte, 2008) . Nesta ordem de ideias a formacdo dos
profissionais verifica-se como uma dimensdo estruturante da
mudanca e melhoria das préaticas curriculares inclusivas e, por
consequéncia, dos sistemas de educacdo e formacdo. A partir do
momento em que se entende a formagdo inicial como uma etapa
precedente a entrada na profissdo, a formacdo continua e o
conceito de desenvolvimento profissional continuo ganham novo
sentido e passam a ser tidos como elementos de referéncia, tanto
ao nivel da construcdo da identidade profissional, como da

concecgdo e operacionalizacéo dos processos de

ensino-aprendizagem (Day, 2001).

A formacdo pedagbdgica pensa as estratégias numa certa
padronizacdo e organizacdo que pressupde niveis, como a faixa
etdria, cultural, etc. No ensino inclusivo também se pode ter
algum nivel de organizacdo padrdo, mas é fundamental pensar na
singularidade do aluno numa turma. O profissional, em qualquer
que seja a sua Aarea de atuacdo, tem que ser capaz de sair do
padrdo a que estd habituado e poder ficar impossibilitado de
fazer algo que se situe no meio-termo, gerando um ambiente que
pode ser rotulado de “desorganizacdo da pedagogia”. 0
profissional gque se disponibiliza para trabalhar para a incluséao
deve ter algum tipo de formacédo, reconhecendo os seus limites e
as competéncias, e pensar o desafio como algo enriquecedor

(Fabricio, Souza & Zimmermann, 2007).
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Alguns estudos tém mostrado que os professores se sentem
desconfortaveis, inseguros e ansiosos quando tém de lidar com
alunos “diferentes” sem apoio de uma equipa interdisciplinar
(Silva, 2009) e, nesse sentido, a sua resisténcia a incluséo
pode estar relacionada com a falta de preparacdo gque assumem
ter. Sendo que nestas equipas interdisciplinares educacionais
deve estar integrado o TF (DL n°54/2018), importa perceber qual
a percecdo destes face ao que estd a ser feito para promover o
ensino inclusivo, e de que forma estes profissionais se revém
nas abordagens colaborativas de ensino, para se puder conhecer

as lacunas existentes e delinear possiveis solugdes.

2.3. EVOLUGCAO DA COLABORAGCAO DOS
TERAPEUTAS DA FALA NO CONTEXTO
ESCOLAR

A Terapia da Fala é uma ciéncia, com intersecdo entre as ciéncias
médicas e psicoldgicas, a linguistica e a educacdo, com um grande
espetro de abrangéncia de atuacdo, e surgiu como profisséo
auté4noma em Portugal hé& cerca de 50 anos, (CPLOL - Comité
Permanent de Liaison des Orthophonistes-Logopedes de 1’UE, 2013;
Guimardes, 2013). A regulamentacdo da profissdo foi obtida a 4
de junho de 1966, através da Portaria n.° 22034/66 do Ministério
da Saude e Assisténcia, sendo considerada uma profissdo de
reabilitacdo (Guimarédes, 2013) cujo perfil foi atualizado em
1976 pela Associacdo Portuguesa de Terapeutas da fala (APTE),

referindo o TF como:

“técnico de reabilitacdo que atua no campo da patologia
da comunicacdo verbal - em criancas e adultos - fazendo,

a partir da recolha dos dados semioldgicos, o
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diagndéstico, o progndostico e a terapéutica adequada. (..)
o seu trabalho deve realizar-se em equipa, consoante o
tipo de alteracdo, contemplando a especialidade de
otorrinolaringologia, de neurologia, da cirurgia maxilo-
facial, da psicologia, e da docéncia. (..) em servicos
hospitalares, centros oficiais ou privados
especializados em saude mental, surdez, paralisia
cerebral, afasia e deficiéncia mental, escolas e
colégios, associacbes de pais e cooperativas para a
educacdo e reabilitacdo de criancas inadaptadas”

(Guimardes, 2013, p.68).

Os TF s&o os técnicos responsaveis por promover o desenvolvimento
de atividades no ambito da prevencdo, avaliacdo e intervencéo
das perturbacdes da comunicacdo humana, englobando ndo sé todas
as funcdes associadas a compreensdo e expressdo da linguagem
oral e escrita, mas também de outras formas de comunicacdo ndo-
verbal (Decreto-Leili n.° 564/99 de 21 de dezembro). Estes também
intervém no ambito da alimentacdo e degluticdo (CPLOL, 2013).
S&do elementos ativos em equipas multidisciplinares nos
diferentes dominios cientificos, pois exercem a sua funcdo em
conjunto com outros intervenientes, nomeadamente os pais, o0s
médicos, os enfermeiros, os fisioterapeutas, os professores, os

educadores, os psicdlogos entre outros (RCSLT, 2016).

Este profissional estd apto a trabalhar em diversos locais, tal
como referido em Guimarédes (2013) e também de acordo com a APTF
(APTF, 2017b), nomeadamente em instituicdes de prestacdo de
cuidados de satde primarios, diferenciados e continuados
(centros de saude, hospitais, centros de medicina de
reabilitacéo), instituic¢des particulares de solidariedade

social, instituic¢des de reinsercdo social, centros de dia e lares
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de idosos, creches e Jjardins-de-infancia, escolas do ensino
basico e secundario, estabelecimentos de ensino particular e
cooperativo, bem como em &rea da investigacdo e/ou docéncia,
unidades de 1investigacdo, universidades publicas e privadas,

consultérios/gabinetes/clinicas privadas, domicilio e empresas.

2.3.1. ATUACAO NO CONTEXTO
EDUCATIVO

A integracdo dos TF nas equipas escolares ocorreu naturalmente
face a lacuna existente de respostas especificas para as
problemadticas de aprendizagem, bem como para fazer face a célere
integracdo de todos os alunos nas escolas regulares, que foi
ocorrendo com, primeiramente, a implementacdo do DL n.° 3/2008,
e atualmente continua com a nova legislacdo que alargou o leque
de atuacdo deste técnico, sendo diversificado o perfil
biopsicossocial dos alunos que podem usufruir deste recurso (DL

n.° 54/2018).

Efetivamente, considerando a elevada incidéncia de problemas da
linguagem e demonstrada a sua influéncia no sucesso escolar,
cabe a escola, como é o exemplo do contexto estudado por Loureiro
(2014), a criacdo de um espaco escolar inclusivo e promotor de
sucesso para todos os alunos, onde sdo reconhecidas as vantagens
da atuacdo do TF em contexto escolar, nomeadamente em sala de

aula, tendo por base uma perspetiva de incluséo.

Como as competéncias comunicativas e linguisticas se relacionam
diretamente com a aprendizagem e com a interacdo social, importa
reforcar que todas as criancas podem ser elegiveis para a

avaliacdo e acompanhamento em Terapia da Fala, desde que:
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(..) a sua capacidade de comunicar e/ou de deglutir
[esteja] diminuida, ou quando existem motivos para agir
em prevengcdo de alteragcbes de fala, 1inguagem,
comunicag¢do ou deglutigdo, procurando reduzir o grau
de incapacidade. (..) [isto é] se apresentar resultados
negativos quando é feito algum rastreio; estar
impossibilitado de comunicar, em diferentes contextos
e com vdrios parceliros; ser incapaz de se alimentar de
modo a manter uma nutricdo e hidratacdo adequada, ndo
gerindo acumulac¢bes de saliva na boca e na faringe;
ndo ser possivel comparar a sua capacidade comunicativa
com individuos da mesma idade, género, etnia e origem
cultural;, apresentar capacidades comunicativas
diminuidas que prejudiquem a sua prestacdo
educacional, social, emocional, ou estado de saude (..)

(ASHA, 2010, cit. in Lopes, 2017).

Segundo Ferreira et al. (1999) o campo de trabalho de um TF em
contexto educacional compreende trés funcgdes: (a) Assessoria,
(b) Consultadoria e (c) Terapia. Destas, o objetivo é atuar na
equipa como profissional competente nas 4reas acima referidas e
dar o seu contributo fora e dentro das salas de aula. Assim,
como assessor (a) deve transmitir os seus conhecimentos
especificos através de programas de formacdo, pequenos cursos,
palestras ou acdes de sensibilizacdo, tendo em consideracdo as
necessidades da equipa e escola a qgque pertence. Ainda como
assessor, o TF pode participar no planeamento, dando sugestdes
técnicas e tendo uma participacdo de caracter profildtico nos

diversos niveis de ensino.

Como consultor (b) o TF deve ser responsavel por esclarecer os

diversos elementos da equipa a medida gue surjam questdes
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relativas as suas &areas de intervencdo, assumindo uma troca de
informacdo constante. Desta forma, os professores ou outros
profissionais detetam alguma dificuldade num aluno e partilham
com o TF que por sua vez partilharad orientacgdes apds avaliacédo
formal ou informal, inserida numa atividade letiva num momento
oportuno, de preferéncia no contexto habitual sem
intercorréncias na rotina. Em escolas com poucos alunos &
possivel realizar triagens/rastreios em cada um, mas em escolas
maiores as avaliagdes restringem-se aos alunos sinalizados, quer
pelos professores quer pela familia. Ressalva-se a necessidade
de salvaguardar a saude mental de todas as criancas e evitar
sentimentos de exclusdo ou estigma quando se retira um aluno da
sua turma ou se faz alguma tarefa diferenciadora. Em termos de
capacitacdo, a informacdo disponibilizada deve ser doseada,
principalmente para progndésticos reservados, de forma a evitar
a “contaminacdo” do investimento libidinal para com aquele
aluno. Entende-se que até ao final da adolescéncia a maioria dos
diagnésticos, exceto os quadros severos precoces, deve ficar em
aberto. Deve-se trabalhar com a nocdo de estrutura em aberto
para mudanc¢as e reorganizagdes que podem tanto ser para pior
como para melhor, dependendo de diversas varidveis (Fabricio,

Souza & Zimmermann, 2007).

Relativamente a terapia (c), este tem sido um aspeto controverso,
no que & atuacdo diz respeito. E da competéncia escolar o
fornecimento de equipamentos necessarios para que o0s planos
curriculares dos alunos sejam alcancados, assim como é da
competéncia do TF manter-se atualizado em relacdo aos materiais
e equipamentos, de modo a potenciar a utilizacdo dos mesmos
(Virginia Department of Education, Office of Special Education
and Student Services, 2011). O ambiente de trabalho e as
instalacdes adequadas sdo elementos fundamentais quando se

pretende atingir metas e objetivos previamente delineados. Em
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Portugal ndo se encontra pré-estabelecida uma descricéao
referente aos equipamentos, materiais e o espaco fisico onde os
TEF possam realizar a terapia, porém, nos EUA estdo delineadas
leis que descrevem as condigcdes gque essas Aareas devem ter
nomeadamente, no IDEA e American with Disabilities Act of 1990
(Virginia Department of Education, Office of Special Education
and Student Services, 2011). O apoio a organizacdo dos ambientes
de aprendizagem relaciona-se com a preparacdo e fornecimento de
estratégias para adequar os espagcos que os alunos frequentam,
tal como a sala de aula, sendo de extrema importdncia que seja
realizado em equipa (ASHA, 2010; CRPG, 2015). No estudo de Lopes
(2017) o local mais frequentemente referido para realizar a
terapia nas escolas é numa sala prépria para terapias, mas
através das entrevistas verificou-se que ndo é uma pratica muito
recorrente, com os técnicos a enfatizarem diversas vezes que
realizam ou realizaram sessdes nas salas de aula, em corredores

e também na biblioteca.

Loureiro (2014) defende que o provisionamento de intervencéo
terapéutica em sala de aula pode ajudar os alunos a melhorar as
interacdes com os pares, que por sua vez melhora a percecdo que
esses pares tém sobre as competéncias comunicativas desse
colega, levando a um aumento de oportunidades para a interacdo.
Os TF estdo a ser chamados cada vez mais para este contexto
“natural” pois alguns ©professores sentem que a “suave”
introducédo dos técnicos tem potenciado o conforto sentido na sua
colaboracdo para a promogcdo do sucesso escolar, pois, de uma
forma geral o autor refere que tem havido um aumento expressivo
quanto a evolucédo da incidéncia de probleméticas do
desenvolvimento no contexto escolar. No entanto, acrescentou que
esta percecdo poderé ser influenciada pelo aumento da
sensibilidade dos professores na sinalizacdo destes problemas.

Perante esta hipdtese, pode-se inferir gque existe uma maior

26



sensibilidade dos professores devido ao trabalho colaborativo

que vai sendo desenvolvido em parceria com o TF.

Deno (1970, «c¢it. 1in Sanches-Ferreira, 2007) apresenta uma
proposta de avaliacdo do meio educativo, considerando como ©
ambiente escolar menos restritivo a sala de aula, devendo a saida
do aluno desse espaco ter por base uma justificacdo fundamentada.
Segundo Sanches-Ferreira (2007) a qualidade do ensino ndo é
prejudicada pela integracgdo dos alunos “dificeis” nas salas de
aula do ensino regular. O processo de entrada de qualquer aluno
na sala de aula deve incluir o recurso a ajudas e servigos
suplementares para maximizar 0 potencial educativo,
disponibilizando-se multiplos niveis de servigos com um vasto
leque de opgdes administrativas e educativas, bem como uma
variedade de padrdes de utilizacdo dos profissionais. Assim,
passam a englobar-se aspetos como: as varidveis de organizacéo
de sala de aula, o comportamento dos professores, os métodos e
procedimentos de ensino, adaptacdo de testes, diferentes formas

de recolha de informacdo e atuacdo de técnicos especializados.

Outros autores referem estratégias de parceria favoraveis como
as avaliacbes e rastreios em pequenos grupos e a participacdes
dos técnicos nas atividades de grande grupo; os professores
também reportam que a interacdo pessoal com os TF em sala de
aula é satisfatdéria (Pefia & Quinn, 2003). No entanto, ainda que
alguns estudos considerem que esta relacdo de equipa é exequivel
e vantajosa, o estudo de Ramos e Alves (2008), no contexto
brasileiro, indica que “o professor da classe regqular, face aos
restantes profissionais da escola, é agquele gque menos considera
ser da competéncia do TF tratar as alteragdes de aprendizagem,
ajudar na definicdo de formas adequadas do processo analiticos
do aluno, apoiar o processo de alfabetizacdo e participar no
planeamento do calendério escolar” (p. 240). Esta situacédo pode

demonstrar a falta de conhecimento dos sinais de alerta e das
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competéncias que o TF apresenta para auxiliar num adequado

desenvolvimento infantil.

Os modelos com Dbase nas praticas inclusivas idealizam
intervencgdes terapéuticas realizadas em ambientes naturais para
a crianca (ex: sala de aula) uma vez que promovem a facilitacéo
das competéncias comunicativas (Mills, 2004). Este autor sugere

os modelos de atuacdo inclusiva abaixo apresentados:

Modelo Descriciao

Supportive teaching Envolve uma combinagdo do modelo pull-out e o ensino direto em contexto de
sala de aula. Nesta abordagem o TF ensina matéria de acordo com o curriculo
escolar enquanto aborda os objetivos definidos no PEI Trata-se de um modelo
faseado, na medida em que primeiro o TF pré ensina a habilidade numa sessdo
em sala de terapia e individualizada, e numa segunda sessdo, ja em contexto de
sala de aula, ensina a competéncia a toda a turma com o professor presente. A
terceira sessdo pode envolver de novo o pull-out do aluno para explicagdes, e
assim sucessivamente até que o objetivo seja concluido (Mills, 2014).
Complementary Com esta abordagem, o TF assume um papel de tutor, sendo o professor da sala
teaching o principal instrutor, aquele que apresenta a maior dos contetidos educativos. O
TF presta apoio, e so intervém quando o aluno refere estar com dificuldades
(Mills, 2014).

Station teaching Tal como o nome indica, trata-se de um modelo em estacdo. O grupo de alunos
¢ repartido em duas partes, assim como o contetido programatico. Um grupo
recebe instrucdo do professor e outro grupo do TF, quando concluidos, os
grupos trocam de instrutor (Capilouto & FElksnin, 1994, citados por Mills,
2014).

Parallel teaching O TF continua a estar presente em sala de aula, e neste paradigma, a turma torna
a ser dividida, e o TF e o professor instruem cada metade da turma com os
mesmos contetidos educativos. Aqui é possivel que o professor realize o seu
trabalho de forma padronizada enquanto o TF pode proceder a adaptagdes para
que os alunos realizem as aquisi¢des necessarias (Capilouto & Elksnin, 1994,
citados por Mills, 2014).

Consultation O TF analisa, adapta, modifica e/ou cria material de intervencdo para cada
aluno, e faz observagdes regulares e continua do aluno em contexto de sala.
Retine com o professor com regularidade de modo a auxilia-lo no planeamento
e monotorizagdo do aluno (ASHA, n.d., citado por Mills, 2014).

Team teaching A palavra team remete para a esséncia deste modelo. A aula é ministrada pelos
profissionais que acompanham a crianca, tal como o professor, TF, terapeuta
ocupacional, fisioterapeuta, onde cada técnico aborda os temas da sua
especializagio (ASHA, n.d., citado por Mills, 2014).

Course for credit Este modelo sugere que as criancas com dificuldades comunicativas realizem
sessdes uma vez por dia, apoiadas por um terapeuta da fala. Este cria o
curriculo, planeia, ensina e atribui classificacdes a cada aluno, que sdo
colocados nas aulas de acordo com a sua idade ou nivel de escolaridade. As
criangas recebem servigos no ambiente menos restritivo, permitindo que ndo se
sintam excluidas ou menosprezadas quando sdo retiradas da sala de aula para
receber um apoio (Mills, 2014).

Tabela 1. Resumo adaptado de Mills (2004), retirado de Lopes
(2017)
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Estas praticas sdo descritas como promotoras de uma avaliacédo
mais fidedigna da crianca e permitem delinear objetivos mais
apropriados e compativeis com o curriculo educacional.
Possibilitam também um trabalho de equipa mais efetivo e por
consequente, um conhecimento aprofundado da relacdo da linguagem
e comunicacdo com as capacidades académicas e sociais. Também se
evidencia o facto de, ao ndo se excluir a crianca da sala,
promover-se um impacto positivo na vida da mesma, polis pode
participar em todas as atividades e, da mesma forma, toda a turma
pode  beneficiar da presenca de alguém diferenciado e
especializado em contexto de sala, uma vez que existem criancgas
cujas necessidades ndo se encontram identificadas e que podem
usufruir dessa sinalizacdo pela experiéncia do  técnico

(Frabicio, Souza & Zimmermann, 2007).

Em Portugal, frequentemente, o TF utiliza uma abordagem “pull-
out model”. Com este modelo o aluno é retirado do seu grupo da
sala de aula, para uma sala de terapias, com a finalidade de
realizar uma sessdo individual ou em pequenos grupos (Mills,
2004) . A ASHA (2010) aponta-lhe algumas limitac¢des, nomeadamente
a restricdo ambiental de uma sala de terapia em relacdo a sala
de aula, limitando a generalizacéao das competéncias
comunicativas aprendidas; o facto da avaliacdo da perturbacdo da
comunicacédo, por ser feita com recurso a materiais padronizados
e ndo tendo em atencdo a subjetividade de cada aluno, poder ser
ineficaz; a diferenciacdo dos objetivos terapéuticos com os
educacionais, focando-se em &reas estritamente terapéuticas e
ndo fomentando o trabalho em equipa; e o pouco tempo disponivel
para uma comunicacdo entre profissionais pois reduz o contacto

presencial.

29



Comparando estas abordagens com a realidade portuguesa tendo em
consideracdo a legislacdo em vigor, poderda afirmar-se que a
metodologia de assessoria (a) pode ir de encontro a uma parte do
modelo course of credit numa forma menos personalizada, ou seja,
o TF fica responsavel por disponibilizar informagdo e formacéo
sobre os marcos do desenvolvimento por idades e grau de
escolaridade, bem como estratégias gerais para colmatar
dificuldades que possam surgir. A consultoria (b) é Dbastante
préxima do modelo consultation, enquanto a metodologia terapia
(c) na sua vertente individual e em grupo, se aproxima do
supportive teaching, em particular, do tipo de trabalho

realizado em contexto de centro de apoio a aprendizagem.

Verificou-se escassez de producdo cientifica a nivel nacional
que explore esta realidade. Os TF que realizam um trabalho
interdisciplinar efetivo ndo devem cingir-se ao acompanhamento
dos alunos. Alids, o acompanhamento efetivo pode, em alguns
casos, ser evitado, se forem adotadas medidas de prevencdao,
concretizadas em acdes de educacdo para a saude. Estas devem
resultar do trabalho interdisciplinar entre professores e TF, e
porventura transdisciplinar, ©possibilitando a partilha de

conhecimentos e praticas de cada &rea (Loureiro, 2014).

Apesar do exposto, e de toda a evolucdo das politicas educativas,
varios autores mencionados em Bastos (2015) acreditam que em
Portugal se continua a seguir, em varios casos, uma educacdo de
cariz tradicional, sem contemplar o trabalho colaborativo
explanado neste projeto. E necessario averiguar a real percecédo
dos profissionais face a questdo da importédncia do trabalho
colaborativo e de que forma este se desenrola no contexto
escolar, tendo em mente uma abordagem inclusiva e construtora de
conhecimento. Conhecer a percecdo dos profissionais é essencial,
pois é na motivacdo dos agentes educativos que se cria a mudanca,

e se estes ndo considerarem como relevante a colaboracdo entre
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pares para o alcance de um ensino mas inclusivo e eficaz entédo

todas as leis ficardo por aplicar na sua esséncia (Kemmis, 2016).
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3. METODOLOGIA

3.1. JUSTIFICAGCAO, FINALIDADE E OBJETIVOS

A nocdo de TC pode ser interpretado como uma experiéncia de
dimensédo multifatorial. A natureza subjetiva e multidimensional
deste conceito conduz a uma maior dificuldade na avaliacdo e
consequente intervencdo, monitorizacdo e registo sistemético da

eficadcia do TC em contexto educacional (Marques & Duarte, 2013).

Se se acredita que o aluno pode ser construtor do seu prdéprio
conhecimento participando em tarefas de colaboracdo com os seus
pares, sob orientacdo de um profissional de educacdo, o0s
profissionais de educacdo podem e devem igualmente desenvolver
a sua competéncia e o seu perfil profissional em contacto com os
seus pares em local de trabalho. Esta perspetiva levanta um
conjunto de questdes que tém a ver, ndo sbé6 com a formacdo
propriamente dita (com as politicas e os processos de formacédo),
mas também com aspetos que se cruzam com O desenvolvimento dos
procedimentos de gestdo das escolas, enquanto locais de trabalho
e de aprendizagem de alunos e de profissionais (Simdo et al.,
2009). Este desenvolvimento pessocal e coletivo é t&o mais
evidente quanto maior for a participacdo dos seus agentes nas
diferentes tarefas em contexto escolar, podendo existir
diferencas entre individuos de uma mesma atividade laboral em
relacdo a sua satisfacdo com determinados aspetos profissionais

(Martins, 2012).

A aplicacdo de um instrumento especifico de recolha de dados
permitiréd determinar a percecdo do TC entre os TF envolvidos com
o trabalho educativo que desenvolvem, em determinado momento no
tempo e no espac¢co. Da mesma forma, poderd saber-se como & que 0s
processos de colaboracdo/ formacdo se podem refletir na
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qualidade do trabalho de um determinado grupo de profissionais
e no desenvolvimento de competéncias de cada um deles. Também se
poderad recolher informacdo sobre como é que se transferem os
saberes partilhados em processos de colaboracgcdo na escola e como
é¢ que sdo vividos e avaliados os processos de participacéo
estruturada em que colaboram e que envolvem a construcdo da sua

autonomia profissional.
Assim, assumiram-se como objetivos de investigacdo:

(1) caracterizar e compreender as dindmicas de trabalho
estabelecidas entre professores e terapeutas da fala no que diz

respeito ao desenvolvimento profissional e a gestdo do ensino;

(2) verificar a influéncia de diversos fatores (formacéo,
flexibilidade de mudanca, gestdo escolar) na participacdo dos

terapeutas da fala em dindmicas de trabalho colaborativo;

(3) avaliar a auto- e hétero percecdo das fungdes do

terapeuta da fala em contexto escolar;

(4) avaliar a percecdo gquanto ao grau de participacdo dos

terapeutas da fala nas dindmicas em sala de aula.

3.2. ABORDAGEM METODOLOGICA

A postura metodoldgica usada defende uma 1ldégica indutiva no
processo da investigacdo, isto &, os dados sdo recolhidos ndo em
funcdo de uma hipdétese predefinida que had que pdr a prova, mas
com o oObjetivo de, partindo dos dados, encontrar neles
regularidades que fundamentem generalizacgdes que serdo cada vez

mais amplas (Polit & Hungler, 2004; Coutinho 2008).
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Considera-se este um estudo de investigacdo quantitativa, no que
diz respeito a andlise de dados (Fortin & Nadeau, 2000). O
investigador “quantitativo” necessita de instrumentos
estruturados (como questiondrios ou entrevistas estruturadas)
com categorias estandardizadas que permitam encaixar as
respostas 1individuais. Obtém-se a credibilidade deste estudo
submetendo o instrumento a aprovacdo dos construtores das
miltiplas realidades em estudo e pode operacionalizar-se, por
exemplo, através do processo de revisdo por pares, que consiste
em permitir que um ou varios pares que sejam profissionais fora
do contexto mas que tenha conhecimento geral da problematica e
do processo de pesquisa, analisem os dados e testem as hipdteses

de trabalho (Coutinho, 2008).

A anadlise de conteudo pode ser efetuada de diferentes formas
consoante a questdo de partida da investigacdo. Para este estudo,
foi efetuada wuma andlise categorial relativa a diferentes
variaveis componentes da componente latente ‘“percecdo do
trabalho colaborativo” (Freire & Almeida, 2001). Também foi
utilizada uma metodologia guantitativa que deve seguir com rigor
um plano previamente estabelecido, apoiado em  hipbteses
claramente definidas e varidveis que sédo objeto de

operacionalizacdo (Coutinho, 2008).
3.3. AMOSTRA E POPULACAO

A populacdo desta investigacdo é constituida por profissionais
da classe de terapeutas da fala a trabalhar em territédrio
portugués. A selecdo da amostra foi feita, tendo em conta os
critérios de inclusdo referidos, através do método de amostragem

ndo-causal por conveniéncia (Hill & Hill, 2012).
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A amostra deste estudo é constituida por 46 individuos (n=46),
com uma média de idades de 30 anos sendo a maioria composta por
individuos na categoria de terapeutas da fala com

especializagdo/ pds-graduagédo.

Terapeutas da fala (n=46)

Idade Média 29,8

(anos) Desvio-padré&o 4,09

Minimo/Maximo - 22 - 40

Formacao Licenciatura - 15 (32,6%)
Pbs-Graduacdo/Curso Esp. - 21 (45,7%)
Mestrado - 9 (19,6%)

Doutoramento — 1 (2,2%)

Experiéncia | <1 - 3(6,5%)

1-5 - 15 (32,6%)

5-10 - 18 (39,1%)

>10 - 10 (21,7%)

Tabela 2 - Caracterizacdo SécioProfissional da Amostra

3.4. CONSTRUCAO DO INSTRUMENTO E
TRATAMENTO DE DADOS

Neste estudo o instrumento de trabalho foi um inquérito por
questiondrio, que pareceu ser o mais adequado tendo em conta o
tipo de investigacdo que se pretendia. Segundo alguns autores,
quando gqueremos avaliar a pratica pedagdégica importa abordar a
prética em diferentes vertentes, tentando obter um perfil de
atuacdo objetivo e completo (Simdes et al, 2009). Assim, na
construcgdo do questionadrio foi realizada uma andlise do conceito
de TC, com base na revisdo da literatura, que nos levou a definir
a quatro dimensdes de estudo: Desenvolvimento profissional;
Percecdo do trabalho colaborativo; Caracteristicas escolares -
gestdo do ensino em articulacdo; Percecdo das funcdes do

terapeuta da fala em educacéao.
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No dominio que se refere ao Desenvolvimento Profissional,

pretendeu-se caracterizar a amostra de participantes
relativamente ao valor atribuido a formacdo académica e
profissional e tentando diferenciar se a importédncia dada a
formagcd&o contribui para a importdncia atribuida ao trabalho
colaborativo. Tenta-se igualmente averiguar se a aprendizagem
realizada fora do contexto de trabalho aumenta o reportdrio
individual dos terapeutas da fala mais do que influéncia a
comunidade profissional, limitando a compreensdo e o impacto
coletivos dessa formacdo (Simdo et al, 2009). Estes itens
permitiram perceber dqual a percecdo dos terapeutas face ao
conhecimento sobre o trabalho de equipa e a sua aplicabilidade,
bem como quais as vantagens que traz a formacdo para o trabalho
colaborativo na selecdo das medidas adequadas a cada aluno.
Averigua também o conhecimento que tém face a existéncia de
formacdes sobre trabalho colaborativo em contexto educacional.
O desenvolvimento profissional inclui quer a aprendizagem
eminentemente pessoal, sem qualquer tipo de orientacdo, a partir
da experiéncia, quer as oportunidades informais de
desenvolvimento profissional vividas na escola, quer ainda as
mais formais oportunidades de aprendizagem ‘acelerada’ (Ribeiro

& Martins 2009).

No dominio que se refere a Percecdo do trabalho colaborativo as

respostas conseguidas nesses itens objetivaram a recolha de
informacdo sobre a importdncia do trabalho colaborativo nos
diversos momentos escolares, na planificacédo das atividades e na
resolucdo de situacdes-problema. Estes eixos relacionam -se de
forma interativa, o que permite a compreensdo de situacdes da
prética educativa nas suas respostas pois serdo postas em forma
de préatica transformada em cendrios. Segundo Barbosa (2008), o
processo de mudanca da pratica educacional envolve trés aspetos

a serem observados pelos proéprios profissionais: a dificuldade
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de alterar a pratica, o papel da reflexdo e a perspetiva de
construgcdo de uma pratica transformadora, destacando a questdo
da sua participacdo ativa. A reflexdo encontra-se no campo da
subjetividade, sendo que os obstédculos para a mudanca estdo tanto
no campo subjetivo como no objetivo. Considera-se que a reflexédo
ndo é um processo mecédnico, automdtico e casuistico, é sim uma
mediacdo no processo de transformacdo, ou seja, atua através do
sujeito, tendo por funcdo propiciar o despertar desse sujeito
para as questdes no conhecimento da realidade e alcancar uma
nova intencionalidade e um novo plano de agdo (Vasconcelos,
1997). O objetivo é refletir sobre a aprendizagem como pProcesso
interativo, através do qual os terapeutas aprendem sobre si
mesmos e sobre a realidade das suas praticas profissionais no

ato préprio da avaliacdo das suas acdes.

No dominio das Caracteristicas Escolares-Gestdo do ensino em

articulacdo as respostas aos itens pretenderam analisar de que

forma ¢é realizado o trabalho colaborativo, nos aspetos
logisticos e estruturais, tendo em atencdo se a gestdo escolar
permite a realizacdo do trabalho colaborativo e se existe
percecdo de que fatores influenciam a eficdcia da articulacéo
entre profissionais no ensino educacional. Pretendeu-se saber se
o0 trabalho colaborativo desenvolvido é possivel porque existe
uma estrutura de trabalho articulado e pensado em conjunto nas
escolas dos participantes. E se esta estrutura permitiu alcancar
melhor os resultados visados, com base no enriquecimento trazido
pela interacdo dindmica de varios saberes especificos, como é

defendido na literatura (Roldao, 2007).

No dominio da Percecdo das funcgdes do terapeuta da fala na

educacdo a andlise dos itens correspondentes permitiu saber de

que forma os terapeutas percecionam a sua participacdo no
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contexto escolar e de que forma as fungdes definidas por estes
sdo aplicédveis no contexto educacional, nomeadamente em sala de
aula. Segundo Lopes (2017) como os modelos inclusivos visam a
promocgdo do desenvolvimento de todos os alunos, importa perceber
de que forma as profissionais percecionam como s&o fornecidos os

apoios, condic¢cdes e oportunidades na educac¢do inclusiva.

Assim, neste trabalho, operacionalizamos o conceito TC através
de quatro grupos de questdes relativas aquelas dimensdes. O
questiondrio passou por um estudo prévio, através da inquiricéo
de um painel de peritos, com formacdo em terapia da fala, e que
ndo participaram da pesquisa. Este painel analisou um pool
inicial de questdes possiveis quanto ao seu grau de clareza e
compreensdo pelo leitor (Apéndice I), e identificando a que
dimensdo do estudo pertencia cada pergunta, para validacdo de
contetido do questiondrio. O instrumento foi construido com base
na aprovacdo dos pares selecionados, apds a sua analise dos dados
e teste das hipdteses de trabalho (Coutinho, 2008). Segundo Godet
(1997), esta forma de construcdo de instrumentos de recolha de
dados é inserida num método (baseado em Delphi) que estrutura o
processo de comunicagdo em grupo, de forma a que esse Processo
seja efetivo, permitindo a um grupo de pessoas, como um todo,
lidar com um problema complexo. E uma metodologia que permite
analisar dados qualitativos e que permite descobrir opinides de
especialistas através da realizacéo de uma série de
questionidrios. Ou seja, o0s resultados da pesquisa depois de
agregados sdo entregues aos especialistas, para gque possam
reformular as proposicdes apresentadas. O nUmero de rondas
elaboradas varia de acordo com o grau de consenso atingido pelos
especialistas, sendo esse consenso entendido a nivel individual.
Se houver uma discrepéncia muito elevada na opinido de um dado

especialista nas varias rondas, nd&o se podera chegar a um
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consenso. Situacdo que ndo se verificou neste questionéario,

tendo havido consenso.

As respostas obtidas permitiram fazer uma selecdo das perguntas
menos claras e geradoras de duvidas, reformulando-as ou
eliminando aquelas que ndo permitissem opinides diferenciadoras.
Num universo inicial de 37 itens distribuidos pelas 4 dimensdes
com um numero de itens bastante dispar, finalizou-se com 27 itens

com as categorias uniformizadas em =7 itens cada.

Este questiondrio estd dividido em duas partes, a primeira
voltada para caracterizacdo socioprofissional da amostra visando
destacar aspetos relacionados com o perfil dos participantes
(idade, formacédo, experiéncia), e a segunda relativa as quatro
dimensdes. Os itens do inquérito foram construidos sob a forma
de pergunta fechada, optando-se por uma escala tipo Likert de
quatro alternativas, com alguns itens formulados na positiva e
outros na negativa, o que permite uma verificagcdo do consenso
nas respostas dadas (Almeida & Freire, 2001). Para cada item o
numero de respostas possiveis foi definido em quatro (concordo
totalmente, concordo frequentemente, discordo frequentemente,
discordo totalmente), para evitar a tendéncia “conservadora” de
uma resposta no meio da escala. Esta tendéncia estd especialmente
ligada com perguntas “sensiveis” sobre atitudes, opinides ou
satisfacdes, ou seja, perguntas que tratam de opinides, ou
perguntas em gque o respondente pensa que pode estar a correr um
risco se der uma resposta positiva (ou negativa, i1isto é, né&o
representativa da verdadeira opinido), portanto prefere evitar

0 risco selecionando uma resposta “neutra” (Hill & Hill, 1998).

Apbs didentificar a populacdo pretendida, constituida por
terapeutas da fala a trabalhar em contexto escolar, realizou-se

a divulgacdo dos questionarios através da internet, em formato
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digital. As informag¢des recolhidas foram submetidas a analises

estatisticas, com o apoio da ferramenta informdtica Excel.

3.5. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO
DOS RESULTADOS

A partir da andlise de dados, aspira-se mostrar os resultados
obtidos pelo instrumento de recolha de dados “questionario de
percecdo do trabalho colaborativo” e interpretéa-1o
paralelamente, com base nas varias categorias relativas com os

conceitos aclarados no capitulo da Fundamentac&o Tedbrica.

Os 1nquéritos recolhidos sdo naturalmente diversificados de
acordo com a perspetiva em que se coloca cada TF. Desta forma,
a analise dos dados obtidas através deste instrumento de dados
possibilitou recolher um conjunto significativo de informacdes
sobre como cada profissional trabalha e promove a inclusdo em
contexto educativo, bem como a sua opinido sobre este processo,

objetivando:

(1) caracterizar e compreender as dindmicas de trabalho
estabelecidas entre professores e terapeutas da fala no que diz

respeito ao desenvolvimento profissional e a gestdo do ensino;

(2) wverificar a influéncia de diversos fatores (formacéo,
flexibilidade de mudanca, gestdo escolar) na participacdo dos

terapeutas da fala em dindmicas de trabalho colaborativo;

(3) avaliar a auto e hétero percecdo das funcgdes do terapeuta da

fala em contexto escolar;
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(4) avaliar a percegcdo dquanto ao grau de participacdo dos

terapeutas da fala nas dinémicas em sala de aula.

Nesta seccdo sdo apresentados os resultados obtidos divididos em
4 areas, de acordo com a categorizacédo dos itens do questionéario.
Sdo apresentadas tabelas que resumem as respostas as perguntas
dos inquéritos suscetiveis de tratamento estatistico. As
legendas expdem numeros de 1 a 4, sendo que o 1 representa as
respostas “Concordo Totalmente”, 2 “Concordo frequentemente”, 3

“Discordo frequentemente” e 4 “Discordo Totalmente”.

Importa referir que ndo houve diferencgas significativas nas
respostas quanto aos anos de experiéncia dos formandos nem quanto
ao grau de formacdo académica. Excecionalmente, no item “a
presenca do TF na sala de aula permite a identificacdo da
necessidade de ajustamentos nos métodos de ensino”, da categoria
“Percecdo das funcgdes do terapeuta da fala na educacgao”,
verifica-se uma tendéncia mais conservadora dos terapeutas com

mais anos de experiéncia e que é exposta abaixo.

3.5.1. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Considerando a informacdo recolhida, os inquiridos revelam que
os TF tém consciéncia da importdncia da formacdo para o alcance
do trabalho colaborativo, com 56,5% afirmando qgque Concordam

A\Y

frequentemente que o desenvolvimento profissional esté
diretamente ligado ao desenvolvimento pessoal que se adquire com
o trabalho colaborativo”. As respostas selecionadas refletem uma
representacdo conceptual concordante com a fundamentacdo tedrica
deste trabalho, pois, e de acordo com Leite (2015), denotam a
necessidade de compreensdo pelo outro, estabelecendo com os seus
pares relacdes de interacgdo e de intercompreensdo, que passam,

necessariamente pela capacidade de saber ouvir, com respeito

pelas diferentes opinides, e deixando para tras o
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individualismo, acreditando que assim potenciam © seu

desenvolvimento e crescimento profissional e pessoal.

No entanto, 93,5% da amostra considera ndo conseguir encontrar
formacdes sobre “trabalho colaborativo em contexto escolar”, o
que prejudica a evolucgdo das metodologias de aprendizagem e por
sua vez a aplicacdo de um trabalho colaborativo efetivo. Em Neto
(2018), a auséncia de formacdo dos profissionais é destacada
como estando na origem da insatisfacdo dos diferentes
entrevistados, salientando-se a dificuldade em encontrar

profissionais com qualificag¢des para a inclusao.

Houve uma dispersdo de opinides face ao tipo de formacdo que uma
equipa pedagdgica deve obter, tendo em consideracdo as vantagens
e desvantagens de todos os membros usufruirem das mesmas
formacdes. Ou seja, 28,3% consideram que as mesmas formacdes
devem ser realizadas por todos os membros da equipa, e 32,6%
acham que devem ser realizadas formagcdes diversificadas.
Teoricamente, e tendo por base um modelo de atuacdo em equipa
transdisciplinar, havendo uma eliminacdo dos limites entre os
diferentes saberes, importa haver uma partilha de aprendizagens,
logo todos os membros deve usufruir de uma base comum de

conhecimento (Costa, 2007).

Relacionando o papel da comunicacdo de equipa com a eficacia do
trabalho colaborativo, abordado na fundamentacdo, 82,6% dos
inquiridos Concordam totalmente gque “a comunicagdo constante com
outros profissionais é requisito obrigatério para um

desenvolvimento profissional efetivo”.

Esta comunicacdo também prevé passagem de informacdo académica
entre pares, e de que forma os elementos das equipas pedagdgicas
consideram vantajoso receber formagdo de outras <classes

profissionais, nomeadamente professores e terapeutas da fala.
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Assim, 46,7% e 36,7% dos inquiridos Concordam ou Concordam
Totalmente que os “professores-formadores devem ter um papel
ativo na realizacdo de formacgdes para terapeutas da fala”. Da
mesma forma que, 66,7% e 28,3% Concordam totalmente ou Concordam

ANY

que 0s terapeutas-formadores devem ter um papel ativo na

realizacdo de formacdes para a classe docente”.

Em termos de adaptacdo profissional, ndo houve uma grande
percentagem de respostas na mesma opgdo, mas 63,1% afirmam
Concordar gue houve necessidade de “mudar a pratica profissional
para se adaptar ao método colaborativo da escola”, ao nivel de
praticas e atividades didrias, modificacdo de settings de
trabalho, aplicacdo de conhecimento e crencas sobre a inclusédo.
Segundo Silva (2007) a resisténcia a inclusdo pode estar
relacionada com a falta de preparacdo que os profissionais dizem
ter. Os resultados da investigacdo de Silva (2009) a propdsito
da relevéncia da formacdo continua dizem que esta contribui para
uma mudanca de atitude, com o aumento da autoconfianca dos
profissionais, facilita a aquisicdo de competéncias no
desempenho da pratica pedagbégica e no desenvolvimento de

conhecimentos de outras &reas.

Item 1 CT 2 CF 3 DF 4 DT
o desenvolvimento profissional | 13 26 7 ——
estéa diretamente ligado ao

(28.3%) (56.5%) (15.2%)
desenvolvimento pessoal dque se
adquire com o trabalho
colaborativo
Consigo encontrar formacdes sobre | 1 2 22 21

“trabalho colaborativo em contexto (2’ 2%) (4’ 3%) (47 ) 896) (45’ 75

escolar
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A formacdo deve ser realizada de | Q 13 15 9

forma diferenciada nd&o havendo

(19, 6%) (28, 3%) (32,6%) | (19,6%
vantagem em todos os membros de
uma equipa pedagdbgica obterem o )
mesmo tipo de formacéo
A comunicacédo constante com outros | 38 8 —— ——
profissionais é requisito
(82, 6%) (17,4%)
obrigatério para um !
desenvolvimento profissional
efetivo
professores-formadores devem ter | 17 21 5 3
um papel ativo na realizacdo de (37%) (45,7%) (10, 9%) (6,5%)
14
formacdes para terapeutas da fala ! !
Terapeutas-formadores devem ter um | 3] 12 3 _
papel ativo na realizacdo de (67,4%) (26,1%) (6,5%)
(] [e]
formacdes para professores ! ! !
Tive de mudar a minha préatica | 8 21 11 6

profissional para me adaptar ao (17,4%) (45 7%) (23, 9%) (13%)
14 4 ] [}

método colaborativo da escola

TABELA 3: DADO ESTATISTICOS FORMACAO PROFISSIONAL

3.5.2. PERCEGCAO DO TRABALHO COLABORATIVO

Nos itens referentes a esta categoria abordaram-se questdes
relativas a forma como o trabalho colaborativo em contexto
educacional, entre professores e terapeutas da fala, é

percecionado pelos ultimos.

Quando questionados sobre o TC e a sua influéncia em termos de
empenho profissional, os ingquiridos demonstram concordar gue
quanto maior o envolvimento dos profissionais, maior o ganho
para os alunos. Dados que se coadunam com outros estudos, como
o de Neto (2018) ou Lopes (2017), que referem que o TF colabora
juntamente com outros profissionais, tendo em consideracdo os
objetivos de outras valéncias, de forma a proporcionar uma
inclusdo efetiva dos alunos. Este empenho por vezes &
condicionado pela forma como os individuos se relacionam, e 63%

Concordam que tiveram que “mudar a forma de atuar socialmente
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para se adaptar ao método colaborativo da escola (competéncias
de negociacéo, competéncias de resolucdo de problemas,
comunicacdo)”. O que pode refletir o perfil flexivel dos
inquiridos, na medida em gque se mostram disponiveis para se

adaptar a novas formas de atuar.

O nivel de motivagdo para a mudanca influencia o clima
organizacional e ©por sua vez potencia ou prejudica o
desenvolvimento profissional, pois o desempenho é a conjugacdo
da competéncia e do empenho, onde “a competéncia é adquirida
pelos conhecimentos, formacdo e experiéncia e o empenho provém
de dois fatores: a autoconfianca (seguranca em saber fazer e
fazer bem) e a motivacdo (interesse e satisfacdo conseguida com

a realizacdo da tarefa)” (cit. in Martins, 2012, p.19).

Revendo possiveis desvantagens face ao trabalho colaborativo em
sala de aula entre professores e terapeutas da fala, tem-se a
presenca de sentimentos de intrus&o de outros no seu dominio
profissional, com 39,1% Discordando Totalmente e 28,3%
Discordando que essa percecdo exista, embora 21,7% Concorde que
possa existir intrusdo entre diferentes 4&reas profissionais

quando se realiza TC.

Sentimentos de ansiedade, stress e desconforto no TC sé&o
relatados como resultado de um conflito entre diferentes
necessidades, nomeadamente a (1) necessidade de realizacéo,
referente ao impulso de realizacdo, de exceléncia e de ser bem-
sucedido em situacdes de competicdo, pois os individuos com esta
necessidade gostam de assumir responsabilidades para encontrar
solucdes para os problemas; (2) a necessidade de afiliacdo que
consiste no desejo e vontade de ter amizades e ser aceite por
outras pessoas, preferindo situacdes mais cooperantes do que
competitivas e desejando relacionamentos que impligquem elevado

grau de mUtua compreensdo; (3) e a necessidade de poder,
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relacionada com o desejo de influenciar e controlar o
comportamento dos outros, motivando mais o estatuto, o prestigio
e o desejo de ganhar influéncia sobre os outros, tendo impacto

sobre estes (Martins, 2012).

Por outro lado, a referéncia a obrigatoriedade de constante
andlise das decisdes tomadas foi compartilhada pelos inquiridos,
com 63% da amostra concordando que, de facto, hd uma necessidade
acrescida na andlise das decisdes tomadas quando se realiza um
trabalho colaborativo no ensino. A tabela indica que 95, 7% destes
mesmos individuos referem que a colaboracdo prdéxima entre
professores e terapeutas da fala ndo diminui a responsabilidade
de cada um na orientacdo das atividades com os alunos, sendo
gue noutro item 97,8% da amostra Concorda Totalmente que “o TC
aumenta o compromisso para com o aluno” sendo essencial a
continua troca de informacdo para que se alcancem os objetivos

definidos em conjunto.

Em termos praticos esta colaboracdo entre professores e
terapeutas da fala passa por aspetos como elaboracao do
relatério técnico-pedagdgico ou elaboracdo dos planos de
intervencdo terapéutica, entre outros. No questiondrio, 45,7%
e 30,4% das respostas ao item “A elaboracédo do relatdério técnico-
pedagdégico (RTP) exige reunides frequentes entre professor e
terapeuta da fala” foram Concordantes e Concordantes totalmente;
j& no item “Os planos de intervencdo terapéutica sdo regularmente
elaborados em conjunto com professor titular ou diretor de turma
e professor de educacdo especial (se aplicéavel).” 45,7%
Discordaram e 23,9% Concordaram, o qgque pode indicar uma maior
dificuldade na partilha de conhecimentos mais ©préaticos e
cientificos, nomeadamente estratégias, ou o facto da informacéo
que consta deste documento dever ser parte integrante do RTP e

portanto ja foi discutida previamente.
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Outra possivel desvantagem para a colaboracdo efetiva entre

professores e terapeutas

interacgdes de partilha,

da fala é o tempo despendido nas

podendo ocupar demasiado tempo e por

isso ser de dificil aplicacgdo no periodo letivo (Loureiro, 2014).

As respostas foram dispersas, o que pode indicar alguma dualidade

de critérios,

estando relacionada com a existéncia ou ndo de

tempo planificado para trabalho de equipa nos hordrios laborais.

Este item foi analisado na categoria das fungdes do terapeuta da

fala.

Item 1 CT 2 CF 3 DF 4 DT
Mudar a forma de atuar socialmente | 10 19 14 3

ara se adaptar ao método
P P (21,7%) | (41,3%) | (30,4%) | (6,5%)
colaborativo da escola (competéncias
de negociagdao, competéncias de

resolucdo de problemas, comunicacdo)
A colaboracdo entre professores e | § 10 18 13
terapeutas da fala acarreta

P (10.9%) | (21,7%) | (39,1%) | (28,3%)

sentimentos de intrusdo de outros no

seu dominio profissional.
A colaboracdo entre professores e | 9 29 6 2
terapeutas da fala obriga a uma (19 69) (63%) (139» (4 3)

(¢} [e]
andlise constante das decisdes ! !
tomadas.
A colaboracgéo préxima entre | 36 8 1 1
professores e terapeutas da fala néao (78 3%) (17, 4%) (2 29) (2 29)
(o) [¢] ¢}
diminui a responsabilidade de cada um ! ! ! !
na orientacdo das atividades com os
alunos
A colaboracéo préxima entre | 35 10 1 ——
professores e terapeutas da fala
(76,1%) | (21,7%) | (2,2%)

aumenta o compromisso para com O ! ! !
aluno
A elaboracdo do relatério técnico-| 14 21 10 1
pedagdgico (RTP) exige reunides (30 4%) (45 7%) (21,7%) (2,2%)
frequentes entre professor e a ! ! ! !
Os planos de intervencdo terapéutica | 4 11 21 10

sdo regularmente elaborados em (8,7%) (23 9%) (45 7%) (21 7%)

’ ’ 14 14

conjunto com professor titular ou
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diretor de turma e professor de

educagdo especial (se aplicavel

TABELA 4: DADOS ESTATISTICOS PERCEPCAO DO TC

3.5.3. PERCECAO DAS FUNGCOES DO TERAPEUTA
DA FALA EM EDUCACAO

Como referido na fundamentacd&o tedrica, o TF participa
ativamente no contexto educacional e a forma como essa atuacédo
é percecionada pelos préprios é analisada a luz das respostas

aos itens desta categoria.

A presenca do TF em sala de aula acarreta opinides convergentes,
na medida em que, no que concerne a relacdo com os professores,
65% dos inquiridos Discorda Totalmente que esta presenca
“diminua a autonomia dos professores”, bem como 89% Concorda
Totalmente e Concordam que “a presenca do TF na sala de aula
permite a identificacdo da necessidade de ajustamentos nos
métodos de ensino”. Isto é, os inquiridos consideram que se os
diferentes perfis dos alunos comprometem a aquisicdo da
informacdo, a interacdo com a sociedade e limitam a sua
participacéo nas atividades nos diversos ambientes
diferenciados, tem que existir diferenciacdo de métodos de
ensino. Com efeito, a presenca destas diferencas condiciona as
suas experiéncias ao nivel do desenvolvimento e da aprendizagem,
pois a sua participacdo ndo se dirige apenas a tarefas isoladas,
mas também a situacodes da rotina escolar, incluindo
oportunidades de inclusédo e experiéncias significativas. Assim,
a participacdo ativa destas <criancas/adolescentes e o seu
envolvimento sé pode ocorrer numa relagdo estreita com o

ambiente, em que as mesmas assumam um papel ativo nas diversas
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interagdes que ocorrem no mesmo com as devidas adaptacgdes

(Hanzen, 2018; Duarte, 2008).

De interesse salientar que o0s terapeutas com mais anos de
experiéncia (+10) optaram por respostas mals conservadoras,
discordando que eventualmente a presenca do TF em sala de aula

tenha impacto no ajuste de métodos de ensino.

No entanto, 43,3% e 38,3% Concordam Totalmente e Concordam,
respetivamente, que ¢ “fundamental para os alunos a préatica
terapéutica em contexto individual, fora da sala de aula”, isto
é, defendendo uma pratica externa excluem a pertinéncia e
importancia das sessdes em contexto. Da mesma forma, 40%
Concordam Totalmente que “As avaliacdes terapéuticas ndo devem
ser realizadas em sala de aula, pois enviesam os resultados”.
Verifica-se que, como também confirma Neto (2018) no seu estudo,
h4d uma maior consciéncia de todos os participantes para a
importédncia do TC, no entanto, ainda existem fragilidades ao
nivel do envolvimento e comunicacdo entre profissionais. Os TF
reconhecem e tentam colocar o foco na funcionalidade, mas depois
verifica-se tendencionalmente que o apoio é prestado de um modo
mais individual, reconhecendo as fragilidades que existem
relativamente ao trabalho de equipa e de articulacdo com outros
contextos de vida. Este autor refere no seu estudo que os TF
reconhecem que as suas praticas ainda acontecem mais em contextos
fora da sala de aula, mas destaca o contexto recreio como um
espaco recente-comum para atuacdo dos TF, sendo um espaco de

exceléncia para potenciar a comunicagdo entre profissionais.

As opinides ndo foram expressivas face a eficiéncia da pratica
terapéutica em sala de aula, nomeadamente no concerne a
objetividade profissional do terapeuta da fala quando exerce a
sua funcdo nesse contexto, embora os estudos referidos (ASHA,

2010; Mills, 2004) considerem como guidelines de boas praticas
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a realizacdo de avaliacdo e intervencdo terapéutica nos
contextos reais do aluno. Importa referir que a soma dos
resultados de Discordo e Discordo Totalmente perfaz 67,4%, o que
pode indicar tendéncia para a amostra considerar a permanéncia

da objetividade terapéutica mesmo no contexto de sala de aula.

O trabalho realizado pelos TF é percecionado pelos préprios
como sendo um fator positivo e preponderante na aplicacdo das
medidas educativas selecionadas para os alunos, pols cerca de
90% concordam que “a colaboracdo do TF acelera a aplicacdo das
medidas educativas”. Estas medidas sdo atribuidas de acordo com
0 grau de dificuldade que cada aluno apresenta face a diversos
desafios e contextos, dependendo de uma avaliacdo rigorosa e

multidisciplinar (DL n°54/2018).

Nesta categoria importou também analisar os resultados do item
“na préatica do terapeuta da fala n&o estd previsto tempo "ndo-
letivo" para a colaboracdo com os professores”. Mais uma vez,
a soma das respostas “Concordo totalmente” e “Concordo
frequentemente” em 82% assume um papel de relevo nos resultados.
De facto, como os terapeutas afirmavam no estudo de Lopes
(2017), o tempo ativo no contexto educacional é escasso e uma
grande percentagem de tempo é despendida em terapia direta, néo
estando estipuladas horas ao longo do hordrio semanal para
reunides interdisciplinares. O autor refere que essas reunides
sdo geralmente realizadas no periodo pbés-laboral, o que acarreta
sentimentos de exaustdo e os outros colegas ja& ndo estdo téo
disponiveis. Também em Neto (2018) os resultados séo
coincidentes, acentuado o condicionamento na realizacdo de
reunides e momentos de partilha no hordrio das sessdes de

terapia.
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Item 1 CT 2 CF 3 DF 4 DT
Considero fundamental para os alunos | 18 19 9 J———
a préatica terapéutica em contexto
(39,1%) | (41,3%) | (19,6%)
individual, fora da sala de aula. ! ! !
A presenca do Terapeuta da fala na | 20 21 5 ——
sala de aula permite a identificacéao (43 5%) (45 7%) (10, 9%)
°
da necessidade de ajustamentos nos ! ! !
métodos de ensino
Os terapeutas da fala perdem | 3 12 16 15
objetividade na pratica profissional (6,5%) (26,1%) (34,8%) (32, 6%)
[} (] 4 4
quando estdo em sala de aula ’ !
As avaliagdes terapéuticas ndo devem | 21 15 7 3
ser realizadas em sala de aula, pois (45,7%) (32, 6%) (15,2%) (6,5%)
[e] [e]
enviesam os resultados. ’ ’ ! !
A préatica do terapeuta da fala em sala | ] 1 14 30
de aula diminui a autonomia de cada
(2,2%) (2,2%) (30,4%) | (65,2%)
profissional. ! ! ! !
A pratica do terapeuta da fala acelera | 21 21 4 ——
a aplicacdo das medidas educativas (45,7%) (45,7%) (8,7%)
’ ’ r /s
Na préatica do TF ndo estd previsto | 19 19 5 3
tempo ndo-letivo para colaboragdo com (41 3%) (41 3%) (10, 9%) (6,5%)
€] [¢]
os professores ! ! ! !

TABELA 4: DADO ESTATISTICOS PERCEPCAO FUNCOES DO TF EM EDUCACAO

3.5.4. CARACTERISTICAS ESCOLARES - GESTAO

DO ENSINO EM ARTICULAGAO

Nesta categoria de itens pretendeu-se analisar a forma como o

trabalho colaborativo, nos aspetos logisticos e estruturais é

visto pela gestdo escolar. Pretendeu-se saber se o trabalho

colaborativo desenvolvido entre profissionais no ensino ¢é

influenciado pela estrutura de trabalho articulado e pensado em
conjunto nas escolas dos participantes, tendo em conta o projeto
educativo, as diretrizes superiores e as dindmicas sociais.

51



Assim, foi possivel apurar que 45,7% dos inquiridos Concordam
que na sua escola ndo “estejam a ser aplicadas as alteracdes
necessarias para uma parceria mais eficaz entre profissionais”.
Ou seja, face ao legislado, h& um sentimento de possivel
frustracdo por nao estarem a ser planeadas e executadas as
medidas necessédrias para a fomentacdo do trabalho colaborativo,

quando existe motivagdo para a sua implementacéo.

Essas medidas podem passar, por exemplo, por organizagdo de
calendarizacdo de atividades para os profissionais, marcacdo de
reunides periddicas e promogcdo de momentos de partilha entre

todos os elementos da equipa (Alberti et al., 2014).

De acordo com os inquiridos, 54,3% Concordam Totalmente que “A
escola deve promover a colaboracdo entre profissionais através
da partilha informal de experiéncias (e.g.: tertulias, grupos de
reflexdo)”. Da mesma forma que 67,4% dos inquiridos, juntando as
opinides de Concordo Totalmente e Concordo, acha que “A escola
deve organizar atividades fora do contexto 1letivo para os
elementos das equipas educativas (e.g. saidas, teambuilding

meetings, passeios)”.

No entanto, na realidade o que fica evidente, como 42,2% dos
individuos da amostra assumem, a escola ndo promove essas
“reunides frequentes de equipa para (re)avaliacdo do aluno”.
Isto é, parece haver um desfasamento entre o que os profissionais

precisam e o que a gestdo escolar oferece.

Segundo Abelha (2011) a qualidade educativa depende, em grande
parte, da proépria cultura docente ou escolar que, pPor sua vez,
depende de diversos fatores, tais como, as caracteristicas
organizacionais da escola, as condicgdes especificas do trabalho
docente, os tipos de interacdo e comunicacdo entre os varios

atores educativos. A cultura docente assume, assim, um papel
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preponderante que tanto pode facilitar Ccomo trazer
constrangimentos aos “processos de reflexdo e intervencédo” (p.

110).

O mesmo se aplica a formacgcdo, tida como fundamental para as
aquisicdes e boas praticas em TC (Sanches-Ferreira, 2007).
Apesar de 85% dos individuos Concordar Totalmente que “a escola
deve promover acdes de informacéo sobre temdticas de
comunicacdo, aprendizagem e/ou rotinas didrias para encarregados
de educacdo e profissionais de educacdo”, neste estudo, 54,3%
Discordam que, efetivamente, a direcdo da escola onde trabalham
“encoraje a participacdo dos profissionais em atividades de
formacdo e desenvolvimento profissional”. Apenas 28,3% Concordam

que haja algum investimento formativo para a comunidade escolar.

Item 1 CT 2 CF 3 DF 4 DT

Na minha escola, n&o considero que | 12 21 12 1
estejam a ser aplicadas as alteracdes (26,1%) (45,7%) (26,1%) (2,2%)

necessarias para uma parceria mais

eficaz entre profissionais.

A escola deve organizar atividades | 12 19 14 1
fora do contexto letivo para os (26,1%) (41,3%) (30’4%) (2’2%)

elementos das equipas educativas

(e.g. saidas, teambuilding meetings,

passeios) .
A escola deve promover a colaboracédo | 25 19 2 ——
entre profissionais através da

(54,3%) | (41,3%) | (4,3%)

partilha informal de experiéncias

(e.qg.: terttlias, grupos de

reflex&o).

A minha escola promove reunides | 4 8 24 10
frequentes de equipa para (re)

(8,7%) (17,4%) | (52,2) (21,75)

avaliacdo do aluno.

O projeto educativo da escola deve | 39 7 —— ——
promover ag¢des de informacdo sobre
(84,8%) | (15,2%)

temdticas de comunicacéao,

aprendizagem e/ou rotinas diérias
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para encarregados de educacdo e

profissionais de educacéo.

Considero que a minha escola encoraja | 4 9 25 8
a participacdo dos profissionais em
(8,7%) (19,06%) | (54,3%) | (17,4%)

atividades de formacédo e

desenvolvimento profissional.

TABELA 5: Dados estatisticos para Caracteristicas da escola

De uma forma geral, os resultados obtidos com as respostas ao
inquérito “Percecdo do Trabalho Colaborativo” permitem tragar um
perfil de atuacdo que se coaduna com a informagdo revista em
literatura. Os profissionais necessitam que a estrutura escolar
onde se inserem tenha um papel ativo nas demandas organizacionais
da equipa pedagdgica. Os profissionais em questdo sentem que tém
pouco apoio das entidades superiores para adotarem estratégias
colaborativas. Estes defendem a importéncia do TC, gquer para o
seu desenvolvimento enquanto profissionais como para os alunos,

através da eficiéncia na aplicabilidade de medidas inclusivas.

Especificando quanto ao TC em sala de aula, existe uma posicédo
generalizada sobre a auséncia de fatores desestabilizadores na
partilha desse contexto por mais do que um profissional, ou seja,
0os inquiridos ndo revelam sentimentos de inseguranca, perda de
autonomia ou desresponsabilizacdo para com o aluno. E reforcado
o papel do TC no aumento do compromisso para com o aluno € na
consistente e benéfica revisdo e andlise de decisdes tomadas. Em
contrapartida, os individuos da amostra ainda defendem a
realizacdo de avaliacbdes e intervencdes individualizadas, isto
é, fora da sala de aula sem suporte de outros profissionais, bem
como referem auséncia de partilha de documentos considerados né&o
obrigatérios em termos de arquivo pedagdgico. Esta opinido pode

indicar ainda a existéncia de praticas pouco inclusivas e que

54



ndo vdo ao encontro das melhores praticas em contexto escolar,

no que diz respeito a intervencdo terapéutica para a incluséo.

Ressalta-se a auséncia de oportunidades formativas, sendo uma
lacuna que deve ser colmatada rapidamente, face a persisténcia
de padrdes de atuacdo no contexto escolar que n&do beneficiam a

inclusdo dos alunos nem vdo de encontro as diretrizes

legislativas mais recentes.
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4. CONCLUSAO

Nesta etapa final, s&o de salientar algumas consideracdes
relativas ao desenvolvimento desta investigacdo, aos resultados
alcancados, as limitacbdes e aos contributos da mesma, bem como

realizacdo de propostas para estudos futuros

A revisdo da literatura permitiu aprofundar véarias temdticas
inerentes ao foco do estudo e levantou questdes que se coadunem
com os resultados conseguidos neste estudo, relacdo desenvolvida

nestas consideracdes finais.

Atualmente ha um enfoque na implementacdo das melhorias do
desempenho de toda a comunidade educativa, que passa, nédo soé
pelas préaticas profissionais, como também das préprias
organizacdes escolares. Todos os aperfeicoamentos previstos
pressupdem a necessidade de alteracao de uma cultura
individualista, para a adocdo de culturas colaborativas assentes
na reflexdo comum sobre opinides e apropriacdes de conceitos, de
um trabalho de equipa capaz de criar projetos curriculares
integradores e, principalmente, inclusos, de todos os alunos.
Neste sentido, reitera-se que é imprescindivel a possibilidade
da gestdo curricular adaptavel as diferentes realidades, que
permita que todos os alunos ndo se limitem a estar, por
obrigacédo, integrados na escola, mas verdadeiramente incluidos
na mesma.

A\

Santiago (2000) refere que o gque mais 1interessa para a
aprendizagem organizacional s&do, na realidade, os processos
coletivos que sustentaram a sua construcdo e/ou selecdo conjunta
dos indicadores e instrumentos e a procura de solucdes para oOs

problemas detetados com a avaliacdo” (p. 38).
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O estudo conduzido permitiu assegurar que o0s profissionais de
educacdo, nomeadamente os TF que trabalham no contexto escolar
estdo 1inteiramente comprometidos com o trabalho de equipa e
reconhecem a sua importancia para potenciar as aquisicgdes e a
inclusdo dos alunos. No entanto, ainda se verifica uma
mentalidade tradicionalista, havendo pouco acesso a sala de aula
de quaisquer outros profissionais, que ndo sejam os professores.
Este tipo de pensamento vai ao encontro daquilo gque diversos
autores intitulam como “balcanizacdo” e dque se destina,
fundamentalmente, a promover a planificacdo conjunta interpares
(Bastos, 2015). O trabalho balcanizado é realizado em pequenos
grupos de classes profissionais o que os impede de ver a escola
como um todo e, segundo Gonzalez (2006, cit. in Bastos, 2015),
conduz a subculturas que se refletem em modos de pensar e fazer
que podem ndo ter a ver com a cultura geral da escola e que,
assim sendo, se traduzem em consequéncias negativas no que diz
respeito ao desenvolvimento profissional dos profissionais de
educacao, acabando por se refletir, igualmente, de forma
negativa nas aprendizagens dos alunos. Esta dificuldade poderia
ser colmatada pela formacdo e partilha de experiéncias, mas como
referido na andlise dos dados, os inquiridos ndo conseguem ter
acesso a essas formagdes por considerarem ndo existirem
respostas. Se h& uma inter-relacdo significativa entre as
variag¢des naturais dos individuos e os resultados profissionais,
entdo, aumentando a eficiéncia na wutilizacdo dos recursos,
produzir-se-&4 um aumento do resultado global por selecdo dos
individuos mais bem qualificados para diferentes profissdes
através de programas de formacdo ou procedimentos de ensino

(Sanches-Ferreira, 2007).

Face aos resultados obtidos, considera-se que os profissionais
educativos valorizam o trabalho dos diferentes grupos

profissionais. Foi realizada uma tentativa de respostas aos
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objetivos deste estudo, nomeadamente caracterizar e compreender
as dinémicas de trabalho estabelecidas por estes profissionais
no que diz respeito ao desenvolvimento profissional e gestdo do
ensino em articulacgdo das escolas. Ficou expresso que ainda hé
muito a fazer no que toca ao universo da formacdo profissional
dos agentes educativos, bem como ao aumento da percecdo que Os
gestores escolares detém sobre o trabalho colaborativo entre

professores e TF.

Por outro lado, a avaliacdo da participacdo dos TF na dindmica
de trabalho foi positiva, mas manifesta alteracdes mediante
variacdo de fatores, sendo a mais evidente a aptiddo para a
flexibilidade de mudanca e a existéncia de apoio da gestdo
escolar, ou seja, O grau de participacdo e empenho no TC é
diretamente proporcional ao nivel de capacidade de integracéo

mental e flexibilidade de mudanca e ao grau de apoio recebido

por parte das estrutura escolar.

Esta flexibilidade de mudanca passa também pela percecdo do grau
de participacdo de cada agente educativo nas dindmicas em sala
de aula. Este estudo evidenciou alguma fragilidade da atuacédo do
TF em sala de aula, pois esse contexto ainda é maioritariamente
de dominio da classe docente, havendo algumas objecdes e falta
de conhecimento por parte dos terapeutas face as vantagens da
atuacdo deste profissional num contexto o mais natural possivel
e que foram relatadas na fundamentacdo. Assim, se os proéprios
agentes da mudanca desconhecem o valor e forma como devem atuar
em sala de aula, ndo poderdo transmitir uma correta e integradora

visdo da profissdo em contexto escolar.

Uma das limitacdes do estudo prende-se com a representatividade
da amostra. No futuro, seria interessante uma nova amostra de
individuos, de maior dimenséo. Seria também interessante

relacionar os resultados obtidos através do 1inquérito com
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intervengdes promotoras do trabalho colaborativo para a
inclusdo, fazendo uma andlise com um grupo de teste e um grupo
de controlo. A acrescentar, para comparar perspetivas poder-se-

ia realizar o mesmo questiondrio a professores.

Da mesma forma, tendo sido esta investigacdo baseada,
unicamente, no inquérito por questionario, <com recurso a
questdes fechadas, pode ter havido um certo condicionamento de
caradter de muitas das respostas dos inquiridos e reduzido a
obtencdo de informacdo mais relevante (Abelha, 2011). Além
disso, também de acordo com Abelha (2011) “a administracdo néo
presencial do inquérito por questiondrio n&o assegura a
sinceridade dos inquiridos na resposta, a correta interpretacéo

das questdes nem o seu preenchimento individual” (p. 396).

Em suma, como Barbosa (2008) destaca, o processo de mudanca da
prética educacional envolve o papel da reflexdo pela formacdo e
a perspetiva de construcdo de uma pratica transformadora pela
partilha. Ficou patente neste estudo os obstaculos para a mudanca
no campo do TC, que ndo estdo tanto no campo subjetivo, embora
seja necessario trabalhar para ampliar a visdo dos profissionais
quanto ao seu papel em sala de aula, mas sim nas medidas praticas
e administrativas que possibilitam a sua realizacdo. S6 com a
envolvéncia de todos os atores educativos, numa perspetiva
colaborativa, com verdadeiros momentos de reflexdo, partilha de
experiéncias, e através do didlogo, do confronto de ideias e do
respeito pelo outro, assentes em dindmicas formativas wvalidas e
medidas estruturais escolares consistentes é possivel o
desenvolvimento intelectual com vista a um melhor desempenho
profissional e até pessoal, com significativas melhorias das

apropriacdes realizadas pelos alunos.
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6.1. I- ESCALA PARA SUBMISSAO DE AVALIAGCAO DE PERITOS

Item

Clareza da
frase (0 a

5)

Desenvolviment
o Profissional

(a)

Fung¢des do

TF (b)

Trabalho
Colaborativ

o ©

Caracteristica
s da Escola

(d)

A minha formacdo académica preparou-me
para trabalhar colaborativamente em

contexto escolar.

Considero fundamental para os alunos a
préatica terapéutica em contexto

individual, fora da sala de aula.

A colaboracdo entre professores e
terapeutas da fala aumenta o stress
pela pressdo de desenvolver constante

comunicacdo com outros

A presenca do Terapeuta da fala na sala

de aula permite a identificacdo da




necessidade de ajustamentos nos

métodos de ensino

Considero que a minha escola encoraja
a participacdo dos profissionais em
atividades de formacéao e

desenvolvimento profissional

Os terapeutas da fala perdem
objetividade na préatica profissional

quando estdo em sala de aula.

O trabalho colaborativo acelera a

aplicacédo das medidas educativas

A formacdo deve ser realizada de forma
diferenciadora, ndo havendo vantagem
em todos os membros de uma equipa
pedagbdégica obterem o mesmo tipo de

formacéo

ii



As avaliacdes terapéuticas nédo devem
ser realizadas em sala de aula, pois

enviesam os resultados.

O trabalho colaborativo permite a
gestdo das salas de aula para a

adaptacdo do contexto

Os terapeutas da fala-formadores devem
ter um papel ativo na realizacgdo de

formagcdes para a classe docente.

o projeto educativo da escola deve
promover acdes de informacdo sobre
temdticas de comunicacédo, aprendizagem
e/ou rotinas didrias para encarregados
de educacéo e profissionais de

educacéo.

A colaboracéo préxima entre
professores e terapeutas da fala nao

diminui a responsabilidade de cada um

iii



na orientacdo das atividades com os

alunos

Os professores—-formadores devem ter um
papel ativo na realizacdo de formacdes

para terapeutas da fala.

A elaboracdo do relatdério técnico-
pedagdgico exige reunides frequentes

entre professor e terapeuta da fala

Na minha escola, ndo considero gue
estejam a ser aplicadas as alteracdes
necessarias para uma parceria mais

eficaz entre profissionais.

Consigo encontrar formacdes sobre
trabalho colaborativo em contexto

escolar

A escola deve organizar atividades
fora do contexto letivo para os

elementos das equipas educativas (e.g.

iv



saidas, teambuilding meetings,

passeios).

Tive de mudar a minha forma de atuar
socialmente para me adaptar ao método
colaborativo da escola (competéncias
de negociacéo, competéncias de

resolucédo de problemas, comunicacédo) .

A colaboracdo entre professores e
terapeutas da fala acarreta uma
anadlise constante das decisdes

tomadas.

Os planos de intervencdo terapéutica
sdo regularmente elaborados em
conjunto com professor titular ou
diretor de turma e ©professor de

educacdo especial (se aplicéavel).

A escola deve promover a colaboracao

entre profissionais através da




partilha informal de experiéncias

(e.g.: tertulias, grupos de reflexé&o).

A colaboracdao entre professores e
terapeutas da fala n&o diminui a

autonomia de cada profissional.

O trabalho colaborativo tem beneficios
a nivel individual (e.g.,
relacionamento com colegas, suporte
diéario, melhorar assertividade,

combate do isolamento da profisséo).

A colaboracdo entre professores e
terapeutas da fala ocupa demasiado
tempo e por isso é de dificil aplicacéo

no periodo letivo

A colaboracdo entre professores e
terapeutas da fala aumenta o)

compromisso Para com O aluno.

Tive de mudar a minha pratica

profissional para me adaptar ao método




colaborativo da escola (pratica e
atividades didrias, modificar setting
de trabalho, aplicacéo do
conhecimento, crencas e visdo sobre a

incluséo).

A colaboracdo entre professores e
terapeutas da fala acarreta
sentimentos de intrusdo de outros no

seu dominio profissional.

A  minha escola promove reunides
frequentes de equipa para (re)

avaliacdo do aluno

A colaboracdo entre professores e
terapeutas da fala aumenta o stress
pela pressdo de desenvolver constante

comunicacdo com outros




6.2. II- VERSAO FINAL DO QUESTIONARIO

Trabalho colaborativo entre terapeutas da fala e

professores

Percecao dos terapeutas da fala

Texto introdutoério

O seguinte questionario surge no ambito do trabalho de investigacdo no mestrado em educacéo
especial- multideficiéncia e problemas de cognicdo na Escola Superior de Educacao do Porto,
do Instituto Politécnico do Porto, ESSE-IPP.

Este pretende perceber qual a percecdo dos profissionais de educacdo face ao trabalho

colaborativo no contexto educacional entre professores e terapeutas da fala.

Convido-o a participar neste trabalho de investigacéo, preenchendo o questionario abaixo, ndo
sendo solicitada informacao pessoal de cariz confidencial. Ao participar aceita que os dados

disponibilizados sejam utilizados para os fins académicos desta investigacao.

Desde ja obrigada pela sua colaboracao!

Silvana Costa

1. Dados gerais:
a. ldade
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b. Anos de experiencia
c. Grau académico

2. Préaticas em contexto escolar — para cada uma das afirmacfes que apresentamos a seguir,
indique em que medida elas descrevem as suas opinides, as suas praticas, ou o seu contexto de
trabalho (1- Discordo totalmente; 2 — Discordo parcialmente; 3 — Concordo parcialmente; 4 —
Concordo totalmente).

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

e A formacdo deve ser realizada de forma diferenciadora, ndo havendo vantagem em

todos os membros de uma equipa pedagogica obterem o mesmo tipo de formacéo.

e Osterapeutas da fala-formadores devem ter um papel ativo na realizacdo de formagoes

para a classe docente.

e Os professores-formadores devem ter um papel ativo na realizacdo de formacdes para

terapeutas da fala.
e Consigo encontrar formac@es sobre trabalho colaborativo em contexto escolar.

e A comunicacdo constante com outros profissionais é requisito obrigatério para um

desenvolvimento profissional efetivo

e Tive de mudar a minha prética profissional para me adaptar ao método colaborativo da
escola (pratica e atividades diarias, modificar setting de trabalho, aplicacdo do
conhecimento, crengas e visdo sobre a incluséo).

e O desenvolvimento profissional esta diretamente ligado ao desenvolvimento pessoal

que se adquire com o trabalho colaborativo
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FUNCOES DO TERAPEUTA DA FALA

e Considero fundamental para os alunos a pratica terapéutica em contexto individual, fora
da sala de aula.

e A presenca do Terapeuta da fala na sala de aula permite a identificacdo da necessidade
de ajustamentos nos métodos de ensino

e Os terapeutas da fala perdem objetividade na prética profissional quando estdo em sala
de aula

e As avaliacOes terapéuticas ndo devem ser realizadas em sala de aula, pois enviesam os
resultados.

e A prética do terapeuta da fala em sala de aula ndo diminui a autonomia de cada
profissional.

e A pratica do terapeuta da fala acelera a aplicacdo das medidas educativas

e Na pratica do TF ndo estd previsto tempo ndo-letivo para colaboracdo com 0s

professores

TRABALHO COLABORATIVO

e A colaboracéo entre professores e terapeutas da fala acarreta uma anélise constante das
decisdes tomadas.

e A colaboracdo proxima entre professores e terapeutas da fala ndo diminui a
responsabilidade de cada um na orientacdo das atividades com os alunos

e A colaboracdo entre professores e terapeutas da fala aumenta o compromisso para com
0 aluno.

e A colaboracdo entre professores e terapeutas da fala acarreta sentimentos de intruséo de
outros no seu dominio profissional.

e Acelaboracéo do relatorio técnico-pedagdgico exige reunides frequentes entre professor

e terapeuta da fala



e Os planos de intervencédo terapéutica sdo regularmente elaborados em conjunto com
professor titular ou diretor de turma e professor de educacdo especial (se aplicavel).

e Tive de mudar a minha forma de atuar socialmente para me adaptar a0 método
colaborativo da escola (competéncias de negociacdo, competéncias de resolucdo de

problemas, comunicagao).

GESTAO ESCOLAR

e Na minha escola, ndo considero que estejam a ser aplicadas as alteracfes necessarias
para uma parceria mais eficaz entre profissionais.

e Aescoladeve organizar atividades fora do contexto letivo para os elementos das equipas
educativas (e.g. saidas, teambuilding meetings, passeios).

e A escola deve promover a colaboracdo entre profissionais através da partilha informal
de experiéncias (e.g.: tertulias, grupos de reflexao).

e A minha escola promove reunides frequentes de equipa para (re) avaliagdo do aluno.

e O projeto educativo da escola deve promover acdes de informacdo sobre teméticas de
comunicacgdo, aprendizagem e/ou rotinas diarias para encarregados de educacdo e

profissionais de educacéo.

« Considero que a minha escola encoraja a participacao dos profissionais em atividades

de formacéo e desenvolvimento profissional.
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