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Resumo: A presente pesquisa tem como principal objetivo questionar e repensar
profundamente a forma e o conteddo da abordagem inclusiva no universo da
supervisao afeta aos Estagios da Inser¢ao Profissional (EIP). Com recurso a
Metodologia Quantitativa e a um inquérito por questiondrio (207 inquiridos) aplicado a
estagiarios e a professores (supervisores ou cooperantes) da regiao de Tras-os-
Montes e Alto Douro - Portugal, pode-se perceber, a partir dos resultados obtidos,
que as instituicGes de Ensino Superior (IES) devem reestruturar os seus curricula e
promover acoes de formacio e sensibilizacdo extracurriculares sobre a inclusio de
pessoas com deficiéncia nesse contexto. Torna-se ainda evidente que os professores
(supervisores ou cooperantes) que observam, acompanham e avaliam os EIP
deveriam ter formacio especifica na drea da Inclusio e/ou Educa¢io Especial ou,
em alternativa, a constituicio dessas equipas deveria contar com um profissional
especializado nessas areas.
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Abstract: This research aims to question and profoundly rethink the form and content of the
inclusive approach in the field of supervision in pre-service teacher training and professional
integration. In this study we used the Quantitative Methodology and a guestionnaire survey (207
respondents) applied to trainees and teachers (university supervisors and cooperating teachers) in the
region of Tris-os-Montes ¢ Alto Douro — Portugal. The results obtained showed that higher
education institutions should restructure their curricula and promote awareness-raising and training
about the inclusion of people with special needs in this context. It’s also clear that teachers (university
Supervisors or cooperating teachers) who observe, accompany and evaluate pre-service training should
have specific training in the area of Inclusion and/ or Special Needs Education or, alternatively,

these teams should include an expert in these areas.

Keywords: pedagogical supervision, professional integration, training, inclusion

Introducéo

Uma nova concepgao alargada de educacio devia fazer com que todos pudessem descobrir,
reanimar e fortalecer o seu potencial criativo — revelar o tesouro escondido em cada um de nos.
Isto supde que se ultrapasse a visdo puramente instrumental da educagio, considerada como a
via obrigatdria para obter certos resultados e se passe a considerd-la em toda a sua plenitude:
realizacio da pessoa que, na sua totalidade, aprende a ser. (Delors et al., 1996, p. 78)

Sendo a educagao uma das mais antigas e mais nobres atividades do Homem, renasce,
hoje, lentamente essa consciéncia coletiva. E sabido que a luta contra o status gquo de um
aburguesamento de quem esta instalado no poder e a inércia, apanagios intrinsecos a resisténcia
e a mudanga da instituicdo Escola, convertem-se numa preocupag¢ao nacional e internacional,
isto ¢, a educacdo jamais podera ser entendida como uma entidade estatica: o dinamismo ¢ a
abertura a2 mudanca deverdo ser sempre caracteristicas dos decisores, de tal forma que
respondam aos desafios emergentes das metamorfoses naturais do processo resultante do devir

histérico, quer a partir da prépria escola, quer a partir das opgdes politicas e sociais.

Quando temos a coragem de passar das palavras aos atos, onde a adoc¢do de uma atitude altruista
e responsavel surge como imperativo, acabamos por imprimir uma marca indelével em todo o
processo de ensino-aprendizagem do qual somos atores. Atualmente vivemos um periodo em
que se apostou grandemente numa escola dita inclusiva e integradora. (Morgado, 2014, p. 289)

O professor, em geral, mas no caso da integracao e da inclusdo, em particular, tem um

papel deveras relevante, tendo em conta as necessidades e os desafios que um aluno com
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determinadas caracteristicas e problemas pode acarretar. O professor pode e deve ser a alavanca
para o sucesso dos seus alunos, ultrapassando dificuldades e inimeras barreiras muitas vezes
dificeis de transpor, na senda do cumprimento dos seus deveres — antes de tudo, os sociais e 0s

educativos.

Tendo em consideragiao a evidente auséncia de formacao e, por vezes, de sensibilidade
para a inclusdao de pessoas com deficiéncia em contexto laboral (mesmo em termos de estagios
de inserc¢do profissional — como é o caso), tragiamos como objetivo geral para o presente estudo
avaliar questOes relacionadas com uma abordagem inclusiva no universo da supervisao,
especificamente no ambito da Iniciagdo a Pratica Profissional (IPP) em duas instituigdes de
Ensino Superior (IES) publico da regido norte de Portugal, abrangendo os dois subsistemas de
Ensino Superior: cursos da Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro (UTAD - Ensino
Superior universitario) e cursos do Instituto Politécnico de Braganca (IPB - Ensino Superior
politécnico). Desta feita, pretendemos aferir e saber o que pensam (através do inquérito
realizado) Alunos Estagiarios (AE), Professores Supervisores das Institui¢des de Ensino
Superior (PSIES) e Professores Cooperantes das Institui¢des de Acolhimento (PCIA) sobre esta

matéria.

A escolha deste tema teve como principal motivagao os nossos interesses sobre a area
da inclusdo e a firme convicg¢ao de que as Unidades Curriculares (UCs) relacionadas com a IPP
deveriam ter, nas suas equipas docentes, profissionais especializados em Educa¢ao Especial,
com conhecimento, formagao e capacidade de formagao (prévia ao contacto dos estagiarios
com a realidade laboral) e intervengdo nos contextos em que se desenvolvem os diferentes
estagios. Esta convic¢ao aproxima-se do que defendem, sobre a matéria, Sassaki (2010) e Vilela-
Ribeiro, Benite e Vilela (2013), quando mencionam que o ideal de uma sociedade dita inclusiva
“ultrapassa os limites dos ideais da sociedade democratica, e consiste basicamente em uma
sociedade que se esforca para acolher as diferencas de todos os sujeitos” (p. 152). Em geral, a
presenca de programas apropriados e realmente inclusivos (Correia, 2013; Morgado, 2014;
Stainback & Stainback, 1999) mostra-se benéfica para os intervenientes, uma vez que, desde
logo proporcionam “o desenvolvimento de atitudes positivas, ganhos nas habilidades
académicas e sociais, prepara¢ao para a vida na comunidade, estimulo para o convivio social e

melhoria das habilidades pedagdgicas dos professores” (Vilela-Ribeiro et al., 2013, p. 152).
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O presente artigo, no que concerne a estrutura, inicia por uma breve apresentacao
introdutéria ao estudo, em que damos particular enfoque a literatura afeta a tematica, aos
objetivos e a justificacio da escolha do tema. Posteriormente, num plano mais tedrico,
realcamos a importancia do estagio profissional, da inser¢dao profissional, do papel e do perfil
do supervisor e, num plano mais pratico e de matriz metodoldgica, introduzimos o método
(populagao, amostra, metodologia adotada, instrumentos e procedimentos de gera¢ao de dados),
a pergunta de partida, a problematica, os resultados e sua discussao e, por fim, a conclusio geral,

em que apresentamos sugestoes e propostas para futuro, resultantes da presente investigagao.

A importéncia do est4gio profissional

Os estagios surgem como um momento determinante, quer do percurso pessoal, quer
do percurso profissional de todos os formandos. Na sua esséncia, encontram-se diante de uma
multiplicidade de desafios e tarefas percursores da entrada no mundo profissional e na vida
adulta. O estagio surge, naturalmente, como a grande oportunidade de testar os saberes
adquiridos ao longo da formacio inicial, em particular, nos primeiros anos do curso. Uma
oportunidade - as vezes unica - para estabelecer a ligacdo necessaria entre os conhecimentos
tedricos e as situagdes praticas, no sentido de o estagiario poder iniciar a constru¢ao da sua
proépria forma e estilo de encarar e exercer a profissao (Meijer, Zanting, & Verloop, 2002;
Morgado, 2014; Ryan, Toohey & Hughes, 1996). Essa constru¢ao de conhecimentos, na
perspetiva de Galvao (2000), é descrita como ocorrendo “a partir de descobertas pessoais de
natureza humana e social (emotivas, afectivas, intelectuais), assim como de natureza técnica
(saber-fazer com os objectivos e procedimentos sociais) ou de natureza relacional (estilos de

vida e de convivéncia) ” (pp. 67-70).

Nesta fase em que se intensificam a descoberta e a exploracao das capacidades pessoais
e profissionais de interven¢ao no meio, assim como a variedade de estratégias e abordagens de
interacdo com os outros em contexto profissional, “é esperada a emergéncia de uma
multiplicidade de cogni¢oes e afetos que, pela sua diversidade, riqueza e intensidade, fazem do
estagio um dos momentos mais ricos e interessantes do percurso dos alunos do Ensino

Superior” (Fernandes, 2003, p. 137).

O processo de inser¢ao profissional é
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o momento em que o jovem aprende as regras que organizam o mercado de trabalho de que
comega a fazer parte, ou seja, é um processo de transmissdo das “normas de orientacdo” [énfase
no original] muitas vezes ainda durante o periodo de formacao, sendo as instituicdes de ensino
importantes atores. (Rocha-de-Oliveira, 2012, p. 131)

As instituicdes do Ensino Superior, que nos planos curriculares da sua oferta formativa
contemplam os estagios curriculares, tém como objetivo maior promover o contacto direto dos
alunos estagiarios com a pratica profissional e com contextos reais de trabalho. Esta fase ¢é
crucial na preparagao deles para a entrada (inser¢ao) no mundo profissional, pois constitui uma
experiéncia de formacgao estruturada amplamente discutida e observada por docentes, por
responsaveis por instituicdes de acolhimento (entidades empregadoras) e por alunos em geral.
O estagio convida todos os intervenientes a atuarem dentro de um ambiente de entreajuda
fluente, de progressiva eficacia, flexibilidade e espontaneidade, onde sao mobilizados inimeros
recursos de varia ordem nos dominios: técnico, social, intra e interpessoal (Fernandes, 2003;
Kagan, 1992; Ryan et al, 1996). Como mais-valias claras, esses autores destacam ainda a
possibilidade de se construir uma visao mais integrada e contextualizada da pratica profissional,
aliada a uma maior competéncia e autonomia na tomada de decisdes e na resolugdo de
problemas ou, ainda, no aperfeicoamento de uma visao bem mais realista do mundo profissional

(Santos & Brandao, 2008; Vieira, Caires, & Coimbra, 2011).

Nesse processo de inser¢ao profissional ha que salientar o importante desafio e o
trabalho a fazer, no que respeita a um significativo numero de aprendizagens no dominio das
relagoes inter e intrapessoais decorrentes do contexto laboral (ambiente vivenciado no local de
trabalho onde se estagia). Depois dessa fase percorrida ou apreendida, surge, por norma, “o
estabelecimento de modos e formas de agir e pensar na esfera do trabalho” (Rocha-de-Oliveira,
2012, p 125). Atualmente torna-se cada vez mais normal, ao longo da vida das pessoas, a
movimentacao entre espagos de indole formativa e espacos de indole laboral que, também com

cada vez mais frequéncia, acaba por ser uma realidade efetivamente coexistente.

No entender de Knowles (1980), Kolb (1984), Lave e Wenger (1991) e Schon (1995), as
aprendizagens mais duradouras e com mais significado para as pessoas vém a ser aquelas que
resultam da experimentagdo ativa e das experiéncias concretas, incluindo “o envolvimento

directo dos formandos em actividades e contextos reais de trabalho” (Vieira et al., 2011, p. 30).
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Para os alunos, ap6s um petriodo' inicial de “exposicio” a uma formagio essencialmente
tedrica, onde contactam “com os mais variados aspectos das ciéncias ou saberes disciplinares ...,
e com as disciplinas que analisam e interpretam os seus futuros contextos profissionais”, o
estagio emerge como a possibilidade de “unificar as varias disciplinas que constituem a
componente académica dos cursos, através da sua articulagdo com situagoes reais” (Ralha et al.,

1996, pp. 171-172).

A insergdo profissional

O conceito de “inser¢do profissional”, por iniciativa de Nicole-Drancourt (1996),
comecou (na década de 1970) a ser utilizado de forma generalizada, como designagao substituta

de “entrada na vida ativa (entrée dans la vie active) ”, muito em uso na década antecedente.

Para Vérnieres (1997), a “insercdo profissional é o processo pelo qual os individuos que
jamais participaram da populacdo ativa ingressam em uma posi¢dao estavel no sistema de
emprego” (p. 3). Portanto, “a entrada na vida ativa é entendida como o inicio, o principio de

uma vida profissional” (Rocha-de-Oliveira, 2012, p. 125), isto é, considera-se a

inser¢do como um processo que tem como ponto final o encontro do posto formal no sistema
de emprego, ou seja, o conceito de inser¢ao profissional proposto esta diretamente relacionado
com a finalizacdo dos estudos e com a busca de um posto de trabalho relacionado com o curso
realizado. (p. 120)

Segundo Franzoi (2011), “o termo insercio profissional refere-se ao processo de
valorizagdo e legitimacao dos saberes e dos diferentes atributos dos individuos que se da entre

a formagao e o trabalho, construido pelos autores em um ou outro campo de atuagao” (p. 229).

1 Nos cursos de Bolonha, essas formagoes passaram a ser ministradas em trés anos, e os estagios sio assegurados
nos 2.% ciclos de ensino (Mestrados no dominio da Habilitacio para a Docéncia), os quais garantem aos futuros
professores o acesso a profissdo. Antes do processo de Bolonha, esses cursos eram licenciaturas e tinham a duracio
de quatro anos, porém, com Bolonha, as licenciaturas passaram a ter a duracio de trés anos, tal qual quando eram
(antes de serem considerados licenciaturas) Bacharelatos, também eles com trés anos de duragao. A legislagao mais
recente sobte a matétia é o Decteto-Lei n.° 79/2014, de 14 de maio, que aprova o Regime Jutidico de Habilitagio
para a Docéncia (RJHPD) na educagido pré-escolar e nos ensinos basico e secundario.
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Contudo, a proposta de Dubar (2001) caracteriza-se por alguma prudéncia, alertando

1’2 assumir

claramente para a possibilidade de o conceito ou designacio de “inser¢ao profissiona
contornos diferenciados de pais para pafs, atendendo a especificidade de cada um deles em
termos de contexto socio-historico e socioeconéomico. Assim sendo, define-se a inser¢ao

profissional como um

processo individual e coletivo, histérico e socialmente inscrito. Individual por que diz respeito
a experiéncia vivenciada por cada sujeito na esfera do trabalho, bem como suas escolhas
profissionais e expectativas de carreira. E um processo coletivo por ser vivenciado de maneira
semelhante por uma mesma geragio ou grupo profissional. E um processo histérico, pois
desenrola com a “moldura” [énfase no original]de elementos econdmicos, sociais e politicos que
caracterizam uma época. E  socialmente insctito, pois ¢é marcado por processos
institucionalizados e representagdes sociais compartilhadas pelos individuos de determinado
grupo ou regido sobre o perfodo da inser¢do profissional. (Rocha-de-Oliveira, 2012, p. 130)

Esta visdo esta patente na Carta Magna “Educagio e formagcio ao longo da vida” (1998), onde
se propde que 0s jovens possam ter uma orientacao vocacional apoiada e que os formadores
estejam disponiveis para as mudangas no ensino e na formacao ajustadas a realidade laboral,
assumindo o desenvolvimento de parcerias entre a escola e as entidades empregadoras, o
alargamento da formacao a todos os periodos de vida e, por ultimo, que se institucionalizem os
sistemas de certificagdio de competéncias. A Carta Magna (1998), num prisma claramente
positivo, desafia os intervenientes nesse processo a redefinirem os principios de formagao para

a vida, destacando os seguintes:

Educar e formar para a cidadania; Educar e formar para a liberdade e a autonomia; Educar e
Formar para os valores e a solidariedade; Educar e formar para a era tecnoldgica e cultural;
Educar e formar para preservacdo do ambiente e a cultura da terra; Educar a formar para
criatividade e a inovac¢ao; Educar e formar para o desenvolvimento harmonioso. (p. 21)

2 “A inser¢do profissional de grupos em dificuldade (mulheres, minorias étnicas, jovens, pessoas com alguma
limitacdo fisica, sensorial ou mental, etc.) tem sido, ao longo dos tempos uma das principais preocupagbes dos
poderes publicos, estando na origem do crescimento de um conjunto diversificado de medidas no ambito das
politicas de emprego e de educagio/formacio” (Rocha-de-Oliveira, 2012, p. 125). Assim, o processo de inclusio
social prevé uma adaptacdo da sociedade as necessidades desses grupos, para que seja possivel a insercdao desses
individuos, independentemente dos seus déficits ou necessidades (Sassaki, 2010). Surge assim o conceito de uma
empresa inclusiva que, a semelhanca da no¢ido de uma escola inclusiva, “é aquela que acredita no valor da
diversidade humana, contempla as diferencas individuais, efetua mudancas fundamentais nas praticas
administrativas, implementa adaptagdes no ambiente fisico, adapta procedimentos e instrumentos de trabalho,
treina todos os recursos humanos na questao da inclusao” (p. 65).
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Refere ainda a existéncia de uma clara relacio com o mercado de trabalho,
nomeadamente no que concerne a formagao profissional associada a um novo ou renovado

desafio:

uma nova concep¢iao de empresa, dominada pelo fenémeno da globalizagdo das actividades
econdmicas, tecnologicas e sociais, pela aposta na qualidade e todos os desafios consequentes
como a competitividade e a interdependéncia. Esta ideia tem como significado que em matéria
de formacio profissional, deixou de haver referéncias fixas, pois o desafio passou a ser o de
preparar o individuo para uma elevada capacidade de adaptacio a novas situagdes profissionais
que vio surgindo no percurso de vida de cada um. (Comissdo Nacional..., 1998, p. 25)

Portanto, a formagao deve acontecer paralelamente a carreira profissional e ao longo da
vida, adequando-se a realidade e as transformagdes sociais, politicas e econdémicas vividas a cada
ciclo e a cada momento. A formagao acaba por ser transversal a todo o processo de preparagao,
de exercicio de fung¢bes e constitui-se, continuadamente, um valioso contributo para o

aperfeicoamento e a atualizagao do saber tedrico e do saber pratico.

O papel e o perfil do supervisor

Virios autores, nomeadamente Wisker, Exley, Antoniou e Ridley (2008, p. 13),
baseando-se num levantamento feito em diversas oficinas de formacao, dentro e fora do Reino
Unido, apresentam uma variedade de papéis que o supervisor pode assumir, nomeadamente o
de “médico, pai e mae, facilitador, mentor, conselheiro, amigo, defensor, ou mesmo alguém
com poderes magicos” — em linguagem mais brejeira, arriscarfamos a afirmar que “é pau para
toda a colher”, ou entao estarfamos perante o “homem dos sete oficios”, que responde a todas
a solicitacOes que lhe sao feitas. Nao ¢ necessario um grande exercicio de reflexao para perceber
que o supervisor sofre das mesmas contingéncias de qualquer humano, daf sua impossibilidade
de responder a tantas e tao diversificadas solicitagoes. Portanto, é primordial que os “papéis
sejam definidos desde o inicio da relacio de supervisao, a fim de que o supervisionado se
consciencialize de que aconselhar nio significa dizer exatamente aquilo que ha a fazer nem tao

pouco fornecer todas as respostas certas” (pp. 80-82).

Por sua vez, Harris (2002) afirma que tanto “os papéis” quanto “as relagoes entre

papéis” acabaram por dominar “durante muitos anos formas de pensamento e praticas de
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analise da supervisao” (p. 147). No seguimento de varios estudos, Pajak (1989, citado por Harris,
2002) faz referéncia aos supervisores como “peritos ou especialistas numa determinada matéria,
profissionais ligados ao desenvolvimento curricular, treinadores, auxiliadores, agentes de
mudanga, conselheiros, facilitadores, fornecedores de materiais, coordenadores do processo de
grupo, monitores, avaliadores e organizadores” (p. 149). O papel do supervisor tem sido alvo de
diversos estudos, e hd, como seria de esperar, varias classificages e concegoes acerca deste assunto. Ribeiro
(2000) vé o supervisor como “alguém que deve acompanhar, ajudar, desenvolver aptidoes e

capacidades, enfim, criar condi¢oes de sucesso” (p. 89).

Por sua vez, Vieira (1993) apresenta o que considera serem as fun¢des do supervisor:
informar; questionar; sugerir; encorajar e avaliar. Ao referir-se ao supervisor institucional, Sa-
Chaves (2003) diz que “a tarefa do supervisor institucional ¢ complexa, na medida em que ele

tem de consolidar o papel de facilitador de aprendizagem, promotor de desafios, ser um amigo

critico” (p. 70).

No entender de Alarcio e Tavares (2013), torna-se notdrio e impar o papel do
supervisor, no “estabelecimento de um clima afetivo-relacional facilitador do desenvolvimento
e da aprendizagem do formando” (p. 6). E apontam como objetivos primeiros de um supervisor
os que permitem fomentar nos formandos as seguintes capacidades e atitudes: 1) espirito de
autoformagao e desenvolvimento; 2) capacidade de identificar, aprofundar e integrar os
conhecimentos subjacentes ao exercicio da docéncia; 3) habilidade de resolver problemas e
tomar decisoes acertadas; 4) capacidade de experimentar e inovar numa dialética entre a pratica
e a teoria; 5) competéncia para refletir e fazer criticas e autocriticas de modo construtivo; 6)
consciencializacao da responsabilidade que coube ao professor no sucesso dos seus alunos; 7)
entusiasmo pela profissao que exerce e empenhamento nas tarefas inerentes; 8) possibilidade de

trabalhar com os outros elementos envolvidos no processo educativo.

Autores como Boyan et al. (1973), Ivey (1974a, 1974b), Stones (1984) e Whitfield (1977)
descrevem que caracteristicas como a capacidade de prestar atengdo e o saber escutar sio
consideradas primordiais, além da capacidade de compreender, de manifestar uma atitude de
resposta apropriada, de comunicar verbal e ndo verbalmente, de parafrasear e interpretar, de

cooperar, de questionar.
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Em relacio a lideranga, Gaspar, Seabra e Neves (2012, p. 49, baseados em Lewin, Lippit
e White,1939) apresentam trés estilos de supervisores’: autoritario, participativo e /aisser-faire.
Contudo, sao os “Skills interpessoais” que surgem como essenciais. No que respeita
aos “skills interpessoais”, Glickman (1985) faz referéncia as dez categorias seguintes:
prestar atencao; clarificar; encorajar; servir de espelho; dar opinidao; ajudar a encontrar solugées
para os problemas; negociar; orientar; estabelecer critérios; e condicionar (Alarcao & Tavares,

2013, pp. 74-75).

Ainda Gaspar et al. (2012, p. 50), apoiados em Glickman (1985) assumem que a
importancia dada pelos supervisores a determinadas a#fudes pode determinar o seu estilo de
supervisao, que pode estar entre os seguintes estilos mais comuns: o Diretivo (o supervisor
otienta, estabelece critérios, condiciona); o Colaborativo (o supervisor serve de exemplo, da
opinido, ajuda a encontrar opinides, negocia); e o Nao diretivo (o supervisor presta atengao,
clarifica, encoraja). O supervisor aparece, desse modo, como “alguém que tem por missio
ensinar’’; logo, deve constituir-se como “‘um profissional cidadao, pessoa equilibrada, aculturada
e comprometida. O facto de o supervisor trabalhar com pessoas, factos, contextos, sentidos,
relagbes, previsdbes e consequéncias requer capacidades comunicativo-relacionais,
observacionais-analiticas, hermenéutico-interpretativas e avaliativas” (Alarcao, 2002, p. 234). E
a “concepgao do supervisor como profissional do humano em situagGes sociais organizacionais

implica, pois, competéncias civicas, técnicas e humanas”.

Um estudo de natureza prospectiva, desenvolvido por Blumberg (1976), em que esse
pesquisador compara o supervisor real com o supervisor ideal, é assim referido por Alarcdo e

Tavares (2013):

no inicio das suas investigacGes concluiu que, a época, os supervisores reais apareciam como
distantes, de contactos dificeis, estabelecendo com os professores uma relagio artificial de tipo
ritualista provocadora de tensbes, inibicdes e sentimentos de inferioridade por parte dos
professores. Por outro lado, os supervisores ideais surgiam como individuos abertos, de
contactos faceis, humanos e flexiveis, com os quais seria agradavel trabalhar, cheios de recursos

3 O autoritatio “manifesta o papel de lider assumido, exige obediéncia, tendo um papel de ‘comandante’; assume
responsabilidades e fung¢ées que ndo podem ser partilhadas por outros sob pena de prejudicar a eficacia do grupo;
lideranca tradicional semelhante a uma chefia”; o participativo “releva a liderancga partilhada nao havendo uma
distingdo clara entre lider e seguidores; a lideranca esta centrada no grupo”; e o laisser-faire “mostra uma lideranca
sem intromissdo direta, com orientac¢do e interferéncia se e quando for solicitada” (Lewin et al., 1939, citados por
Gaspar et al., 2012, p. 49).
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que colocariam 2 disposicdao dos professores e capazes a atribuir a estes um papel muito activo
na resolucdo dos problemas que, em conjunto se propdem resolver. (p. 73)

Porém, tal premissa s sera possivel, se houver uma transformagao no nivel da atitude

pessoal.

Método

Populagéo, amostra e metodologia adotada

A populagao abrangida por esta investigacao abarca os cursos das duas IES publicas da
regiao de Tras-os-Montes e Alto Douro (Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro e
Instituto Politécnico de Bragancga), que nos seus planos curriculares integram Estagio de
Inser¢ao Profissional, perfazendo uma amostra geral constituida por 207 inquiridos (153 AE —
Alunos Estagiarios; 26 PSIES — Professores Supervisores das Instituicdes de Ensino Superior;
28 PCIA — Professores Cooperantes das Instituigdes de Acolhimento). Para o efeito,
recorremos, em termos de instrumento de recolha de dados, a técnica de znguérito por questiondario.

A metodologia adotada foi a Metodologia Quantitativa.

Instrumentos e procedimentos de geracdo de dados

Como instrumento de recolha de dados, recorremos a técnica de inguérito por questiondrio
com perguntas fechadas (via online — Google Drive e an6nimo). A principal vantagem desse tipo
de recolha de dados diz respeito a grande economia de tempo e de recursos humanos. Além
disso ele potencia a qualidade dos dados recolhidos, pelo facto de nao existir nenhum

intetlocutor (entrevistador) que possa condicionar/influenciar as respostas dadas pelo inquirido.

No que respeita ao tratamento dos dados (através de analise estatistica), empregamos o
software estatistico SPSS 22.0 (S7atistical Package for the Social Sciences), do qual resultaram graficos
de frequéncia (Freguency, Percent, 1/ alid Percent ¢ Comulative Percent), de forma a poder inferir, em

particular, a grandeza dos dados relativos a cada questao especifica do inquérito.
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Pergunta de partida e problematica

Como pergunta de partida do presente estudo, assumimos a seguinte: o professor
(supervisor de estagios no dominio da habilitagao para a Docéncia e no dominio da Insercao
Profissional) deveria ser portador de significativos conhecimentos, técnicas e instrumentos de
diagndstico e interven¢ao na area da inclusio, nomeadamente formagao na area de educagio

especial?

Tendo em conta esta pergunta de partida, a problematica que podera eventualmente lhe
dar resposta centra-se na relacdo existente entre a Pratica de Ensino Supervisionada e o perfil
do professor/supervisor (consolidado, na medida em que se prevé portador de mais
capacidades, conhecimentos e competéncias em areas de interven¢iao na comunidade escolar
pouco exploradas). Nesta perspetiva, entendemos como linha condutora da nossa problematica
uma abordagem inclusiva no universo de acio do professor/supervisor na area da Supetvisao,

em contexto de inser¢ao no meio profissional.

Resultados e discussao

Sucintamente, passamos a enunciar os resultados e a respetiva discussio, de forma a
poder estruturar e apresentar as conclusoes desta investigacio. No sentido de uma mais
particular e especifica compreensao dos dados, optamos por organizar as questdes e suas
respetivas repostas por categorias, mediante o seu foco (tema ou assunto), recorrendo a tabelas

e a discussao dos resultados que seguidamente apresentamos.
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Tabela n° 1: Cursos envolvidos na investigagao

Cursos — Cursos envolvidos na investigacao

Cursos UTAD* N % | Cursos IPB® N %

Teatro e Artes Performativas 28 | 25,0 | Animacio e Producio Artistica 13 31,7

Animagao Sociocultural 4 3,6 | Linguas Estrangeiras: Inglés e 7 17,1
Espanhol

Servigo Social 21 18,8 | Linguas para Relacbes Internacionais 9 22,0

Ciéncias da Comunicac¢io 32 | 28,6 | Educacio Ambiental 5 12,2

Linguas e Relagdes 6 5,4 | Animacdo Artistica (2.° ciclo) 7 17,1

Empresariais

Psicologia (2.° ciclo) 21 18,8

Total 112 | 100,0 | Total 41 100,0

Os cursos da UTAD surgem com percentagens relativamente idénticas, excegao feita
aos cursos de Linguas e Relagoes Empresariais e Animacao Sociocultural (curso descontinuado
no ano letivo de 2011-12). Os cursos ministrados na Escola Superior de Educagao do IPB, com
estagio incluido nos seus planos de estudos, asseguram uma percentagem de respostas bem

menor (41) que os cursos da ECHS® da UTAD (122).

Tabela n° 2: Experiéncia nas fungées PSIES e PCIA

Experiéncia profissional - Experiéncia nesta fungao (PSIES? e PCIAS).

PSIES PCIA

< 5 anos 6210 anos | 11420 anos | > 20 anos <5 anos 6 a10 anos | 11 a 20 anos

4 | 154% |4 | 154% | 12| 46.2% 6 |231% |8 |286% |16 |571% |4 | 143%

Total: 26 Total: 28

A parcela maioritaria dos inquiridos encontra-se circunscrita ao intervalo entre os 77 ¢
o5 20 anos nestas funcdes (46,2% [n=12], sendo que a segunda ¢ precisamente aquela que

compreende mais de 20 anos nestas fun¢ées (PSIES — 23,1 % [n=0]). Nao apuramos qualquer

4 Universidade de Tras-os-Montes e Alto Douro.

5 Instituto Politécnico de Braganca.

¢ HEscola das Ciéncias Humanas e Sociais.

7 Professores Supervisores da Instituicdo de Ensino Superior.
8 Professores Cooperantes da Instituicao de Acolhimento.
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PCIA com mais de 20 anos de servigos nestas func¢oes. Dos PCIA que responderam ao inquérito,
a maior parte (57,1% [n=106]) esta dentro do intervalo de 6 a 10 anos nestas fungdes. Metade
desta ultima patcela (28,6% [n=8]) apenas acompanha e/ou coordena estigios nas instituicdes
de acolhimento ha menos de 5 anos. O que nos permite concluir que os PSIES possuem uma
mais vasta experiéncia em matéria supervisiva do que os PCIA. Estes, provavelmente, devido
ao facto de a escolha e a aceitagao de estagiarios pelas institui¢oes variar imenso de ano para

ano, o que nao acontece com as instituicdes do Ensino Superior.

Tabela n° 3: Carga horaria afeta a UC de Estagio

Carga horaria afeta a UC? de Estagio
Questdo n.° 3 A carga hordria do Estagio ¢ suficiente para a preparagdo técnica e profissional do estagidrio?

Sim Nio Talvez Nio Sabe | Nio Responde Total
57 | 275% 128 [61.8% [22 | 10,6% 207

Questdo n.° 4 As horas de contacto com o orientador da 1ES sao suficientes para que o estagidrio se sinta preparado
¢ acompanhado em termos técnicos e cientificos, nomeadamente numa perspetiva inclusiva em geral?’?

Sim Nio Talvez Naio Sabe | Nio Responde Total
42 [275% [69 |450% [34 [222% |8  |52% 153

A maioria absoluta dos inquiridos na questao n.” 3 considera que a carga horaria adstrita
ao Estagio é manifestamente insuficiente (61,8% [n=128]), no que respeita a preparar
adequadamente (técnica e profissionalmente) o estagiario. Assim também, na questio n.° 4,
cerca de metade dos inquiridos (45,1% [n=069]) assegura que as horas de contacto com o
otientador da IES nao sdo suficientes para que o estagiario se sinta preparado e acompanhado

em termos técnicos e cientificos, nomeadamente, numa perspetiva inclusiva em geral.

? Unidade Curricular.
10 Nio se aplica aos PCIA (28) nem aos PSIES (26), num total de 54 inquiridos (que, a ser considerada no quadro
supracitado, representaria 26,1 % da amostra geral em 207). Total de 153 inquiridos.
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Tabela n° 4: Estado da arte — Estagio antes, durante e ap6s

ESTADO DA ARTE - Estagio antes, durante e apds
Questdo n.° 6 Teve alguma formagao especifica ou atividade de sensibilizagdo por parte da IES na drea NEE!?
Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde Total
B |#49% [93 |#H4I9% |9 [43% |8 [39% |4 | 1.9% | 207
Questdo n.° 5 No dmbito deste Estdgio, houve algnm tipo de contato técnico-profissional com alunos com
Necessidades Educativas Especiais (NEE)?
Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde Total
90 ‘ 43.5% | 90 ‘ 43.5% | 20 ‘ 9,7% 5 ‘ 24% |2 ‘ 1,0% | 207

Questdo n.° 8 O Estdgio contemplando competéncias mais transversais fard com que no futuro o estagidrio tenha
mais probabilidades de ingresso no mercado de trabalho?

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde
138 ‘@,z% 10 ‘4,8% 45 ‘21,7% 14 ‘6,8% 207

Questdo n.° 9 O Estdgio responsabiliza e aproxima os estagidrios da realidade laboral, acabando por renovar, a
uns, e a outros, despoletar outros interesses técnico-profissionais?

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde
166 ‘&g% 2 ‘1,0% 33 ‘15,9% 6 ‘2,9% 207

Questido n.° 10 Considera indispensavel para os objetivos do curso a existéncia da UC de Estdgio nos moldes em
qute se encontra atualmente?

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde
127 lﬂ,é_l% 27 ‘13,0% 39 ‘18,8% 8 ‘3,9% 6 ‘2,9% 207

As duas maiores parcelas na questio n.” 5 assumem os mesmos valores (43,5% [n=90]).
Apesar de nao ser significativo o indice, 9,7% (n=20) responderam Talvez. Ou seja, tem duvidas
se efetivamente tiveram ou nio, em contexto de estagio, contacto com alunos com NEE. O
mesmo sucede na questdo n.° 6, na qual as opinides maioritarias se dividem (S e Nao), mas
tém a mesma expressao percentual em cada uma delas (44,9% [n=93]). A formacio especifica e
a sensibilizacao para a tematica da inclusio podem perceber-se de duas formas distintas: por um
lado, esses dados podem ter a ver com a formaciao superior especifica que alguns orientadores
e supetvisores tém na drea da educagdo especial e/ou algum conhecimento sobre a area e sobre
formas de intervengdao no dominio da inclusao. Por outro lado, os estagiarios, no seu curriculo
e nas formacOes extracurriculares que lhes sao oferecidas pelas IES, podem nio ver
contempladas essas formagdes e essas agOes de sensibilizagdo para o tema. Ainda em relagao ao
Estagio (questio n.° 8), ha uma indicagdo clara da necessidade de os estagios assumirem
competéncias mais transversais, como fator de maior probabilidade de seu ingresso no mercado

de trabalho (66,7% [n=138]); e a esmagadora maioria dos inquiridos (80,2% [n=160]) assume

11 Necessidades Educativas Especiais.
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(questao n.° 9) que todo o processo adstrito ao estagio acaba por funcionar como um catalisador
para umas situagdes, enquanto, para outras, resulta em um claro despoletar e na descoberta de
outras areas de interesse pessoal e profissional. Por fim, em relagao ao assunto da questdo n.”
10, a maioria absoluta dos inquiridos (61,4% [n=127]) garante que ¢ indispensavel para os

objetivos do curso a existéncia da UC de Estagio nos moldes em que funciona atualmente.

Tabela n° 5: Insercdo profissional pos-estagio profissional

INSERCAO PROFISSIONAL Poés-estagio profissional 12

Questdo n.° 11 V¢ como possibilidade continnar a prestar servigos na instituicdo onde estagion (ja nontra qualidade
ou vineulo laboral) depois de concluido este Estdgio?

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde Total

80  [523% |17 |11,1% [38 [248% [10 |6,5% 8  [52% 153

Questao n.° 12 Se a instituicao onde estagion lhe propusesse um contrato noutra drea do saber técnico e/ on
profissional que nio o do seu curso, aceitaria esse repto?

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde

87  |56,9% 10 [65% [43 [281% [13 |85% 153

Questido n.° 13 Considera a hipdtese de fazer um outro estagio profissional depois de concluir estudos (este estagio em
particular), mesmo que numa drea diferente?

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde

93 ]608% [13 [85% [34 [222% [13 |85% 153

Para a questio n.” 11, seria de esperar um resultado mais contundente na possibilidade
de resposta S (52,3% [n=80]), uma vez que seria desejavel, no dominio das expectativas, o
facto de se ter um trabalho (na institui¢do em que se estagiou — ja com o devido conhecimento
da realidade e contexto laboral) logo apds a conclusao do curso. Os inquiridos que nio
consideram essa possibilidade (11,1% [n=17]) provavelmente assumem essa posi¢ao, tendo em
conta que as suas expectativas, talvez porque a forma como decorreu o estagio nao tenha sido
do seu agrado, apontem para um outro percurso laboral. Os inquiridos que elegeram a
possibilidade de resposta Talvez (24,8% [n=38]) tampouco descartam essa possibilidade, mas
também nao a assumem claramente como facto de inegavel interesse. No que respeita a questao
n.° 12, no conjunto das respostas Sz (56,9% [n=87]) e Talvez (28,1% [n=43]), podemos aferir
que essa possibilidade, mais assumida ou ndo, acontece e é vista com algum entusiasmo pelos

inquiridos, uma vez que apenas 6,5% (n=10) deles nao aceitavam um contrato numa outra area

12 Nio se aplicam aos PCIA (28) nem aos PSIES (26), num total de 54 inquiridos (e, a ser considerada no quadro
supracitado, representaria 26,1 % da amostra geral em 207). Total de 153 inquiridos.
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do saber técnico e/ou profissional que nio a do seu curso. A questdo n.° 13 demonstra que as
reais expectativas de aceder diretamente ao mercado de trabalho, logo apo6s a conclusio do
curso, sao comprovadamente baixas, pois, como se pode verificar, assumem como provavel e

benéfico fazer um outro estagio profissional, numa outra area, para além do que figura na sua

formacao atual (60,8% [n=93]).

Tabela n° 6: AlteragGes sugeridas na UC de estagio

ALTERACOES SUGERIDAS NA UC DE ESTAGIO
Questao n.° 14
14.1. Alterar significativamente a sua duragao mesmo que concentrado num ano do curso

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde | Total
75 1362% 36 |174% [82 [396% |6 | 29% EXZ 207
14.2. O relatirio de estdgio passar a contemplar nma maior componente reflexiva e tedrica

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde
113 | 546% |50 [242% [40 [193% [4 [19% 207
14. 3. Na mesma de UC de estdgio ser obrigatdrio estagiar em mais que um contexto laboral

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde
155 | 749% |12 [58% [28 [135% |6 |29% 6 | 2,9% 207
14. 4. A escolba da instituigio de acolhimento ser exclusivamente da responsabilidade do aluno

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde
45 [21,7% [ 118 [570% |40 [193% |2 [1,0% 2 | 1,0% 207
14. 5. A escolha da instituigio de acolhimento ser apenas baseada em dados (empregabilidade dos diplomados) que
permitam aferir que dreas ou instituigoes tém capacidade futura de acolber os estagidrios.

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde 207
57 [275% |68 [329% [72 [348% [8 [39% 2 11,0%

Quanto as alteragdes a serem realizadas na UC Estagio, podemos verificar que, em
alguns casos (questao n. 14.1.), os inquiridos consideram que provavelmente (Talvez 39,6%
[n=82]) havera necessidade de proceder a alteracio no que respeita a duraciao do estagio (Siw
36,2% [n=75]), mesmo que concentrado em um ano do curso”. Podemos concluir também,

pela questao n.° 14.2., que os Relatérios de Estagio (inser¢ao profissional) devem passar a

13 A realizagdo do Estagio durante todo o ano nio acontece em todos os cursos inquiridos. Muitos deles sdo apenas
realizados num dos semestres do ano letivo. Nestes casos, ha muitas dificuldades em conseguir articular os tempos
e os horarios, quando existem no mesmo semestre varias outras UC a que, tendo em conta a sua tipologia, preveem
igualmente obrigatoriedade presencial. No caso em que estdo apenas com o estagio, a dificuldade prende-se
essencialmente a questGes mais de indole econémica (deslocacGes, estadia e alimentacdo, etc.) e administrativa
(contacto e solu¢do de problemas na IES devido a presenca efetiva no estagio de inserc¢do profissional). De referir
que este tipo de estagio (inser¢ao profissional) é muitas vezes realizado em varias zonas do pafs e, em alguns casos,
afastados significativamente da IES, dada a sua especificidade e disponibilidade por parte das institui¢oes em
acolherem estagiarios.
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contemplar um cariter mais reflexivo e tedrico (Sim 54,6% [n=113])'". Por sua vez, 74,9%
(n=155) dos inquiridos consideram uma oportunidade e uma mais-valia poderem realizar
Estagio em mais que um contexto laboral durante o curso (questao n.° 14.3.), a0 mesmo tempo

que 57% (n=118) desses assumem que a escolha da institui¢ao e o acolhimento nao devem ser
da exclusiva responsabilidade do aluno (questio n.° 14.4.)". Por fim, pela questio n.° 14.5.,

podemos concluir que os inquiridos demonstram, por um lado, alguma reserva sobre o facto de
a escolha da institui¢ao de acolhimento ser apenas baseada em dados (empregabilidade dos
diplomados) que permitam aferir que areas ou institui¢oes tém capacidade futura de acolher os
estagiarios (Talvez 34,8% [n=72]); e, por outro, reforcando essa mesma reserva, excluem essa
possibilidade (Nao 32,9% [n=068]), pois apenas 27,5% (n=27) assumem que se trata de uma

possibilidade a considerar.

Tabela n° 7: Questio central

QUESTAO CENTRAL
Questdo n.° 7 Sente-se minimamente preparado para trabalhar e/ on cooperar com um colega de trabalbo com
NEE?

Sim Nio Talvez Nio Sabe Nio Responde | Total
53 [256% |95 [459% [47 [227% [10 | 48% 2 11,0% 207

A maior parte dos inquiridos (45,9% [n=95]) expressa claramente nio se sentir
minimamente preparada para trabalhar e/ou cooperar com um colega com NEE. No entanto,
ha que referir que a segunda ($7z 25,6% [n=53]) e a terceira parcelas (Talvez 22,7% [n=47]) dao
a entender que, provavelmente, estes, na duvida ou no limite, se consideram minimamente

preparados para tal desafio social e laboral.

14 No caso do 1.° ciclo (licenciatura), um relatério com um carater mais reflexivo e teérico (decorrente da pratica
realizada) serd uma excelente oportunidade para uma desejavel iniciagdo ou para o aprofundamento das técnicas
de investigacdo para futuros trabalhos académicos que assentam grandemente nesses pressupostos e
conhecimentos especificos em termos metodolégicos e investigativos.

15 Talvez porque patte significativa dos inquiridos acaba por perceber o papel importante que desempenham, em
todo o processo, as IES através dos seus supervisores, tendo em conta o seu conhecimento, a experiéncia e os
contactos que ao longo do tempo vio estabelecendo com as instituicGes que acolhem os estagiarios. Por outro
lado, as respostas Sim (21,7% [n=45]) e Talvez (19,3% [n=40]), somadas, ddo um valor também passivel de
reflexdo: 41% (n=95) dos inquiridos. Tudo depende também da estruturacdo e do planeamento do processo de
colocagao dos estagiarios nas instituicdes de acolhimento.
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Anilise sintese

Tanto os PSIES como os PCIAS tém experiéncia significativa em fungdes supervisivas,
podendo, dessa feita, atender e compreender as problematicas e a importancia de uma visao
inclusiva que atravesse todo o processo afeto a supervisao (Correia, 2013; Morgado, 2014;
Sassaki, 2010; Stainback & Stainback, 1999; Vilela-Ribeiro et al., 2013), assim como garantir um
perfil polivalente, plural e diverso em termos de fungdes, papéis e tarefas a serem
desempenhadas, quer pelos supervisores, quer pelos cooperantes (Alarcio & Tavares, 2013;
Boyan et al. 1973; Glickman, 1985; Harris, 2002; Pajak, 1989; Ribeiro, 2000; Sa-Chaves, 2003;
Stones, 1984; Vieira, 1993; Whitfield, 1977; Wisker et al. 2008).

A carga horaria da UC Estagio, assim como as horas de contacto com o PSIES nao sao
suficientes para a preparacao técnica e profissional do estagiario, nem para que ele se sinta
preparado e acompanhado em termos técnicos e cientificos, nomeadamente numa perspetiva

inclusiva.

Apesar de parte significativa dos inquiridos garantir ter tido, em Estagio, contacto com
pessoas com NEE, as IES nao levam a cabo com a regularidade necessaria atividades formativas
relacionadas com este tema e, por fim, asseguram que, na sua maioria (45,9%), nao se sentem
minimamente preparados para trabalhar e/ou cooperar com um colega de trabalho com NEE

(Ralha et al., 1990).

Quanto ao estagio, os inquiridos asseguram que um Estigio contemplando
competéncias mais transversais fara com que, no futuro, o estagiario tenha mais probabilidades
de ingresso no mercado de trabalho (66,7%), e o Estagio responsabilizard e aproximara os
estagiarios da realidade laboral, acabando por renovar, a uns e a outros, despoletar outros
interesses técnico-profissionais (80,2%). Essa experiéncia podera ser uma “oportunidade - as
vezes Unica - para estabelecer a ligacdo necessaria entre conhecimentos tedricos e as situagoes
praticas, no sentido de o estagiario poder iniciar a constru¢ao da sua propria forma e estilo de
encarar e exercer a profissao” (Meijer et al, 2002; Morgado, 2014; Ryan et al,, 1996),
provavelmente pela simples razao de té-la vivenciado, percebido e, desta feita, adquido saberes
e competéncias (Galvao, 2000) que certamente o auxiliardo numa mais proficua integragao na

vida profissional (Fernandes, 2003; Kagan, 1992; Knowles, 1980; Kolb, 1984; Lave e Wenger,
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1991; Rocha-de-Oliveira, 2012; Ryan et al., 1996; Santos & Brandao, 2008; Schon, 1995; Vieira
et al, 2011).

Apesar de a maioria dos inquiridos considerar indispensavel para os objetivos do curso
a existéncia da UC de Estagio nos moldes em que se encontra atualmente (61,4%), tém duvidas
de se seria importante alterar significativamente a sua dura¢do, mesmo que concentrado num
ano do curso (39,6%). Mas, a0 mesmo tempo, consideram que o relatério de estagio deve passar
a contemplar uma maior componente reflexiva e tedrica (54,6%) e, na UC de Estagio, deve ser

obrigatério estagiar em mais que um contexto laboral (74,9%).

Quanto a escolha das instituicbes de acolhimento, consideram que nio deve ser
exclusivamente da responsabilidade do aluno (57,0%) e tém duvidas se essa escolha deve ser

apenas baseada em dados (empregabilidade dos diplomados).

Quanto ao futuro, os AE asseguram que viam com muito agrado continuar a prestar
servicos na institui¢ao onde estagiaram (ja noutra qualidade ou vinculo laboral) depois de
concluido este Estagio (52,3%), assim como confirmaram que, se a instituicio onde estagiaram
lhes propusesse um contrato noutra area do saber técnico e/ou profissional que nao o do seu
curso, aceitariam claramente esse repto (56,9%). Por fim, a esmagadora maioria dos inquiridos
considera a hipotese de fazer um outro estagio profissional depois de concluir os estudos (este

estagio em particular), mesmo que numa area diferente.

Conclusiao

Por fim, importa referir que parte significativa dos estagios de insercao profissional
acontecem no 1.° ciclo de estudos. Os relatérios de estagio e preparagao pedagogico-didatica,
técnica e profissional tém, nesses casos, diferenca no nivel da exigéncia e da preparagiao dos
alunos estagiarios para a elaboracio ou o desenvolvimento de trabalhos ou investigacao de
carater mais aprofundado (2.° ciclo). Estas UCs colocam os estagiarios em verdadeiro confronto,
nos mais diversos niveis e contextos, com a realidade laboral. Assumem também uma
importancia fulcral no que toca a preparagao e a planificagao, assim como a responsabilidade de

autonomia nas tomadas de decisoes e na resolu¢ao de problemas decorrentes da PES.
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Do presente estudo poderemos delinear algumas propostas de a¢ao concretas que sejam
capazes de, mesmo nao sendo da nossa direta responsabilidade, alterar e/ou solucionar algumas
lacunas/problemas aferidos através da recolha e da analise dos dados desta investigacio.
Passamos a apresentar, em termos globais, o que consideramos propostas futuras a serem
implementadas ou, pelo menos, pensadas ou refletidas por quem de direito, no sentido de se

dar uma resposta a toda comunidade escolar:

Os PSIES e PCIA deveriam obrigatoriamente (por iniciativa propria ou por imposigao
legislativa) ter formagao, mesmo que basica, sobre inclusao, educagao especial ou NEE; deveria
haver alteracdo dos planos de estudos dos cursos, de forma a contemplar unidades curriculares
obrigatérias relacionadas com as NEE e com a Educagio Multicultural em que a
inclusio/exclusio sio abordadas. Ou, em alternativa, adequar alguns dos programas ji
existentes neste sentido; as IES deveriam ter a obrigacdo de promover iniciativas formativas
pata dar formacio e/ou sensibilizar os PCIA e os préprios PSIES e a populagio estudantil em
geral para as questOes relacionadas com a inclusio de pessoas com deficiéncia; as equipas
docentes do estagio deveriam, em nosso entender, integrar um profissional da area da educagio
especial para atender e ajudar a perceber casos e situagdes problematicas que sutjam
normalmente em contexto de sala de aulas nas mais variadas institui¢oes (de ensino, empresas,

associagoes, etc.).

Por fim, importa dizer que, em nosso entender e em resultado desta investigacdo, uma
versao inclusiva da supervisao devera ser profundamente repensada, de forma a ser reorganizada
e revista a sua forma e o seu conteudo. A maioria dos inquiridos assume essa necessidade.
Portanto, consideram esta perspetiva como uma significativa mais-valia em termos de
acompanhamento profissional e supervisivo na sua formagao inicial e avangada. Como em
muitas areas e matérias que nao sao prioridade nem assumem uma desejavel dimensao social,
educativa e politica, ha que claramente nao vacilar e, sem rodeios e desculpas do foro técnico
ou burocratico, investigar e sensibilizar a popula¢ao em geral para esta causa e necessidade 6bvia
e premente numa sociedade que devia conhecer-se melhor. E, de facto, nao s6 em teoria, esta
(sociedade) deveria lutar sem reservas, de modo a progressivamente atenuar e travar as

desigualdades e a indiferenca que a este tema ¢ ciclica e injustamente votada.
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