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Resumo:

A escola é aqui problematizada como organiza¢io complexa, dotada de “autono-
mia relativa” e o trabalho de apoio educativo perspectivado como um “sistema de
accio concreto”, em que as diferentes categorias de actores em andlise, professores
de apoio educativo, professores do ensino “regular” e alunos interagem estrategi-
camente constituindo um sistema de interdependéncias sociais do qual vai resul-
tar o modo como o seu trabalho quotidiano vai ser construido. Conceitos centrais
na anélise s3o o poder, as estratégias e as negociagdes dos actores, o dominio (ou
ndo) das zonas de incerteza organizacionais, a escola como um lugar onde a
“micropolitica” é uma constante. Este trabalho de investigagdo empirica revela-
nos como as relagées de poder e de status entre diferentes categorias de professores
influem fortemente no trabalho pedagégico que os mesmos realizam com os seus
alunos.
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Introducio

A problemdtica que passamos a expor neste artigo ndo tem sido alvo dos socidlo-
gos em Portugal ¢ em particular dos sociélogos da educagio. Também a nivel interna-
cional o trabalho sociol6gico sobre o trabalho professoral de apoio educativo é
praticamente inexistente. Este facto foi mais um estimulo para nos empenharmos num
esforco de “imaginacio sociolégica” (Mills, 1997) de forma a contribuir para a produ-
¢do de conhecimento socioldgico sobre uma zona do campo escolar que prima pelo des-
conhecimento no campo cientifico-social portugués.
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Os apoios educativos inserem-se no Ambito das politicas educativas da “escola para
todos” enquadrando-se dentro da ideologia da “inclusdo” escolar e social que defende
nos seus principios uma escolarizacio que caminhe em direc¢gdo a uma maior igualda-
de de oportunidades educativas e sociais e que nio exclua os alunos com maiores “di-
ficuldades” escolares.

As autoridades educativas portuguesas defendem assim na sua retérica uma escola
“inclusiva”; em que o trabalho de apoio educativo foi recentemente redefinido de modo
a que os alunos com “n.e.e.” (necessidades educativas especiais) sejam integrados nas
salas de aula do ensino regular, procurando desta forma melhorar as competéncias es-
colares e sociais deste tipo de alunos e proporcionar um tipo de ensino menos
“segregador”, tal como ocorria antes de 1997, onde o atendimento aos mesmos era feito
em espagos fisicos separados no interior do espago escolar.

O novo modelo dos apoios educativos poe assim uma nova énfase no trabalho
colegial entre os docentes de apoio educativo ¢ do ensino regular e a articulacio da
cooperag¢do entre ambas as categorias de professores assume uma importincia funda-
mental para o “bom” desempenho do trabalho escolar a realizar.!

Foi a constatacio deste problema social que foi o ponto de partida para a constru-
¢ao do problema sociolégico’ que aqui passamos a apresentar.

Procurou-se entdo no trabalho de investigacio empirica realizado compreender as
praticas e as perspectivas dos actores educativos, neste caso, professores do ensino “pri-
mario” (docentes do ensino regular e docentes de apoio educativo), na construgio soci-
al das suas prdticas escolares de apoio educativo.

Foi a compreensio e descrigio do trabalho de apoio educativo que privilegidmos e
de forma alguma procurdmos encontrar a “boa” receita para o “bom” funcionamento
dos apoios. Revemo-nos totalmente no que salienta Andy Hargreaves quando o mesmo
refere que:

“To speak of the realities of teaching is to address the nature and organization of
teaching not in terms of ideals, fantasies, models, or rhetoric, but in terms of the complex
actuality of the work, and the day-to-day shape it takes real teachers, in real classrooms,
in real schools. To speak of the realities of teaching, therefore, is to speak of teaching
descriptively, not prescriptively: of how it is, more than how it should be (Hargreaves,

1997: 710).

Achdmos também que ndo faria sentido a anilise e compreensdo do trabalho dos
professores sem levar em conta que o trabalho dos mesmos ocorre numa organizagio
que ¢é fortemente constrangedora do seu trabalho quotidiano.

A escola foi assim conceptualizada como organizacio complexa, como um
construido social e cultural, em que o trabalho de apoio educativo € visto como resul-
tante de um “sistema de ac¢do concreto”, onde os diferentes actores escolares agem es-
trategicamente num sistema de interdependéncias sociais com vista a prossecucio do
seu trabalho conjunto.
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Conceitos como os de poder, negociagio, estratégias, zonas de incerteza
organizacional foram desta forma ferramentas heuristicas fundamentais para a com-
preensio de como sdo construidas e estabilizadas as préticas de apoio educativo a este
tipo de alunos.

Estas sdo vistas como o resultado de uma “ordem negociada”, de multiplas trocas
micropoliticas, nas diversas situacbes sociais em que os diferentes actores escolares se
encontram envolvidos.

A organizacio escolar foi conceptualizada como dotada de “autonomia relativa”,
tal como os actores que agem na mesma, privilegiando-se deste modo o nivel meso de
andlise do social.

O modo de investigagio seguido foi o estudo de caso e a abordagem metodoldgica
foi predominantemente qualitativa. Procurou-se acima de tudo uma compreensiao mais
intensiva do fenémeno social em estudo, abdicando assim de perceber o mesmo na sua
extensividade.

A observagio directa e as entrevistas semi-directivas formam os principais instru-
mentos de recolha de “dados” utilizados.

Privilegidmos deste modo a sociologia compreensiva, onde os sentidos
intersubjectivos que os actores ddo as suas acgdes, as suas vivéncias quotidianas, sdo
entendidos como imprescindiveis para o entendimento do modo de organizagao do tra-
balho dos professores no apoio aos alunos com “dificuldades de aprendizagem”.

A multdisciplinaridade foi transversal ao desenvolvimento de toda a pesquisa
empirica, mas os contributos tedricos fundamentais na apreensao do objecto de estudo
sdo mobilizados principalmente no terreno da sociologia das organizagoes e da sociolo-
gia da educagio.

As interrogagdes que inicialmente colocdmos e que nos guiaram no decorrer da
investigagdo foram as seguintes:

Como se constitui e estabiliza o trabalho de cooperagdo dos professores de apoio
educativo e do ensino regular nas dinimicas de ac¢do organizada que envol-
vem o seu trabalho com os alunos com “dificuldades de aprendizagem”?

De que forma a interacgio entre os diversos actores sociais (docentes de apoio
educativo/docentes do ensino regular/alunos com e sem “dificuldades de apren-
dizagem”) intervenientes no processo de construgio das priticas de apoio
educativo contribuem para a estruturacido e para os modos de estabilizagio do
sistema de ac¢io concreto que constituem as praticas de apoio?

Que estratégias utilizam os actores sociais (professor de apoio educativo e pro-
fessor do ensino “regular”) no jogo social em andlise para levarem a cabo os
seus “objectivos” no seu trabalho de cooperagio?

De que forma as perspectivas dos professores de apoio e da “turma” sobre os
alunos com “dificuldades de aprendizagem” podem ajudar a compreender as
suas praticas educativas?
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O modelo de analise: a “entrada” nas organizacoes escolares pelo lado politico

As escolas “Primdrias” sdo hoje na sociedade portuguesa organizacdes fortemente
burocratizadas em que o elevado centralismo estatal exerce um forte controlo normativo,
constrangendo, mas nunca deixando de oferecer espagos de liberdade aos actores para
jogarem o jogo escolar em que participam.

Desta forma parece-nos nio poder ignorar este facto e rejeitar as contribuigdes da
sociologia da burocracia (Crozier, 1963; Campos, 1971) e das perspectivas socioldgicas
que puseram a ténica nos modelos burocriticos de organizagio. Estes acentuam a rigi-
dez organizacional, a impessoalidade, a pressdo para a conformidade e uniformidade,
as hierarquias formais de autoridade, as compartimentacdes ¢ as divisdes estatutdrias e
suas consequéncias no funcionamento/”disfuncionamento” das organiza¢des do mun-
do contemporineo.

Este tipo de abordagens privilegiou assim a dimensdo formal das organizacoes
complexas.

Os modelos “andrquicos” (Cohen e March, 1974, em Brandio, 1999: 30) vieram
por em causa os modelos burocriticos pondo em relevo as limitacdes deste tipo de abor-
dagens.

Péem em destaque as descontinuidades, as ligagdes “debilmente articuladas” que
ocorrem nos espagos organizacionais e questionam o modelo de racionalidade a priori
tipico dos tedricos “classicos”.

A partir desta perspectiva o mundo “vivido” dos actores € tido como fundamental
para compreender o que se passa nas organizagoes.

Licinio Lima (1993), no espago cientifico portugués, articula estas duas perspecti-
vas (burocrdtica e andrquica), acentuando que as organizagdes escolares podem ter van-
tagens de serem conceptualizadas a partir de um modo de funcionamento que o autor
designa de diptico.

As escolas ndo tendo um modo de funcionamento exclusivamente burocrético ou
andrquico funcionam simultaneamente de uma ¢/ou outra forma.

O modelo de anélise com que procurimos “captar” os processos sociais que ocor-
rem na “caixa negra” que sio as escolas primdrias nao descura as contribuicoes anteri-
ores pois € 16gico que reconhecemos que sido perspectivas cujos contributos sdo
fundamentais para percebermos o que se passa no “interior” da organizagio escolar em
andlise.

Tratou-se somente de privilegiar um ponto de vista, de perspectivar a escola sobre
um outro “olhar”, diferente claro, mas nio menos legitimo e¢ que achdmos ser mais
adequado para compreender o lado “oculto” do trabalho de apoio educativo.

Entrimos assim na organizagdo escolar em anilise pelo lado do politico. O traba-
lho de apoio educativo aos alunos rotulados como tendo “dificuldades de aprendiza-
gem” ¢é conceptualizado como resultante de um “sistema de acgdo concreto” (Crozier e
Friedberg, 1977), como resultado de um jogo social onde os diferentes actores agem estrate-
gicamente no sentido de construirem socialmente o seu trabalho conjunto quotidiano.
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Defendemos entdo que os actores em andlise nao sdo marionetas produto de es-
truturas sociais dos quais pouca ou nenhuma distincia critica t€m das mesmas, mas
que pelo contririo sdo dotados de reflexividade e detém uma consciéncia discursiva e
uma consciéncia prética (Giddens, 1984) sobre as suas praticas sociais e que nio se li-
mitam a “agir em conformidade” com os normativos estabelecidos pelas autoridades
oficiais.

Existem assim redefini¢des constantes elaboradas nos contextos de trabalho quoti-
diano de onde resultard o modo como o trabalho “deve ser feito”.

O poder adquire entdo um aspecto central na compreensio do modo de estruturagio
do trabalho escolar de apoio educativo.

O espago escolar € conceptualizado como uma “arena politica” em que os diferen-
tes actores podem ter diferentes ideologias, concepgoes, perspectivas e interesses sobre o
mundo educacional e negoceiam, definem e redefinem em constantes trocas sociais
“micropoliticas”, os diferentes sentidos simbdlicos, os modos de organizagio do espago
escolar, a divisdo social do trabalho com os seus alunos e a “melhor maneira” de levar a
“bom” termo a sua “missio”.

Por outro lado, também os alunos nido sido tidos aqui como “idiotas culturais”
destituidos de poder num processo social de que sdo principais interessados.

Estes agem estrategicamente com vista a atingir os seus “objectivos” que podem
ndo ser necessariamente os “objectivos” da organiza¢io e dos seus professores.

Os alunos sdo actores competentes que detém recursos sociais com os quais podem
condicionar o modo como o trabalho quotidiano de apoio educativo se vai desenrolar.

E assim que “entrdmos” no espaco escolar através de um modelo de anilise que
podemos designar de trifacetado, mas cuja complementaridade entre os diversos corpos
teéricos mobilizados é notéria.

Sao eles o corpus tedrico da anilise estratégica como conceptualizada por Crozier
e Friedberg (1977); o interaccionismo simbdlico, como o conceptualizou Anselm Strauss
(1992) que pds em relevo as organizacoes complexas como “ordens negociadas” ¢ as
“micropoliticas de escola” que tem em Stephan Ball (1994) um dos seus principais re-
presentantes.

Os principais resultados da pesquisa empirica
Uma cooperagio potencialmente conflitual

Da anilise empirica do trabalho conjunto dos docentes da turma e de apoio
educativo um primeiro aspecto que nos parece importante assinalar é que o seu traba-
lho de “cooperagio” é antes de mais nada um trabalho que nio parte da iniciativa indi-
vidual e espontinea de cada actor, mas é acima de tudo o resultado de um processo de
decisdo que € “exterior” aos mesmos e que portanto resulta do que poderfamos desig-
nar de “cooperagdo decretada”.
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Contudo, para que o seu trabalho quotidiano nas organizagdes escolares tenha
legitimidade e ndo seja “posto em causa”, os diferentes actores sabem que tém que por
em pritica um minimo de cooperagdo interfuncional.

Neste minimo de cooperagio com os outros actores organizacionais, o poder assu-
me um aspecto fundamental na regulagido das relagdes sociais e nos processos sociais
em curso, gerando “tensdes” entre as diferentes categorias de professores no seu traba-
lho quotidiano, uma vez que a cooperagio “decretada” é uma cooperacio potencial-
mente conflitual’ podendo mesmo nos casos mais extremos chegar a uma situagio de
ruptura do lago social.

Reparemos no que nos diz uma das professoras entrevistadas a este respeito, co-
mentando situagdes com colegas suas de que teve conhecimento:

“Lembro-me e as pessoas tém que resolver da melhor maneira. Era uma escola em que
havia mais do que um professor de apoio ¢ o professor de apoio de uma determinada turma...o
professor da turma achava que ele...que o trabalho...pronto, ele nao gostava do tipo de tra-
balho do professor de apoio, ou exigia-lhe determinadas coisas que ele também nio tinha
obrigagdo de fazer, entio a escola como viu que aquela relagio ndo estava a ser das melho-
res, portanto entre eles, e sem recorrer, e sem...isto s6 me foi transmitido depois, portanto,
trocaram o professor de apoio, pronto. Quando a rela¢io nio é boa nio vale a pena in-

sistir. A gente sabe que nio somos obrigados a darmo-nos bem com toda a gente...”.

Esta é uma situagio extrema, onde se chega a uma situagio de ruptura pois as
diferentes categorias de professoras nao conseguiram “entender-se” na sua relacio de
trabalho e como diz esta professora “quando a rela¢io nio € boa, ndo vale a pena estar
a insistir”.

O relato de outras professoras de apoio educativo testemunha claramente como a
“tensdo” nas suas relagoes de trabalho pode estar permanentemente presente,

“Haviam casos especificos, eu s6 me lembro de um caso especifico de um professor do ensi-
no regular que arranjava muitos problemas ao professor de apoio, @ professora neste
caso...metia-se nas coisas, dizia que ndo concordava, que ia fazer desta ou daquela
maneira....antes ndo especificava o que queria e a pessoa fazia, pronto...fazia a sua vonta-
de, nio é? S6 que depots do trabalho feito dizia que nio devia de ter sido assim, devia ter
sido de outra maneira. Eram cotsas deste tipo. E depois também havia isso, ndo gostava

muito que a professora estivesse dentro da sala”.

“Sempre, o professor do regular, da turma, criava sempre, inventava sempre um proble-
ma, mas sempre, sistematicamente no sentido em que insistia que o professor de apoio devia

tirar os meninos da sala, sempre”.

O relato de uma das professoras do ensino “regular” entrevistadas real¢a também
a dificuldade em estabelecer um relagio de trabalho “saudével”:
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“Eu acho que é mais positivo o apoio dentro da sala, mas tem que haver uma relagio muito
boa entre os professores e ndo s6 uma relagio de amizade, mas uma relagao profissional
que é muito dificil porque os professores trabalham com metodologias antigas...c quem
trabalha com metodologias antigas, saiam os decretos que saiam as coisas continuam
na mesma, porque € o que eles sabem, pronto, os meninos de apoio que por exemplo eu
tinha, uns mitidos de apoio, estamos no decreto...hoje estamos com o decreto cento e cinco,
pronto...estamos com o decreto, s6 que a professora de apoio...fazia um enorme esfor¢o para
ela ndo ir para as metodologias antigas ou porque ndo sabia ou porque ndo se sentia segura,
ou porque ndo lhe apetecia, também se calhar faz bem para ndo se cansar, porque ela até
queria um caderno com linhas para eles...eles tinham, aquelas criangas tinham falta é de
expandirem...ela encolhia-os, metia-os em fichas e até queria pér um caderno de duas li-
nhas, sabes o que € um caderno de duas linhas? Pronto estds a ver, o decreto de lei com isto
ndo vem beneficiar em nada. Ndo estamos cd, ndo sou politica para estar, os politicos e”

que podem dizer o que beneficiam...”

Do discurso das professoras entrevistadas ressaltam alguns aspectos que contribu-
em para acentuar estas relagdes sociais potencialmente conflituais que sio:

- Alguma ambiguidade e indefini¢do dos papéis sociais pré-estabelecidos pelas auto-
ridades estatais.?

O facto de nio estar bem definido “quem faz o qué e de que modo” pode levar a
situagdes conflituais quando os actores nao estabelecem consensos nas suas negociacdes
¢ “definem as situacdes” de forma diferente e por vezes oposta A que o colega faz. E
assim que aparecem situagdes sociais como as acima assinaladas “...metia-se nas coisas,
dizia que ndo concordava, que ia fazer desta ou daquela maneira...antes ndo especificava o
que queria e a pessoa fazia, pronto, fazia da sua vontade, nio é?”.

- Um “habitus” de trabalho individual’.

Uma vez que tradicionalmente as duas categorias de professores ocuparam “regi-
des” separadas do espaco escolar e a partilha de um contexto de trabalho comum € sen-
tido como uma auténtica “violac¢io da privacidade”, “inventava sempre um problema,
mas sempre, sistematicamente no sentido em que insistia que os professor de apoio devia ti-
rar os meninos da sala”.

- Diferentes percepcdes e definicoes da “melhor maneira” de apoiar os alunos.
Que neste caso se referem a concepcdes da pritica pedagdgica e de metodologias

de trabalho distintas, “é¢ muito dificil porque os professores trabalham com metodologias
antigas”.
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- Uma possivel alteracdo na relacdo de poder entre as diferentes categorias de profes-
sores.

A “ingeréncia” do professor de apoio educativo no trabalho do docente do ensino re-
gular pode ainda ser percebida pelo mesmo como uma perca de poder que chega inclusive
a pdr a sua identidade social em questdo, “Mas entdo o qué? O deficiente sou eu?r”.

Vejamos o que nos diz uma das professoras responséveis pela Equipa de Coorde-
nag¢io dos Apoios Educativos,

Ahh! Pronto, isso também tem sido dificil das pessoas perceberem e até hd quem diga que,
mas entdo afinal quem € o deficiente? Sou eu! ...quando costumamos dizer...o apoio é
dirigido ao professor e ndo ao aluno...mas entdo o qué? O deficiente sou eu? Isto é perceber
tudo isso ndo €? Pronto e depois as pessoas ainda ndo aceitam bem isso, embora tenha vindo

realmente a ter melhorias.”

Mas vejamos com mais aten¢do como as relacdes de poder entre os diversos actores
€ estruturante da forma de organizag¢io do trabalho com os seus alunos.

O poder e o status na mediacio do modo de organizagio do trabalho de apoio
educativo

Vamos em seguida apresentar um dos aspectos fundamentais na estruturagdo dos
campos de ac¢io dos diversos actores sociais no seu trabalho de apoio educativo com os
alunos com “dificuldades de aprendizagem”.

Um aspecto interessantissimo que podemos contactar a partir da andlise empirica é
que nio sio as “necessidades” dos alunos e a percepgdo que as professoras tém das mesmas
que sdo o aspecto essencial a partir do qual vai ser estruturado o modo de organizagio do
trabalho pedagdgico e a divisio do mesmo, mas sdo acima de tudo as relaces de poder e de
status entre as duas categorias de professores que vao ser fulcrais no processo de construgio
do modo de organizagio da divisdo do trabalho pedagdgico com este tipo de alunos.

Assim, podemos contactar que as relagdes de poder® em jogo e a capacidade que os
actores tém ou nio para aproveitar as zonas de incerteza organizacionais a seu favor sdo
fundamentais para o decorrer do trabalho cooperativo entre os dois professores e para
compreendermos como se “instala” a ordem social local, que vird a ser constituida em
resultado do jogo social em curso no sistema de interdependéncias sociais que € o siste-
ma de ac¢io concreto do trabalho de apoio educativo.

A partir da observagao directa das salas de aula e das entrevistas com as diferentes
categorias de professoras, encontramos dois modos de organizagdo do trabalho que con-
siderdmos dois ideais-tipo em sentido Weberiano e que portanto sdo construtos sociais
construidos pelo investigador, que nos ajudaram simplesmente a tornar inteligivel a
“realidade” social em estudo.
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Sdo entdo o “apoio prioritirio aos alunos” com “dificuldades de aprendizagem”
em que as professoras de apoio nio interferem no trabalho com os alunos da turma ¢ o
“apoio centrado no grupo turma”, onde a divisdo do trabalho pedagégico nio ¢ tao
estanque entre as duas professoras, é mais cooperativo, podendo mesmo ocorrer uma
inversio de papéis, onde a professora da turma pode centrar-se num pequeno grupo em
que os docentes decidiram ser apropriado naquele momento um trabalho de maior di-
versificagdo pedagdgica e um trabalho escolar mais especifico, e o professor de apoio
educativo pode mesmo ficar responsivel pelo grupo-turma.

De salientar que o ideal-tipo predominante no modo de organizag¢io do trabalho
¢ o do “apoio prioritdrio aos alunos” dentro das salas de aula, enquanto o segundo ideal
tipo, de acordo com os relatos das entrevistadas é claramente minoritario.

Vejamos entio nas palavras das préprias entrevistadas como o poder é um elemen-
to estruturante do trabalho de cooperagdo professoral:

“Pois. Ah!Ah!Ah! Agora aqui é que eu tenho que falar de coisas um bocadinho dificeis
para mim, mas pronto, ¢ assim, a relagio que eu tenho com as pessoas ndo ¢ a mesma,
porque...isto € assim, hd turmas onde eu trabalho de uma maneira ¢ o meu funciona-
mento é um e hd turmas onde o meu funcionamento € outro. Porque eu nio sei se sou
capaz de explicar bem pronto. E para se perceber bem. E que ainda ndo percebi e ainda on-
tem, pronto estdvamos numa reunido e este problema veio, aflorou um bocadinho e no fundo
penso que é o que toda a gente sente. Que hd turmas onde nds entramos e o lugar do professor
de apoio ainda é...e também me acontece isso...ali no cantinho com aqueles meninos que tém
necessidades educativas especiats, que estdo devidamente assinalados e que eu ndo tenho rigo-
rosamente nada a ver com a turma percebe? Com o funcionamento, com o que estd a acon-
tecer e ndo sei o qué. E portanto todo o meu trabalho vai direccionado apenas para aquelas
criangas, tenho duas turmas assim, que praticamente ndo conhego as criangas, as criangas quer

dizer. As outras nao é...”

Esta professora diz também “j4 se ter proporcionado” uma divisao do trabalho com
outras colegas da “turma” mais préximo do segundo ideal-tipo aqui referido:

“Mas ji tem acontecido o contririo percebe? Também ji se tem proporcionado esse tipo de
coisas que € assim....pronto, nos combinamos uma actividade e ...depois eu chego, e com
este aluno podiamos até fazer assim....em vez de ser eu a ficar com o ndo sei qué, fazemos
ao contrdrio. E as pessoas de um modo geral, estas pessoas, estio abertas a que isso acontega,
percebe? Portanto ji algumas vezes isso tem acontecido, em que é exactamente ao

contrdrio...eu fico com toda a turma.”

Uma das preocupagdes principais desta professora € procurar alargar o seu campo
de acg¢io no contexto de trabalho com as suas colegas, trata-se de “sempre que possivel
fugir do cantinho” a que algumas das professoras das “turmas” a procuram remeter:
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“Pronto, tenho que me adaptar, tento adaptar-me. E depois € assim...uma preocupacio
que eu tenho muito grande € assim, sempre que possivel fugir daquele cantinho per-
cebe? E entrar no que os outros estio a fazer e tentar que aquelas criangas que eu vou
apotar também possam beneficiar, ou possam vir a fazer ndo sei o qué, ndo é?...Pronto,
este é o meu modo de funcionamento com alguma turmas em que como cu lhe disse
me sinto assim um bocadinho ao cantinho. Depois trabalho com outras pessoas que

ai sinto que ¢ mais a parceria...”

A seguinte passagem do relato de uma professora do ensino especial que exerceu
o cargo de Coordenadora das Equipas de Apoio Educativo e que portanto era uma actora
privilegiada no contacto com vérias professoras em vdrias escolas, ilustra bem os facto-
res em jogo na construcgdo do trabalho de apoio educativo:

“Depende, até depende nao sé da escola, mas também do professor de Apoio Educativo.
Depende da atitude com que o professor de Apoio Educativo chega 2 escola, depende
até do prestigio que esse professor de apoio educativo tem ou nao junto dos colegas,
porque o que € que acontece, pelo menos ao nivel regional o que é que aconteceu? E
que foram parar aos apoios educativos professores que tinham tirado os seus cursos,
portanto com experiéncia de pritica pedagégica zero ou de um ano, portanto com pouca
experiéncia pedagdgica e que vao dar, apoiar os colegas que j4 tém uma carreira jd a
meio jd para 14 de meio ou quase no fim e vao nesta coisa de apoio ao professor, e
af...entdo aquele que acabou agora o curso vem ensinar-me a mim? Mas ninguém vai
ensinar nada a ninguém e € isto que aos poucos vamos ter que indo fazer perceber aos pro-
fessores das turmas. E que o professor de Apoio Educativo ndo vai ensinar nada, ninguém
ensina nada, vai ajudar a resolver situagoes, vai ajudar, mas a aceitagio do professor do
ensino regular, portanto e aquilo que ele pensa dos apoios educativos, é que realmente os

professores que estdo nos apoios educativos sio os menos experientes...”

Para esta professora aspectos como a experiéncia pedagdgica dos professores, a
antiguidade na profissio ou mesmo o prestigio social que o professor de apoio educativo
tem ou nao na escola sio factores cuja influéncia na relagao de trabalho das duas cate-
gorias de professores sio fundamentais. Isto foi claramente corroborado pelas nossas
observagdes de sala de aula e pela recolha do testemunho das professoras entrevistadas.

Esta professora justifica desta forma algumas reticéncias por parte das professoras
do ensino regular em receber um apoio dirigido ao professor. A pouca experiéncia dos
professores de apoio ¢ o facto de serem recém-chegados a profissao aparecem como fac-
tores fortemente constrangedores do desempenho do seu papel social como oficialmen-
te estabelecido, uma vez que a sua legitimidade como “consultores” de colegas mais
experientes € posta em causa: “Entdo aquele que acabou agora o curso vem-me ensinar
a mim?”.

Um dos professores mais experientes, com largos anos de docéncia no ensino es-
pecial, também invoca a falta de experiéncia dos seus colegas de apoio para a fraca legi-



A construgio social das praticas de apoio educativo 331

timidade sentida pelos professores do regular na interferéncia no seu trabalho, apon-
tando também a auséncia de especializacio dos mesmos como uma das “falhas do sis-
tema” que retira credibilidade aos professores de apoio:

“Pois isso, a falta de experiéncia também muitas vezes dos professores de educagio
especial também tira uma certa credibilidade ao trabalho que eles desempenham nao
¢é? Portanto, mas isso ¢ um sistema que falha, ¢ uma falha do sistema porque hé pou-

cos professores do ensino especial especializados...

A auséncia de especializagio aparece também como um factor de fraca legitimida-
de para intervir na orientagdo das professoras do ensino “regular” para uma das profes-
soras com mais anos de trabalho no ensino especial (embora nao seja especializada):

“Inv. — Concorda com a forma como o apoio ¢ feito ou preferia de outra forma?

PA. — Olhe sabe, da experiéncia, depois da experiéncia que tenho tido, destes anos todos e
destas manetiras de funcionar diferentes, no fundo eu tenho vindo a passar um bocadinho
por estas maneiras diferentes de funcionamento...por um lado eu concordo que seja nas
turmas, porque o papel do professor de apoio nio é somente trabalhar com os meninos, nio
é....alids, nem deveria ser; assim em primeira instdncia trabalhar com os meninos, deveria
ser mais de, penso eu que, de orientador, penso que a filosofia um bocadinho do cento e
cinco, é essa ndo é? S6 que eu também percebo o ponto de vista das pessoas, que é
assim...quem sou cu? Quem sio os professores de apoio? Que tipo de formacio tém?
Que especializagio €m? O que é que sabem mais do que eles para ali para a turma,
ndo digo para a turma, mas para se reunirem com eles e darem dicas percebe? As coi-
sas também tomam muito este pé. Quer dizer, entdo...ndo me dizem isto € claro, ndo tém
coragem para me dizer, mas se calhar algumas vezes pensam...e penso que passa por af tam-
bém um pouco...ndo digo a ndo aceitagio, porque os professores acho que neste momento
Jd ndo hd este tipo de coisa, mas quer dizer, se calhar se fosse professora especializada, que
eles soubessem que eu era, percebia muito daquilo e tal, talvez me olhassem de outra ma-
netra, talvez até, a mim ou a outros professores, nio é? Se calhar pensavam que eu tinha

muita coisa para dizer, ¢ percebia muito, ehlehlehl...mas assim...”.

Quanto ao modo de organizag¢io do trabalho dominante, “O apoio prioritdrio aos
alunos”, o relato seguinte de uma professora de apoio educativo sobre o seu trabalho
diario, ilustra bastante bem como se constitui a ordem social local do trabalho na sala
de aula e a forma como o seu trabalho é condicionado pelo modo como a professora da
turma define o mesmo e a “dirige” para o “apoio prioritdrio aos alunos” com “dificulda-
des de aprendizagem”:

“Inv. — Como é que tem sido trabalhar com os alunos com dificuldades de aprendizagem?
Prof. Apoio — Muito dificill E um trabalho muito dificil.
Inv. — Mas quando diz muito dificil....
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Prof. Apoio — E muito dificil pela nossa posicio de professora de apoio. Como nés
SOMOS Vistas...

Inv. — Mas em que aspecto...

Prof. Apoio — Pronto, porque o apoio educativo abrange em primeiro lugar atender a
professora ¢ isso ndo acontece. Nés somos metidas no cantinho das salas ¢ a trabalhar
s6 com aqueles alunos.

Inv. — E nesse caso, isso aqui com as suas colegas passa-se dessa_forma?

Prof. Apoio — Sim, sempre que eu chego 14 A sala, jd tenho o meu cantinho 14

arrumado...e vai, vai ld sentar com a professora Florbela...”

Aparece aqui claramente o status social do professor de apoio dentro da escola como
um dos aspectos impeditivos do “bom” desempenho do seu papel social: “E um traba-
tho muzito dificil..muito dificil pela nossa posi¢io de professora de apoio...como nds somos
vistas...”

Outras entrevistadas reforcam claramente este aspecto do status inferior no espago
escolar como “handicap” para uma defini¢io das situacoes escolares mais favordveis aos
seus interesses:

“Isto por um lado, por outro lado, sabe, por exemplo a mim, que ji ando nestas coisas hd
muitos anos, ds vezes traz-me wma certa mdgoa. Porque...e quando os outros professores
também chegam aqui de novo, eu digo sempre, pronto, para se, no fundo, prepararem
um bocadinho, porque somos quase olhados ¢ as vezes tidos como, eu chamo, profes-
sores de segunda, porque primeiro estio sempre os professores do ensino regular, esses € que
mesmo com o 0rgdo de gestdo é muito assim. Eles tém sempre a primeira palavra e no
Jfundo nés temos que marcar o nosso espago e a nossa presenga, tem que ser muito a pulso,
com muito esfor¢o e muito trabalho, percebe? Temos que nos ir impondo, pronto,e ds vezes

com muito trabalho”.

As enunciagdes discursivas de algumas professoras do ensino regular refor¢am esta
perspectiva:

“... porque a maior parte sio professoras que ji se aborrecem do ensino e vém para o apoio

para ganhar, para continuarem o ano e estarem ai a passar...”

“Ahh! E um professor que anda ali, que ndo gosta muito de trabalhar ¢ arranjou aque-
le, aquelas horinhas para nao fazer nada....cu acho que menos horas nio ficam
nada...ficam em desvantagem porque é mais uma critica para eles. Eles jd tém muitas cri-
ticas porque sdo os professores que andam ali e ndo fazem nada e depois se eles fazem me-

nos horas eu acho que ainda é pior”.

Estes relatos sdo extremamente elucidativos de como as relagdes de poder e de status
entre as diferentes categorias de professores influem fortemente no modo como o seu
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trabalho pedagégico quotidiano vai ser construido. Percepcionando o seu lugar no es-
paco escolar como sendo de um status social e escolar “inferior” ao professor da “tur-
ma”, uma vez que também € definido dessa maneira pelos mesmos, os professores de
apoio educativo encontram-se desta forma em desvantagem nas negociagdes a realizar
com as suas colegas, na capacidade de definir as situagdes sociais ¢ de levar vantagens
nas zonas de incerteza existentes na sua relacio de trabalho, as quais eram fundamen-
tais controlar para que o seu papel fosse ao encontro do comportamento esperado como
definido pelas autoridades educativas oficiais e que seria de um apoio dirigido ao pro-
fessor da turma.

Sentindo o seu status como inferior ao dos professores do “regular” ficam sem
autoridade para definir a situacio de uma outra maneira, optam entdo claramente por
uma estratégia mais defensiva, sendo empurrados para o “cantinho” da sala de aula
onde trabalham somente com os alunos com “dificuldades”.

As estratégias das professoras na construcao do seu trabalho de cooperagao

Andy Hargreaves num seu estudo sobre a rela¢do de trabalho dos professores de
ensino “especial” e da “turma” quando estudou a forma pela qual os mesmos prepara-
vam as aulas encontrou situa¢des de conflito e de tensdo entre ambas as categorias de
professores. Refere o autor que por altura das entrevistas que realizou aos mesmos esses
conflitos se estavam a esbater:

“Entre os professores que entrevistdmos, nas situagoes em que podia ser necessdrio partilhar
com outros decisoes relativas aos seus alunos, existiam claramente problemas de ameaga ao
sentimento de posse. Isto ocorreu em diversos casos nos quais os docentes tinham sido instru-
idos para se encontrarem com um colega de apoio no dmbito da educagio especial (CAEE)
e programarem em conjunto actividades a realizar pelas criangas da sua turma que tinham
sido identificadas como necessitando de programas adaptados. Ao falar destas consultas, os
professores revelaram a existéncia de conflitos nos estddios iniciais das suas relagoes com tais
colegas. Quem era responsdvel pelas criangas? Quem tinha autoridade para tomar deci-
soes? FParecia terem ocorrido lutas pelo poder; relacionada com a posse dos alunos de “edu-
cagdo especial” que estavam integrados nas turmas regulares, embora, na maioria dos casos,
por altura das entrevistas, tais conflitos parecessem estar a abrandar” (Hargreaves, 1998:

196).

Esta foi precisamente a situagdo com que nos depardmos. No nosso estudo de caso
estamos claramente convictos que este esbatimento do conflito na altura da realizagio
das entrevistas e da observagdo directa, resulta das estratégias postas em pritica pelos
actores no seu trabalho de cooperacio conjunto e principalmente da estratégia que a
seguir passamos a apresentar.
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Estratégias de evitamento do conflito

Esta é uma das principais estratégias utilizadas por ambas as categorias de profes-
sores no seu trabalho de cooperagdo para poderem levar a “bom” termo a sua “missiao”
e que ¢ fortemente condicionante da ordem social local que constitui o trabalho de apoio
educativo em sala de aula.

E notério no discurso das entrevistadas que existe um cuidado extremo na cons-
trucio da sua relacio de trabalho e que as professoras de apoio educativo, que como ji
referimos, ocupam uma posic¢ao social “inferior” no interior do campo escolar, agem
estrategicamente no sentido de nio criar “problemas” ao seu colega de trabalho da “tur-
ma”.

Trata-se de um verdadeiro trabalho de antecipa¢io e de adaptagdo ao comporta-
mento do colega com quem interagem e da opg¢do por uma estratégia mais defensiva,
no sentido que Crozier atribui a este conceito.

Vejamos o que nos diz uma das professoras de apoio cujo trabalho escolar obser-
vamos sobre a forma como € feita a divisdo do trabalho com a sua colega do regular:

“Costumo fazer de vdrias maneiras, porque adapto-me sempre ao professor do ensino
regular, ou seja, hd salas onde fago apoio individualizado aos alunos, onde estou junto deles,
fago fichas, jogos, etc, e hd salas onde o trabalho é exactamente o contririo, o professor do

ensino regular fica com os alunos com dificuldades e eu dou a aula normal”.

Esta adaptacdo passa por uma “investigacio” do comportamento esperado pelo
outro e portanto, de uma procura de antecipagio do comportamento do mesmo em prole
do “melhor” ajustamento:

“Primeiro tento investigar como é que ele se sente mais hd vontade ¢ como ¢ que ele
pretende que sejam as aulas de apoio ¢ eu adapto-me completamente hd pessoa, nun-
ca imponho as minhas ideias, se eu me apercebo que a outra pessoa prefere que eu fique
com os alunos com dificuldades de aprendizagem eu fico, se a professora prefere que eu dé

a aula para a turma é assim que eu fago, é assim”

Estas adaptagdes estratégicas sio bem ilustradas no discurso de uma das professo-
ras de apoio “especializadas” para quem “este estado de coisas tem que mudar pois o pro-
fessor de apoio ndo é um operdrio do professor da turma”:

“Normalmente o que acontece é que o professor ndo reage muito a provocagio do professor
da turma. Provocagio, ndo sei se lhe chamarei provocagdo...pronto, ds atitudes menos cor-
rectas do professor da turma...se calhar ndo reage, deixa para ld e pensa pronto, ndo vou
valorizar e tenta ultrapassar, e vai fazendo praticamente aquilo que o outro quer que o
outro faca. Eu penso que € este estado de coisas que tem que mudar, porque o profes-

sor de apoio nao é um operario do professor da turma. E wum par. Pares significa que sdo
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1guais, é parceria. Se é parceria ndo pode ser um subalterno do outro. E o que acontece
muitas vezes é que eles entendem que o professor de apoio é um subalterno, é alguém que
vai para ali e que ele diz, faz 14 isto, agora tens estas fichas e vai fazer, faz 14 af com
esse. Quer dizer, assim eu também me liberto um pouco daquele aluno ou daqueles

alunos e tenho tempo para os outros”.

Vemos claramente neste discurso como sdo as professoras do ensino regular que
numa estratégia mais ofensiva, definem como o trabalho pedagégico de apoio educativo
deve ser realizado, definindo-o como “apoio directo aos alunos”, fazendo do seu colega
do apoio segundo o discurso da nossa entrevistada um seu “subalterno”.

A preocupacio das docentes de apoio em evitar o conflito e em procurar o “con-
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senso” evitando assim potenciais “problemas” nas relagdes de trabalho com as suas co-
legas do regular estd bem explicito no discurso de algumas professoras:

“...por exemplo, se eu hoje tenho apoio, se eu der hoje apoio e amanhd der apoio a mesma
colega, ds vezes eu posso-me aperceber e se calhar..ndo vamos fazer assim, vamos fazer de
outra maneira, falo com a colega e nesse aspecto nunca tivemos problemas, que a gente...é
muito importante as pessoas darem-se bem ndo é? E ndo... e ndo terem aquela ideia de que
eu € que posso ou eu é que mando, eu é que ndo sei o qué...porque isto é um grupo de
trabalho e temos que ser humildes nestes aspectos, porque se nao formos...se as colegas do

»

regular forem, entre aspas, de gancho, ndo funciona o apoio, ndo funciona [risos]”.

“...os professores de apoio, fazemos e depois vai a censura que € a professora do regu-
lar, vai 2 censura porque eu acho que uma pessoa nunca deve fazer nada sem o co-
nhecimento da professora do regular. Eu nunca gostei de ultrapassar ninguém. E entao,
a professora do regular sabe sempre como é que é. Se ela ndo concorda em qualquer coisa
altera-se, uma pessoa tem que ser receptiva e entdo altera-se e ndao hd problema nenhum.

Se houver uma boa relagio entre as duas as coisas correm bem, E é assim que se costuma

fazer”

As tarefas, a gente vai pensando em qualquer coisa ¢ a colega altera ou ajusta...a gente

tem que ser receptiva a tudo...para estar nos apoios tem que ser assim”.

“Porque hd um cuidado que se deve ter, que € tentar ndo desautorizar o professor
titular da turma. O professor de apoio chegar d turma onde se di a aula e comegar por dar
a aula...pode criar aqui alguns problemas de desautorizacio do professor titular de turma

ou uma certa confusdo nos mitidos....”

Vemos desta forma que existe claramente uma “ética do cuidado™ na relacio de traba-
lho entre as diferentes categorias de professoras e uma preocupacio forte em estabelecer “boas
relagdes” de forma a “salvar a face” (Goftman, 1998) e a “sobreviver” da melhor maneira
nas relagoes de interdependéncia funcional evitando situagdes conflituais.
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Estratégias de manutenciao das autonomias

Este foi outro tipo de estratégia detectada na nossa investigagdo empirica no traba-
lho de cooperagio interfuncional que os actores t€ém que levar a cabo.

Alguns trabalhos de investigagio tém mostrado que a autonomia’ é um valor for-
temente valorizado pelos professores no desempenho das suas funcoes.

Esta investigacio apoia plenamente esses resultados e demonstra como os autores
quando confrontados com a necessidade de trabalharem em conjunto com outros cole-
gas de profissdo agem estrategicamente no sentido de manterem as suas autonomias.

Aqui ficam alguns testemunhos de como os professores de ambas as categorias em
andlise procuram respeitar e construir acordos, a maior parte das vezes através de nego-
ciagdes tacitas, quanto a delimitacdo dos seus espagos de trabalho, preservando as suas
autonomias.

O seguinte relato desta professora de apoio educativo é extremamente elucidativo
deste tipo de estratégia:

“O professor Joaquim pegava tanto na turma, como num aluno que tem dificuldades de
aprendizagem, faz um trabalho muito com o grupo...e eu acho que é isso que se
pretende...mas eu acho que isso € uma grande barafunda...mas acho que € isso que se pretende,
€ a teoria do professor Miranda Correia e o Joaquim faz.”

Acho que os mitidos se perdem, que as criangas se perdem um bocado. Acho que o outro
professor perde um bocado a autonomia, acho que é uma grande confusao, talvez eu
ainda nio esteja preparada para isso, para uma mudanga tao grande. Até pode ser a

melhor estratégia a dele.”

Isto foi claramente “verificado” através da observacio directa das salas de aula, em
que alguns professores de apoio, chegam inclusive a estar de costas para o professor da
turma e para o resto da mesma durante o “seu” trabalho com os alunos com “dificulda-
des de aprendizagem” que apoiam geralmente em grupo ao “fundo” da sala, no “can-
tinho” da mesma.

Pudemos constatar que quando em situagio de apoio educativo ambas as catego-
rias de professores nunca trabalham com os alunos dos “outros”, o mesmo € dizer que
o professor de apoio educativo nunca trabalha com os alunos “sem dificuldades” e o
professor do ensino regular nio interfere no trabalho escolar dos alunos “com dificulda-

des”.
Estratégias de economia de esforco
Sdo quatro as modalidades estratégicas que detectdimos em ambas as categorias de

professores, todas elas com claro intuito de economizar esforgo.
Sio clas as seguintes:



A construgio social das praticas de apoio educativo 337

- Pedir apoio individualizado.

- Direccionar os alunos com “dificuldades de aprendizagem” para o professor de
apoio.

- Reduzir o nimero de alunos a apoiar.

- Seleccionar de entre os alunos com “dificuldades de aprendizagem” quais os que
vio ser apoiados.

E importante elucidar que ambas as categorias de professores fabricam um “con-
senso” sobre os diferentes modos de actuac¢io que apontdmos, embora as duas primei-
ras modalidades estratégicas acima assinaladas sejam quase “impostas” e partam
claramente do professor da turma, sendo o professor de apoio a “ajustar-se” as inten¢des
estratégicas das suas colegas.

Pedi logo apoio senio nio conseguia

Esta modalidade estratégica consiste em “pedir apoio individualizado” para os
alunos percepcionados como tendo “dificuldades” educativas. Sdo os professores do
ensino regular a solicitar este apoio.

Esta mesma categoria de professores parece estar “encurralada” pelos constrangi-
mentos impostos pela organizacio escolar. Existe inclusive um sentimento de impotén-
cia face a dupla exigéncia de dar mais aos “melhores” alunos e simultaneamente fazer
progredir os “nio normais”. Trata-se de um “problema” de ritmos diferenciados de apren-
dizagem, uma vez que os alunos com “dificuldades” sdo tidos por mais “lentos” e ha
que avangar com o programa:

“Pedi apoio pois ndo conseguia fazer um trabalho normal com os outros desta forma.
Para estar com cada um deles como é que estava com os outros? Um professor para

cada um € o que estes mitdos precisam, sdo casos bastante complicados”.

Sem duavida alguma estamos aqui perante estratégias de economia de esforgo, es-
tratégias estas legitimadas discursivamente pelas “graves” dificuldades deste tipo de alu-
nos, que precisam de ensino individualizado: “um professor para cada um é o que estes
middos precisam”.

Direccionar os alunos com “dificuldades de aprendizagem” para o professor
de apoio

Esta é outra estratégia que surge na sequéncia da anterior. Através da observagio
do trabalho dos professores em sala de aula pudemos constatar que os alunos com “di-
ficuldades” eram deixados estrategicamente aos cuidados dos professores de apoio
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educativo, sendo isto justificado com a necessidade de apoio individualizado a estes
alunos como forma de desenvolver as aprendizagens dos mesmos. Ao mesmo tempo
esta estratégia também serve para que o decorrer da aula seja “normal” no trabalho com
os outros alunos.

Os relatos de entrevista das professoras de apoio ilustram perfeitamente este aspecto:

“[...] Embora as professoras ndo concordem com o tipo de apoio que recebem. Os profes-
sores do dito regular ndo concordam com o tipo de apoio que recebem, porque eles
preferem o apoio ao aluno, porque eles acham que nio precisam de apoio, sabem o
suficiente e ndo tém nada que receber apoio, preferem o apoio ao aluno... quer dizer,
assim também eu me liberto um pouco daquele aluno ou daqueles alunos e tenho

tempo para os outros”.

Reduzir o nimero de alunos a apoiar

Do lado das professoras de apoio educativo, uma modalidade de ac¢io estratégica
para economizar esforgo € tentar “reduzir o nimero de alunos a apoiar”.

Se como vimos até agora, as professoras do ensino regular para conseguirem eco-
nomizar esfor¢o na gestao do seu trabalho de sala de aula apelam estrategicamente ao
apoio individualizado aos alunos e procuram passar os mesmos para o dominio das
professoras de apoio educativo, estas por sua vez procuram reduzir a quantidade de
alunos a apoiar.

Uma das professoras de apoio educativo relatou-nos em conversa informal duran-
te um intervalo da manha que ia tentar reduzir o ndmero de alunos que apoiava, uma
vez queixar-se do “excesso” dos mesmos a apoiar:

“Tenho que diminuir o nimero de alunos, sendo nio consigo trabalhar. Eu vinha ha-
bituada a seis miiidos a apoiar, jd achava muito, é muita crianga...o que nos faz falta é
colocar mais professores para dar resposta aos casos...porque é um professor para muitos

alunos...e assim ndo pode ser, porque assim dd pouco resultado”.

Seleccionar € preciso

Esta é outra modalidade estratégica bastante frequente nos professores de apoio
educativo face ao seu modo de organizar o trabalho pedagdgico e que estd directamente
ligada com a anterior. E o conhecido fenémeno da interaccdo selectiva na sala de aula.?

Trata-se de seleccionar de entre os “seus” alunos quais aqueles a apoiar.

Nesta estratégia hd vdrios motivos que podem fazer optar pelo apoio preferencial
a alguns alunos em detrimento de outros, tudo depende das perspectivas que as profes-
soras tém dos mesmos.
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Alunos com “problemas de indisciplina”, alunos que estdo em termos de apren-
dizagem “quase ao nivel dos normais”, ou alunos em quem “néo vale a pena investir”
porque sdo percepcionados como “nio querendo aprender”, sdo alguns dos critérios
avangados pelas professoras para o modo como os mesmos seleccionam os seus “clien-

» . 2z .
tes” e organizam o trabalho pedagégico.
Vejamos um exemplo de cada uma destas situagoes:
Seleccionar com base nos alunos com “problemas de indisciplina”,

O “caso” do Eduardo:

O Eduardo é um dos alunos rotulado como tendo “dificuldades de aprendizagem” e é
percepcionado pelas suas professoras como sendo um aluno “perturbador”.

A situagdo social que passamos a descrever, observada directamente numa situagio de
interac¢do entre a professora de apoio educativo e este seu “cliente” revela como os alunos
ndo sdo actores sociais destituidos de poder e resistindo a autoridade pedagdgica dos profes-
sores podem condicionar o modo de organizagio do trabalho pedagogico dos mesmos.

O Eduardo foi nas duas primeiras aulas de apoio inserido no grupo de seis alunos a apoiar
pela professora de apoio, mas como “perturbava” constantemente os outros alunos, foi se-
parado posteriormente, ficando inclusive, em algumas das aulas encostado a parede no fundo
da sala virado de costas para a turma. Numa boa parte das aulas em que a professora de
apoio ld estava foi interessante observar a “luta” incessante que este aluno travava com a
mesma para poder integrar o grupo dos “seus” colegas.

A professora logo se encarregava de o “transportar” de volta ao seu lugar, colocando-o a
parte do grupo a apoiar, com nitida intengio de o separar do mesmo, para que pudesse

fazer o seu trabalho habitual com o “seu” grupo de alunos com “dificuldades”.

Esta é uma situagio paradigmdtica e plenamente ilustrativa de como os alunos
podem condicionar o modo de organizagio do trabalho pedagdgico na sala de aula.

Outro factor decisivo é quando as professoras percepcionam os alunos como “ndo
querendo aprender” e por isso ndo valendo a pena investir nos mesmos, optando-se por
fazé-lo naqueles que se acha “valer a pena”.

Seleccionar com base nos alunos que “nio querem aprender”,

Discurso de uma das professoras entrevistadas:

“Para alguns alunos sim. Para alguns alunos o apoio tem dado resultado, porqué? Por-
que cles querem superar dificuldades, querem aprender, para outros alunos sé que-
rem o apoio para estarem ali...ndo querem aprender, pronto, niao da resultado, pronto.
E mesmo a professora Tinia sente isso. Muitos vio para ali ndo é para trabalhar, é para...¢
para estarem ali..normalmente ela diz, olha este aluno estava ali mas nao faz nada, por
exemplo hoje o que é que aconteceu; estavam ali quatro ou cinco alunos que ela disse;
olha, estes alunos simplesmente nao querem trabalhar e é a realidade. Muitos alunos aqui

nio querem, agora o que ¢ que vais fazer quando um aluno nio quer trabalhar? E
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impossivel obrigar...e entdo se estd acontecer essa situagdo, quer seja eu a ver ou ela a

dizer-me, pronto, vamos tirar proveito para outros alunos e eu fico com esses”.

Seleccionar com base nos alunos com “dificuldade” que estdo “quase ao nivel dos
clientes normais”:

A partir das nossas observacdes no terreno pudemos constatar que alguns alunos
assinalados oficialmente como tendo “dificuldades” ndo eram apoiados pela professora
de apoio educativo e estio integrados na turma “normal” porque justificaram as profes-
soras, encontram-se num estddio mais “avangado”, podendo assim “acompanhar” o resto
da turma.

As perspectivas das professoras sobre as “dificuldades” escolares
dos seus alunos

Mas afinal quais sdo os “problemas” dos alunos tais como sdo percepcionados pelas
suas professoras?

Procurdmos saber de que forma os alunos rotulados como tendo “dificuldades de
aprendizagem” eram percepcionados pelas suas professoras, de maneira a melhor po-
dermos compreender as priticas pedagdgicas e o trabalho escolar das mesmas.

Para as professoras do ensino dito regular sdo sobretudo de dois grandes tipos os
motivos dessas dificuldades apontados pelas mesmas.

Motivos “intrinsecos” aos alunos ¢ motivos “extrinsecos” aos mesmos ¢ a escola.

Dentro dos primeiros acima apontados, alunos com “graves problemas de com-
portamento”, com “falta de interesse em aprender”, com “falta de concentra¢io”, ou
mesmo alunos “bloqueados emocionalmente” sio os mais apontados pelas professoras
na origem das “dificuldades escolares”.

Dentro do segundo tipo, os pais ¢ os “problemas familiares” aparecem como os
grandes responsaveis pelo menor “sucesso escolar” dos filhos.

A ideologia do “dom” e do “handicap sécio-cultural” (Bourdieu, 1966: 59) apare-
cem nos discursos das professoras como as principais razdes justificativas deste facto social.
O préprio funcionamento da organizagio escolar nio é questionado, nem mesmo a
prética pedagdgica das docentes como possiveis “causas” das dificuldades escolares dos
alunos.

As professoras funcionam a partir de uma norma escolar ideal, de um “cliente”
ideal e imagindrio a partir do qual medem todos os seus alunos e é 6bvio que desta
forma aos seus “clientes” de menor status apenas restard a visibilidade das suas “incapa-
cidades” e “caréncias”, caracterizando-se os mesmos a partir das perspectivas das pro-

essoras (sobretudo do regular) pela sua negatividade.
fe bretudo do regular) pel gatividade.’

Reparemos no discurso desta professora da “turma”, muito ilustrativo deste aspec-
to:
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“Por exemplo, o caso da Joana, que essa ja foi observada pela psicéloga e ela realmen-
te, ela mostra interesse, que ela quer fazer tudo, mas claro ela nio atinge absoluta-
mente nada. Ela ndo consegue aprender nada. Ela copia tudo, tudo o que eu escrevo no
quadro, tudo o que ela vé no livro, ela copia, mas ela ndo memorizou umna palavra, nem
faz uma contagem. Nio consegue e a psicologa diz que € realmente falta de concentragio

que ela tem. Ela ndo consegue assimilar nada, ndo sei”.

Apesar de referir que esta aluna tem “dificuldades a todos os niveis”, a professora
reconhece que a sua aluna “pinta impecavelmente” e tem uma “destreza manual impe-
cdvel”, contudo volta a referir que “agora aprendizagem nada”.

Dentro destas percepgoes “fatalistas” existem diferencia¢des na forma como € per-
cebido este tipo de alunos.

Existem assim os alunos que “nada conseguem atingir, que nada conseguem apren-
der”; os que “se quisessem teriam sucesso escolar” ¢ uma udltima categoria detectada
que sdo os “esfor¢ados”, que conseguem obter “resultados”, com muitas dificuldades,
mas conseguem.

Na primeira categoria acima assinalada, em algumas situagdes estamos claramen-
te perante o designado efeito pigmaledo,'’ em que nada se espera dos alunos, uma vez
que sdo percepcionados como “incapazes”. Na segunda categoria, sdo acima de tudo
caracteristicas morais e sociais que os alunos nio possuem, que nio lhes permite
rentabilizar as capacidades cognitivas de que os mesmos sdo possuidores, “se nio fosse
tdo preguicoso” e na terceira categoria assinalada “labor” demonstrado pelos alunos,
faz com que sejam percepcionados de forma mais positiva pelas docentes uma vez que
o reconhecimento do esforco € de alguma forma premiado. Existe uma valorizac¢io da
“ética do trabalho” pelas professoras, de que o facto de também elas serem originarias
maioritariamente de estratos sociais “desprovidos” de capital cultural e terem chegado
aos seus destinos sociais através dessa mesma “ética do trabalho” e da valorizagio da
meritocracia, nao serd talvez alheia.

Quanto as professoras de apoio educativo percebemos nas suas enunciagoes
discursivas uma tonalidade mais “positiva” em relagio aos seus “clientes”.

De assinalar que também existem diferenciagdes entre as mesmas, sio as professo-
ras “especializadas” ¢/ou com maior experiéncia no ensino “especial” que detém expec-
tativas mais positivas sobre estes alunos e uma visdo mais abrangente dos mecanismos
socials em curso no jogo escolar.

Algumas delas referem as praticas pedagdgicas das professoras como podendo es-
tar na origem das “dificuldades” dos alunos, “as vezes sio mais dificuldades de
ensinagem”, ou mesmo a prépria cultura escolar que “é desfavordvel” aos alunos das
classes “desfavorecidas”.

As professoras de apoio educativo referem também que as professoras do ensino
“regular” vém muito os aspectos “negativos” destes alunos enquanto que algumas de-
las dizem assumir uma postura de “defesa” dos mesmos, uma vez que o seu papel “tam-
bém € levar uma outra visdo as outras professoras sobre este tipo de meninos”.
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Procuram assim inverter o que dizem ser uma percepc¢do “negativa” sobre os alu-
nos de menor valor escolar e de criar expectativas positivas face aos mesmos, olhar mais
para a pessoa que € o aluno e no somente para o “aluno” que € possuidor de “handicaps”
escolares. A componente socializadora é bastante mais valorizada por esta categoria de
professores.

A importancia dos encontros iniciais na construgao interactiva do consenso
sobre o valor escolar dos alunos rotulados como tendo “dificuldades
de aprendizagem”

Este é um aspecto da construg¢io do trabalho de apoio educativo que € de extrema
relevincia para o futuro escolar dos alunos com “dificuldades de aprendizagem”.

Nas salas de aula onde os professores trabalham pela primeira vez juntos, no ini-
cio do ano escolar, as primeiras interacgdes e trocas comunicativas entre as professoras e
entre estas ¢ os seus alunos sdo importantissimas para o trabalho que vai ocorrer no
resto do ano.

Stephen Ball (Ball em Coulon:1993) chamou a aten¢io para a importincia dos
primeiros encontros como sendo momentos cruciais onde emergem padrdes de com-
portamento e de interac¢gdo mais ou menos estabelecidos para o futuro do ano escolar.

A anilise destes momentos iniciais do ano escolar é de extrema fecundidade para
se perceber como se vai “instalar” a “cena” que depois de relativamente “estabilizada”
se torna de mais dificil compreensdo, uma vez que adquire contornos de ambiente “na-
turalizado”.

A situagdo tipo mais frequente com que nos depardmos é aquela em que a profes-
sora da turma trabalhou no ano anterior com os alunos com “dificuldades” e trabalha
com uma nova professora de apoio, que desconhecia. A defini¢do sobre o valor destes
alunos que a docente da turma produz vai ser fundamental no modo como a colega de
apoio vai construir a sua representa¢ao dos mesmos.

! produzida

Facilmente se constr6i um consenso em que a “definigdo da situagdo”
pela professora da turma adquire forga de “verdade”.

Este tendo ja “solidificado” perspectivas sobre este tipo de alunos no ano anterior
produz uma definicio sobre o valor escolar destes alunos baseado numa imagem este-
reotipada dos alunos e suas familias a que o professor de apoio “adere” facilitando o
consenso.

Do resultado do consenso interactivo assim estabelecido no inicio do ano escolar,
o “veredicto” escolar destes alunos parece-nos poder estar a ser construido logo aqui
neste momento, pois as expectativas de tonalidade negativa produzidas em relacio a
alguns deles, indicia que a profecia que se auto-realiza parece nio estar longe de se
poder concretizar.
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Efeitos sociais resultantes das diferentes “adaptacgdes estratégicas”. O reforco
da diferenca

Este é um dos principais efeitos perversos (Boudon, 1977) resultante das diversas
adaptagoes estratégicas dos actores.

Se o ensino “paralelo” onde eram atendidos os alunos com “n.e.e.” foi acusado
pelo seu caricter segregador, pois separava fisicamente os clientes “normais” dos “nio
normais” e a “inclusdo” destes dltimos nas salas de aula do ensino regular é considera-
do como menos segregador; contudo, quando o apoio ¢ definido pelas professoras como
“apoio prioritdrio ao aluno” no interior das salas de aula, ocorre claramente um refor¢o
da diferenca ¢ um fenémeno de segregacio espacial e simbdlica que contribui para a
manutengio e refor¢o do estigma em relagdo a estes alunos.

Passa-se desta forma da segrega¢io por “fora” a segregacio por “dentro”.

Interessante é que quando as docentes de apoio ndo estdo presentes, esta segrega-
¢do espacial ndo € visivel e € quando as mesmas se integram na turma para levar a cabo
o seu trabalho que o reforco da diferenca se constitui, em resultado das suas opgdes por
estratégias mais defensivas e de adaptagdo ao que a professora do regular decide.

Os alunos sdo entdo apoiados ao “fundo” das salas e separados do funcionamento
“normal” da turma e cabe ao professor de apoio trabalhar com os mesmos, enquanto a
professora da turma aproveita para “avangar” com os alunos nio rotulados como tendo
“dificuldades” escolares.

Havendo investigagdo empirica que sublinha a influéncia do grupo de pares na
elevagio do aproveitamento escolar (Grécio, 1987), somos levados a levantar a conjec-
tura de que esta forma de agrupamento dos alunos com “dificuldades” ao “fundo” da
sala de aula separados dos alunos “normais” nio ser favordvel quer a eleva¢io das suas
competéncias cognitivas quer relacionais.

Gricio demonstra que os alunos das classes populares quando integrados em tur-
mas de alunos maioritariamente provenientes de estratos sociais mais “elevados” me-
lhoram o seu aproveitamento.

Esta é uma pista de investigagdo que nos parece ser interessante desbravar no fu-
turo, pois estamos convictos que a forma de agrupamento dos alunos com “dificulda-
des” pode ter influéncias importantes no seu desenvolvimento educativo.

Para concluir

Procurdmos com esta investigagdo dar um contributo para a produgdo de conheci-
mento de uma problemdtica do campo escolar praticamente desconhecida em termos
sociolGgicos no espago da investigagio cientifica em educa¢io em Portugal.

Os apoios educativos sdo “terreno” desconhecido dos investigadores que se debru-
¢am sobre as problemdticas do mundo escolar, quer no Ambito da sociologia da educa-
¢do, quer no Ambito das ditas “ciéncias da educacio”.
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Procurdmos acima de tudo abrir pistas de investigacio para o futuro, numa pro-
blemdtica que tem primado pela sua auséncia em termos de produgio cientifico-social.

Conceptualizimos a escola como organiza¢io complexa e o trabalho de apoio
educativo como um “sistema de ac¢io concreto”, como um construto social produto de
um sistema de interacg¢des e interdependéncias estratégicas jogado pelas diferentes cate-
gorias de actores intervenientes no processo social em estudo.

Entrimos na organizacio escolar em andlise pelo lado do politico, onde o poder e
as estratégias postas em prética pelos actores sociais nos jogos sociais em que participam
adquiriram um peso fundamental para percebermos como se constréi e estabiliza a
“ordem social” que constitui o trabalho de cooperacio entre as diferentes categorias de
actores.

Pudemos constatar que mais uma vez uma mudanga imposta de “cima” para “bai-
x0” aos actores que sdo encarados como “resistindo” as “boas” politicas do Ministério
da Educagio, nao foi o melhor caminho para alcangar os “objectivos” pretendidos.

Estando 2 frente das politicas de educag¢do (na altura em que ocorreu o estudo)
alguns politicos sociélogos (ou sociblogos politicos) e embora o sibio e o politico sigam
distintas légicas de ac¢io (Weber, 1959), parece-nos contudo haver algum “desprezo”
pelo conhecimento sociolégico ja produzido no Ambito de uma sociologia das organi-
zagoes educativas.

Esta, dando a conhecer o mundo escolar como espago “micropolitico” onde os
actores agem estrategicamente jogando jogos de poder para levarem a cabo os seus “ob-
jectivos”, que nio sdo necessariamente os “objectivos” pretendidos pelas organizacoes e
ai construirem interactivamente o seu trabalho quotidiano, parece-nos que nio seria
dificil prever como a defini¢do oficial produzida pelas autoridades ministeriais para o
funcionamento das praticas de apoio educativo estaria condenada ao “fracasso”.

Cremos estar claramente na presenga do que Andy Hargreaves (1998) designa de
colegialidade artificial, onde a colaboragio é mandatada e normativamente imposta pelo
estado, sem levar em linha de conta o jogo micropolitico no interior do espago escolar.

Também aqui em Portugal, como para o caso Francés, que Crozier pds em evi-
déncia, a “crise da inteligéncia” (Crozier, 1995) nio contribui para que as reformas
educativas sejam levadas a bom termo.

Estamos também convictos que o facto de os professores serem hoje funciondrios
publicos estatais e a sua progressio na carreira profissional estar dependente sobretudo
da antiguidade na profissdo leva mais facilmente a criacio de consensos e a procura do
“evitar problemas” no trabalho de cooperacio colegial.

Sem a existéncia de um mecanismo de “prestacdo de contas”, a estratégia seguida
predominantemente vai no sentido do evitamento do conflito, ficando as prioridades
em relacido aos alunos para segundo lugar.

Estas foram assim as principais conclusdes de um fenémeno social que ndo tem
sido constituido como problemaitica socioldgica.

Foi um contributo como jd o dissemos a partir de um “ponto de vista” sobre o
trabalho de apoio educativo.
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Outros caminhos parecem-nos ser Uteis percorrer, privilegiando outros “pontos de
vista” de forma a conhecermos melhor este fenémeno complexo na sua
multidimensionalidade.

Notas

' O Despacho Conjunto n°105/97 ¢ o regulamento oficial que define e prescreve as funcdes dos docentes que

prestam apoio educativo nas escolas. Neste documento legislativo podemos constatar uma nova concepgao no
modo de apoiar os alunos com “necessidades educativas especiais” nas escolas. Refere o mesmo que “O apoio
a desenvolver pelo docente com formagao especializada ou por outros profissionais deve, prioritariamente, di-
rigir-se aos docentes do Ensino Regular e aos pais e por Gltimo ao aluno, devendo neste caso, priorizar-se o
apoio dentro da turma”. Estamos claramente perante uma crescente complexificagio do papel social do profes-
sor de apoio educativo, cuja redefini¢io passa de um apoio directo centrado no aluno, para uma situagio de
apoio a escola (categoria reificada e abstracta que estd em todo o lado ¢ em lugar nenhum), ao professor, ao
aluno e a familia.

Sobre a relagio entre “problema social” e problema sociolégico remetemos para Remi Lenoir (Lenoir, 1989:59).

A perspectiva de andlise que aqui utilizamos defende que todas as relagées sociais sdo relagdes conflituais e
que o conflito é um elemento estrutural da relagdo social. A este prop6sito ver a obra recente de Christian

Thuderoz (Thuderoz, 2000).

Margarida Brandio (1999) é uma autora que em Portugal j4 pds em evidéncia as consequéncias de alguma
ambiguidade da produg¢io normativa ¢ do facto de esta ser apropriada de diferentes modos pelos diferentes
actores organizacionais. Diz-nos esta autora que “se a escola em Portugal, pela sua estrutura uniforme, cen-
tralmente desenhada por um extenso leque de normativos (decretos, despachos e circulares) se integra no modelo
burocratico, a ac¢do prevista nos normativos nio ¢ uniformemente reproduzida. Sdo perceptiveis nesse nivel
diferengas entre os estabelecimentos de ensino [...] o corpo normativo, tanto deixa margem para decisoes de
tipo interpretativo como deixa por regulamentar muitos imprevistos” (Brandao, 1999: 33).

Neste caso trata-se de um habitus profissional “sedimentado” por longos anos de socializagio profissional e
organizacional e pelo isolamento da sala de aula. O habitus é um conceito central na obra de Bourdieu (1972:178)
e que o autor define como um “sistema de disposi¢des durdveis e transponiveis que, integrando todas as expe-
riéncias passadas, funciona em cada momento como uma matriz de percepgdes, apreciagoes e acgdes”, permi-
tindo uma “orquestragio sem chefe de orquestra” da conduta dos actores. Sobre a “cultura do individualismo”
no espago escolar, refere David Hargreaves que esta deve-se ao facto de os professores trabalharem normal-
mente isolados na sala de aula com os seus alunos. Para este autor este tipo de cultura caracteriza-se pela recu-
sa dos professores em partilhar experiéncias e sobretudo, problemas e dificuldades, e em abrir as portas da sala
de aula ao controlo e a colaboragdo de outros colegas. Destaca Hargreaves que “para os professores o ensino é
como a actividade sexual: ¢ um acto altament ¢ intimo, conduzido em privado, e que se for observado por
qualquer individuo inibe a performance dos actores” (Hargreaves citado por Sarmento, 1994:78)

O poder € aqui conceptualizado como o entendem Crozier e Friedberg (1977:55-57). Nio € um atributo dos
actores, mas sim um fenémeno relacional. O conceito de poder para estes autores ¢ um conceito-chave para a
compreensdo da dindmica e da estabilizagdo das interac¢des no seio das organizagoes. Partilhamos claramente
desta sua perspectiva ¢ ¢ a mesma que nos orientou na andlise empirica que agora expomos.

Sobre a valorizagio da autonomia pelos professores Maria de Fatima Sanches cita alguns trabalhos de investi-
gacio que vio claramente neste sentido. Ver a este respeito o artigo desta autora Sanches, 1995.

Sobre o conhecido fenémeno da interac¢io selectiva na sala de aula recomendamos aqui a obra de Sara Delamont

(1987), Interacgao na Sala de Aula.

Este facto j4 tinha sido constatado em Portugal por Ricardo Vieira (1998) e Ana Benavente (1990) em investi-
gacdes que tiveram como objecto de estudo o Ensino Primdrio.
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1" Rosenthal ¢ Jacobson, notabilizaram-se pelas suas abordagens no estudo de salas de aulas ao detectarem o fe-
némeno da “profecia que se auto-realiza”, ou seja, as expectativas formadas antecipadamente pelos professores
sobre os seus alunos, baseadas num variado conjunto de “indicios” e informagdes sobre os mesmos, muitas
vezes a partir daquilo que Goffman designou “frente pessoal”, consoante fossem favordveis ou desfavoraveis
viriam a condicionar os resultados escolares dos mesmos. O aluno rotulado de “incapaz” interiorizaria as ex-
pectativas que lhe iam sendo transmitidas, acabando por agir em conformidade com as mesmas, contribuindo

desta forma para o seu “fracasso escolar” (Gomes, 1993: 35-49).

Recordamos o célebre Teorema de Thomas que nos diz que: “Se uma situacio ¢ definida como real, ela € real
nas suas consequéncias”.
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