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Resumo

A sociedade atual desafia todas as escolas, a transformarem-se em escolas inclusivas. Os
normativos em Portugal, conceptualmente ambiciosos, respondem ao desafio, convocando-nos
para esta metamorfose. Com o novo paradigma de matriz profundamente inclusivo, precisamos
construir comunidades educativas inclusivas. A partir de uma reflexdo sobre a realidade das
escolas, pretendemos compreender como os docentes dinamizam as politicas, culturas e
praticas. Como entendem os valores, competéncias dos professores inclusivos, descrevem a
relevancia do trabalho colaborativo, para dindmica de equipas educativas e liderancas
inclusivas. Como percecionam o papel do docente educacdo especial, suas atribuicdes e
funcdes, facultando contributos para a reviséo do seu perfil de competéncias. A investigacdo
assumiu uma abordagem quantitativa, de caracter descritivo, tendo-se recolhido dados por
questionario junto de 413 docentes dos agrupamentos de escolas de todos os concelhos da
regido Norte, Centro, Sul de Portugal, envolvendo docentes de todos os niveis de ensino. Os
resultados evidenciam a existéncia de percegdes claras e positivas sobre os valores essenciais
para o professor inclusivo. Nos indicadores inclusivos, destacamos a necessidade de melhoria
em todas as areas, ja que todas se inter-relacionam, mas principalmente, na promocdo de
praticas inclusivas, onde a diferenca na percecdo dos docentes do ensino regular e da educacédo
especial sdo estatisticamente significativa. Referem como realidade desejada liderancas e
equipas educativas colaborativas. Concordam com as atribuicdes e fungdes do DEE, a luz do
DL n. °54/2018. Os indicadores deste estudo poderao contribuir para uma melhor clarificacéo

do seu perfil de competéncias.

Palavras-chave: Direitos Humanos, Inclusdo na Educacdo, index, Colaboragdo, Docente de

Educacéo Especial
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Abstract

Today's society challenges all schools to become inclusive schools. The regulations in Portugal,
conceptually ambitious, respond to the challenge, calling us to this metamorphosis. With the
new paradigm of a deeply inclusive matrix, we need to build inclusive educational
communities. Based on a reflection on the reality of schools, we intend to understand how
teachers make policies, cultures and practices more dynamic. As they understand the values,
competences of inclusive teachers, they describe the relevance of collaborative work for the
dynamics of educational teams and inclusive leadership. How they perceive the role of the
special education teacher, their attributions and functions, providing contributions to the review
of their skills profile. The investigation took a quantitative, descriptive approach, having
collected data through a questionnaire from 413 teachers from groups of schools in all
municipalities in the North, Centre, South of Portugal, involving teachers from all levels of
education. The results show the existence of clear and positive perceptions about the essential
values for the inclusive teacher. In inclusive indicators, we highlight the need for improvement
in all areas, as they are all interrelated, but mainly in the promotion of inclusive practices, where
the difference in the perception of regular education and special education teachers is
statistically significant. They refer to as desired reality leaderships and collaborative
educational teams. Agree with the attributions and functions of DEE, in light of DL n°® 54/2018.
The indicators in this study may contribute to a better clarification of your skills profile.

Keywords: Human Rights, Inclusion in Education, Index, Collaboration, Special Education

Teacher



Introducao

“O compromisso com a educacao inclusiva, de acordo com a definicdo da UNESCO
(2009), (...) foi reiterado por Portugal com a ratificagdo da Convengdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (...) e reafirmada na Declara¢do de Lisboa sobre Equidade
Educativa, em julho de 2015. Este compromisso visa ainda dar cumprimento aos objetivos do
desenvolvimento sustentavel da Agenda 2030 da ONU” (DL 54/2018, de 6 de julho).

As citacdes introdutorias escolhidas, para o nosso estudo, sublinham a escolha de um
itinerario de investigacdo, em que assumimos um percurso feito de caminhos, e de
aprendizagens ao longo da nossa vida. Pesquisando para uma melhor compreensdo do mundo
em que vivemos, e 0 modo como este tdo profundamente nos convoca, apela e invoca. A nossa
intencdo € modesta, partilhamos algumas reflexdes, sobre direitos humanos, inclusdo, educacéao
e pretendemos participar no movimento “Rumo a uma educagdo de qualidade inclusiva e
equitativa ao longo da vida para todos” (UNESCO, 2016, p.i). Certos, de que assim, com uma
educacdo de qualidade inclusiva, avancamos rumo a uma sociedade efetivamente mais
democratica. O novo quadro normativo, em Portugal, invoca mudancas significativas nos
contextos educativos, nas funcdes dos seus profissionais, convocando todos, para a construgdo
de uma escola, que responde a todos, e a cada um dos seus alunos, ndo deixando ninguém para
tras.

Na atualidade, o perfil de competéncias do docente de educacdo especial (DEE),
encontra-se regulamentado, pelo Despacho-Conjunto n.° 198/99, de 3 de marco. Este despacho,
foi produzido num contexto completamente distinto, hoje a mudanca de paradigma registada
exemplarmente nos normativos portugueses, vém destacar a preméncia de repensar as funcées
e atribuices do DEE, em tempo de escola inclusiva, determinadas no Decreto-Lei n.° 54/2018,
de 6 de julho, e na Lei n.° 116/119, de 13 de setembro (1.2 alteragcdo). Neste estudo,
determinamos conhecer a realidade atual e o funcionamento das escolas, passados trés anos de
implementacao do referido normativo (culturas, politicas e praticas), compreender a percecao
dos docentes quanto as fungoes e atribui¢cbes do DEE, na escola inclusiva.

Na primeira parte do trabalho, construimos o enquadramento teérico, fazendo uma
abordagem aos conceitos que suportam o estudo: direitos humanos, inclusdo, educacéo
(evolugdo concetual), escola inclusiva: politicas, culturas e préaticas, Index, valores

fundamentais para professores inclusivos; trabalho colaborativo para equipas educativas e
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liderancas inclusivas; enquadramento legislativo para o DEE; e (re)pensar o perfil do docente
de educacéo especial num “tempo”, de escola inclusiva.

Na segunda parte apresentamos a identificacdo do problema, o objetivo central da
investigacdo, o0 metodo (participantes, procedimento, material), analise estatistica, discusséo e
conclusdo. Nesta parte, resumimos todos os aspetos conclusivos, mais significativos, com
recurso aos métodos estatisticos e respetiva discussdo, onde expomos resumidamente 0s
principais factos investigados. No final sdo elaboradas as consideraces finais, permitindo focar

0S aspetos que se mostraram mais relevantes neste estudo.
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Parte | — Enquadramento Teorico

Capitulo I - Evolugdo Concetual: Marcos Historicos

“Numa sociedade democratica, a educacao ou € inclusiva ou ndo é educacéo ”

(Casanova, 2011)

1.1. Direitos Humanos, Inclusao e Educacao

O ponto de partida deste itinerario, advém da necessidade vital, de contrapormos,

preconceitos, discriminacgéo, exclusdo e marginalizagdo do diferente, na vida social, familiar e

escolar, envolvendo graves prejuizos para todos. “Numa sociedade para todos, cada um de nos

é parte integrante dela e a todos assiste o direito de ser incluido. Garantir este direito é um dever

coletivo, mas particularmente, dos que intervém diretamente na orientacdo dos destinos da
sociedade, da educagao” (Carvalho & Peixoto 2000, p.9). A Diretora-geral da UNESCO, na
sequéncia do “Relatério de Monitorizacdo Global da Educacdo de 2020 (Relatério GEM),

afirma

Nunca foi tdo crucial tornar a educacdo um direito universal e uma realidade para todos.

Sendo o seu contributo essencial na constru¢do de sociedades inclusivas e democraticas,

onde opinides distintas podem ser manifestadas livremente, todas as vozes podem ser
ouvidas, numa celebracdo da diversidade (UNESCO, 2020, p.5).
Nos ultimos 30 anos, houve grandes esforcos internacionais, para o fortalecimento do

paradigma da inclusdo na educacéo e do desenvolvimento da escola inclusiva (Ainscow, 2020).

As Ultimas décadas foram vitais, e foram multiplos os marcos que contribuiram para a sua

evolucdo histérica. Citamos alguns, por serem em nosso entender, capitais para o paradigma

inclusivo atual.

Quadro 1. Marcos histricos para a inclusdo na educagao

1948

Declaracdo Universal dos Direitos Humanos

1959

Declaracdo dos Direitos da Crianga: Reafirma os DH, proclama “Direito a educacgdo ¢ a
cuidados especiais para a crianga fisica ou mentalmente deficiente” (ONU, p.2)

1960

Convencdo contra a Discriminacdo em Educacao

1965

Convencdo sobre a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacéo Racial

1966

1 Pacto Internacional de Direitos Econémicos, Sociais e Culturais

1979

Convengcdo para a Eliminacéo da Discriminacéo contra as Mulheres

1975

Declaracdo dos Direitos das Pessoas Deficientes

1978

Warnock Report (ONU): Surge o conceito de NEE, mudanca de paradigma: médico-
psicoldgico para paradigma educativo.
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1989 Convencéo sobre os Direitos da Crianca: Reafirma os DH, DC proclama que a infancia tem
direito a uma ajuda e assisténcia especial;

1990 Declara¢do Mundial de Jomtien sobre Educacdo para Todos. Satisfacdo das Necessidades
Basicas de Aprendizagem

1993 Normas das Nag¢des Unidas para a Igualdade de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncia

1994 Declaracdo de Salamanca sobre Principios, Politica e Pratica na Area das Necessidades
Educativas Especiais: “Todas as criancas devem aprender juntas e obter as respostas
adequadas.”

2000 Declaracdo do Milénio Educacdo para Todos: O Compromisso de Dakar (UNESCO).
Cumprindo os nossos objetivos Coletivos: Educacdo de Qualidade para todos;

2006 Convengdo da ONU sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia: Surge no Art® 9 -
Acessibilidade (...viver de forma independente e participar plenamente em todos os aspetos da
Vida...)

2007 Declaragdo de Lisboa: Jovens com NEE pedem para serem ouvidos e participar nas suas
escolhas;

2015 A Declaracéo de Incheon - Educacdo 2030 (UNESCO), é um compromisso histérico de todos
no6s com a transformacgdo de vidas por meio de uma nova visdo para a educagdo, com agdes
ousadas e inovadoras, para que alcancemos nossa ambiciosa meta até 2030.

Quadro 1 Elaborado pela autora

As influéncias destas politicas internacionais, foram determinantes na resposta a
diversidade. Tentaremos, no entanto, descrever e analisar as mais significativas, pela sua
influéncia, no enquadramento legislativo portugués, e pela sua correlacdo entre o direito a
educacdo e o direito a inclusdo (Rodrigues,2015).

Mencionamos para iniciar o itinerario histérico, o Relatério Warnock, de 1978, que
invoca mudancas nas atitudes, e nas praticas educativas. Os seus efeitos foram imediatos, em
todo o mundo, e também em Portugal, como é referido por Madureira e Leite (2003), a
publicacdo do Warnock Report, é o inicio da educacdo ndo segregada de deficientes e ndo
deficientes; sublinhando que a integracao € um fim a atingir, e que todas as criangas, com e sem
deficiéncia, ttm os mesmos direitos, devendo frequentar a mesma escola, e esta escola, deve a
responder as suas necessidades.

A Convencao das Nacdes Unidas sobre os Direitos da Crianga, em 1989, reforca e
estabelece o direito a um procedimento igual para todos. Determinando que as praticas
inclusivas, devem permitir que todas as criangas, interajam com 0S Seus pares, sem privacao
(Rodrigues, 2015).

Também a Declaracdo de Salamanca, organizada pelo governo de Espanha, em
cooperacdo com a UNESCO, se fundamenta no principio de inclusdo, defendido em 1978, por
Mary Warnock. Efetivamente, é a partir de 1994, com a sua publicacéo, que o termo educagdo

inclusiva adquire forca. esta declaracdo tem uma importancia primordial, na ligacdo entre
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inclusdo e educacdo ao declarar, que as escolas inclusivas devem identificar e responder as
diversas necessidades dos seus alunos (Pereira, 2020).

A Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (proclamada pelas Nacgdes
Unidas em 2006), é também um documento historico internacional, e nacional, que vem
confirmar principios universais objetivados na promocéo, protecdo e garantia de igual gozo de
todos os direitos humanos e liberdades, fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia, na
promocao e respeito pela sua dignidade inerente.

Como resposta a uma crise educacional, no contexto educativo americano, surge a oito
de janeiro de 2002, a lei No Child Left Behind, um projeto baseado na importancia de promover
aprendizagens de qualidade, para criancas em situagao de risco, com o designio de “ndo deixar
nenhuma crianga para tras” (Pereira, 2020).

No nosso roteiro concetual, surge também, a Agenda 2030, para o desenvolvimento
sustentavel, que se constitui como uma meta definida em 2015, na cidade de Incheon, Coreia
do Sul, no Férum Mundial para a Educacdo, onde participaram 160 paises, entre eles, Portugal.
Esta declaracdo vem fortalecer, o legado da Declaracdo de Salamanca e apela a uma
transformacéo revolucionéria dos sistemas e sociedades educativas (Pereira, 2020).

No entender de Rodrigues, numa entrevista a Sofiato e Angelucci (2017), a Declaracao
de Incheon, deveria ser um documento de estudo obrigatorio, para qualquer curso de pedagogia,
por tratar e apontar para principios muito simples, mas determinantes para a educacao inclusiva,
como 0s objetivos serem atingidos, quando atingidos por todos. Em Incheon, sdo reafirmados
compromissos anteriores, assumidos pelo Movimento Global Educagédo para Todos, iniciado
em Jomtien, em 1990, e reiterado em Dakar, em 2000. Ap6s balango dos progressos e metas
atingidas, todos se responsabilizam, e comprometem com carater de urgéncia, com Agenda
2030 e o objetivo de desenvolvimento sustentavel (ODS) 4. Esta estabelece uma nova visao
para a educagdo para os proximos 15 anos, garantir a educacdo inclusiva, equitativa de
qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para todos (UNESCO,
2015).

Na Declaracéo de Lisboa, sobre equidade educativa que teve lugar na referida cidade, de
26 a 29 de julho de 2015, reafirmam-se o compromisso, em trabalhar cooperativamente para a
promogcéo de sistemas educacionais equitativos, em todo o mundo. Afirmando os delegados
presentes, apoio a declaracdo de Incheon “Rumo a uma educacdo de qualidade inclusiva e
equitativa para todos ao longo da vida.

No Férum Internacional, sobre Inclusdo e Equidade na Educacdo - Todos os Alunos

Importam, realizado em 2019, na Colémbia, mais uma vez a UNESCO, recorre a sua
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determinacdo para dar um novo impulso a incluséo e a equidade na educacdo, no contexto da
agenda 2030 (Pereira, 2020).

A pesquisa do conceito de inclusdo, a partir da dimenséo dos direitos, € uma viséo
assumida por diversos autores, que ao apresentarem a sua evolucao historica, a enquadram num
contexto mais amplo, respondendo ao movimento inclusivo, analisado por diferentes areas
cientificas, nomeadamente por psic6logos, pedagogos e sociélogos, apresentando resultados
que sustentam um poderoso movimento social que emergiu, e que adentrou na vida das escolas,
universidades, publicacgdes, artigos cientificos e debates internacionais (Barragan, 2010).

Entendemos o conceito de inclusdo, como o da liberdade, isento de ddvidas, podendo ser
descrito como utopia, indefinivel, e até com diferentes definicbes, mas 0s aspetos essenciais
deste conceito gozam de concordancia entre maltiplos e amplos investigadores. Carvalho e
Peixoto (2000), descrevem a inclusdo como um compromisso que deve ser imediato, mas
planeado para um futuro proximo, onde todos, nos unimos para responder com urgéncia a esse
direito de inclusdo na educacdo. E um marco crucial, e uma referéncia para a construcio de
dialogos pacificos entre os povos, baseados em valores comuns, é a forca impulsionadora de
uma reforma nos sistemas educativos (Rodrigues, 2014). A inclusdo na sua plenitude podera
ser alcancada, quando se assumir que a diversidade é a norma, como descreve Costa (2020).

O que é normal é sermos diferentes, diferentes caras, uns narizes mais arrebitados do que

outros, olhos de varias cores; uns gostam de Jazz e Blues, outros gostam de Bach e Jazz,

uns bebem café curto, outros preferem-no cheio, outros em chavena aquecida; uns correm

a maratona, outros podiam correr, mas nao tém preparacdo fisica, outros ndo tém pernas;

uns falam é&rabe, outros, portugués, outros farsi, outros, inglés, uns tém pais com

capacidade financeira e sabedoria para acompanhar o trabalho escolar, outros tém pais
com sabedoria e querem ajudar, mas vivem com turnos e empregos mdaltiplos que os

exaurem e deixam sem tempo (p. 3).

Lopes e Oliveira (2021), entendem que a incluséo vai além da integragéo dos alunos com
necessidades especificas nas salas de aula, a educacéo inclusiva é um privilégio, de uma
educacéo na e para a democracia.

Correia (2000), salienta que o ato de incluir todos os alunos na escola, permite criar
sociedades fortes e resilientes onde todas as criangas, seja qual for o seu estatuto sécio-
econdmico, classe social, sexo, crenca religiosa, capacidade, cultura ou lingua, fagcam parte da
nossa comunidade, por conseguinte, das nossas escolas. Sendo o ato de incluir um facilitador

para uma sociedade mais forte, resiliente e solidaria.
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Bairrdo (2004), destaca que o que sustenta a fundamentagdo do modelo de inclusdo na
educacdo, e por sua vez o desenvolvimento humano, é a forma como se atua sobre o meio
ambiente por forma a encontrar oportunidades de aprendizagem ricas, adultos envolventes e
pares estimulantes e organizadores.

Corroboramos a definigdo da UNESCO (2020), que utiliza o termo inclus&o na educagéo
e ndo, educacdo inclusiva, por também acreditarmos, que este pode remeter a algo que ja esta
concluido, terminado, ou seja, que todos 0s sujeitos em questdo, ja estdo incluidos. Ao passo
que ao aplicarmos o termo inclusdo na educacao, chamamos atencdo para o que entendemos,
como Bairrdo, Correia, Rodrigues, Carvalho, Ainscow, Booth, Azevedo, entre outros, que a
inclusdo é um processo continuo e inacabado, onde cada descoberta leva a novas interrogacoes.

Echeita (2014), relembra a definicdo de Booth e Dyson (2006), sobre inclusdo na
educacdo, como num processo de eliminar barreiras de diferentes tipos que limitam a presenca,
aprendizagem e participagdo, na vida e na cultura das comunidades educativas onde sdo
educados, com particular atencdo, para 0s que sao mais vulneraveis.

A inclusdo na educacdo sdo o alicerce de uma agenda de educacdo transformadora,
compromissada em enfrentar todas as formas de exclusdo e marginalizacdo, bem como
disparidades e desigualdades no acesso, na participacdo e nos resultados de aprendizagem.
Nenhuma meta de educacdo devera ser considerada cumprida a menos que tenha sido atingida
por todos (Sofiato & Angelucci, 2017).

Em Portugal, nas ultimas décadas, experienciaram-se e introduziram-se varias formas,
métodos e aplicaram-se diferentes, e diversas estratégias nos contextos educativos.
Gradualmente, verificou-se uma alteragdo ao nivel das préaticas, dos principios, da intervencéo,
da legislacdo, e sobretudo ao nivel conceptual. Com o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto,
em vigor durante 17 anos, falava-se de “ensino especial”, passando pelo Decreto-Lei n.° 3/2008,
de 7 de janeiro, 10 anos em vigor, que cria o conceito de “educacédo especial”, até ao Decreto-
Lei n.°54/2018, de 6 de julho e sua primeira alteracdo pela Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro,
que modifica a concecdo para “escola inclusiva” (Santos, 2019).

A escola proposta nos novos normativos legais, permite dar fundamento, estruturar e
consolidar uma completa mudancga, pela Escola Inclusiva, determinando o direito a uma
escolaridade obrigatoria, digna e segura, prolongada e eficaz, promotora de um futuro melhor
(Gongalves, 2018).

Numa escola que de acordo com Costa (2018), abre as portas de entrada e que garante
que, a saida, todos alcancaram aquilo a que tém direito: um perfil de base humanista, alicercado

em valores e competéncias que 0s torna aptos para o exercicio de uma cidadania ativa, exercida
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em liberdade e proporcionadora de bem-estar. Uma escola que corrige e diminuiu as
desigualdades e desenvolve ao maximo o potencial de cada aluno. Precisamos urgentemente de

inovar, descobrir e construir uma escola, alicercada na investigacdo e nos seus resultados.

1.2.Escola Inclusiva: Politica, Culturas e Praticas

“Ja pensaram? Que direito temos nos, por exemplo, de privar alguns alunos do

convivio e intera¢do com outros alunos?”’

(Sofiato &Angelucci, 2017)

Com o crescimento de diretrizes inclusivas nacionais, e internacionais, assiste-se a
necessidade de identificar um processo realista, para a construgdo da escola inclusiva.
Precisamos como destaca Santos (2019), de uma reorganizacao global da educacdo, sendo que
a educacdo, ¢ a base da sociedade. Uma mudanca agregadora, mais participada, implicando a
renovacdo das politicas e mentalidades, transformando todos os alunos, sem excecdo, em
cidadaos mais interessados, mais cultos e inclusivos. Atualmente, a escola é convocada a educar
todos os alunos, e para tal tera que se organizar para responder a diversidade.

Esta meta tdo ambiciosa, pode ser alcancada, segundo Rodrigues (1999, quando a
educacdo conseguir aprender algo com o Jazz, pois na 6tica do investigador, a educacdo nédo
deve ter medo de conhecer, reconhecer, e valorizar as culturas dos alunos. Sendo a educacao
ndo uma aceitacdo, mas uma mais-valia para as suas vidas.

Lopes e Oliveira (2021), referindo um artigo publicado no Education Leadership,
enunciam as principais vantagens de uma escola inclusiva, onde o desenvolvimento de praticas
educativas eficazes para os alunos com necessidades especiais, beneficiara a todos, porque 0s
professores e as escolas estardo mais preparados para quaisquer circunstancias, a separagdo dos
alunos e dispendiosa, ineficaz e uma violacéo dos direitos humanos.

Assiste-se assim, a uma intencdo que pretende que todos os alunos, seja qual for a
severidade da sua problematica, participe em todos os aspetos da vida escolar. Nasce a
“inclusdo”, vista como “Presenca, Participacdo e Progresso”, e com ela todo um conjunto de
pressupostos, de entre os quais se destacam as atitudes dos professores, envolvimento das
familias, formac&o, colaboracédo e liderangas inclusivas. Numa escola onde todos aprendem,
independentemente do seu ponto de partida e condigdo socioecondémica (Luz, et al., 2019).

Costa (2018), também convoca as comunidades de aprendizagem, para 0 COmpromisso

com a escola inclusiva, uma escola onde todos os alunos tém oportunidade de efetuar
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aprendizagens significativas, onde todos sé&o respeitados, valorizados, que corrige assimetrias,
desenvolve ao méximo o potencial de cada aluno, é um imperativo nacional e um desafio para
0 qual estamos todos convocados. Esta escola, ja € uma realidade em muitas comunidades
educativas onde alunos com necessidades especiais crescem com 0s outros; ha escolas em que
as praticas curriculares aliviam os efeitos da pobreza; ha escolas em que alunos de comunidades
migrantes desenvolvem aprendizagens como outros. A escola de hoje, tornou-se assim mais
plural, acolhedora, transformando-se verdadeiramente num mundo que agrega varios mundos,
ou seja, varias visdes do mundo, dos valores, da educacéo e da escola (Estevao, 2018).

Com a determinacgéo de construir uma escola inclusiva, a 6 de julho, foi promulgado o
Decreto-lei n.° 54/2018, com a primeira alteracdo feita, a 13 de setembro, descrita na Lei n.°
116/2019. Este novo quadro legal, baseia-se numa abordagem sistémica, continua e integrada
do percurso escolar, envolve na sua operacionalizacdo ruturas profundas na estrutura escolar, e
no sistema educativo. Para Almeida (2020), este paradigma descrito no normativo, destaca a
necessaria construcdo de uma escola de qualidade, com todos e para todos, numa perspetiva de
incluséo e de articulacdo com a familia, comunidade e todos os técnicos envolvidos.

Mas isso implica, rejeitar, a exclusdo, presencial ou académica, de qualquer aluno da
comunidade escolar, e desenvolver politicas, culturas e praticas inclusivas (Rodrigues, 2006).
A Direc¢do-Geral da Educacdo (2018), entende também, que o sucesso para a implementacéo
da inclusdo na educacdo, implica considerar e agregar trés dimens@es: cultura, politica, e
pratica, numa construcdo permanente de comunidades de aprendizagens inclusivas.

Armstrong e Rodrigues (2014), sublinham que a escola inclusiva se constr6i com a
valorizagdo de alunos e professores, o aumento da participacdo e reducdo da exclusdo, a
reestruturacdo de culturas, politicas e praticas, como resposta a diversidade dos alunos, na
reducdo dos obstaculos a aprendizagem e a participacdo de todos. As diferencas dos alunos, sao
um recurso para apoiar a aprendizagem e ndao um problema, todos tém direito a ter uma
educacdo na comunidade em que vivem. A escola que pretende tornar-se inclusiva, desenvolve
politicas, culturas e praticas, valorizando o contributo e participacdo de cada aluno, para a
edificacdo de um conhecimento construido e partilhado, e desta forma atingir a qualidade
academica e sociocultural sem discriminagdo (Rodrigues, 2014).

Nos primeiros anos do seculo XXI, os investigadores Booth e Ainscow, com o propdsito
de contribuir para o desenvolvimento da escola inclusiva, com politicas, culturas e praticas
inclusivas, definem uma série de indicadores, compilados num guifo denominado de index for
Inclusion. Este documento, assume-se como um projeto dinamico, reflexivo, cuja intervencgéo

se centra na politica, na cultura, e nas praticas de toda a escola. Pretende ndo somente responder
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a um problema especifico de determinado grupo da populacao escolar, mas aos problemas de
toda a comunidade educativa (AEDEE, 2009).

Ventura (2010), considera que o index é o Gnico conjunto de materiais delineados para
apoiar a escola no processo de inclusdo. Envolve as escolas num processo de autorregulacao
suportado em trés dimensfes-chave; culturas, politicas e préaticas. Inclui um conjunto de 45
indicadores e 500 questdes, que permite ao grupo de agentes educativos (professores, diretores,
pais, governantes e alunos), analisar e reequacionar condi¢cdes que podem contribuir para a
mudanca, no seu processo de desenvolvimento inclusivo (Moital, 2012).

Em Portugal, o Index, esta atualmente na sua terceira edicio. Tendo a primeira sido criada
em 2000, a segunda em 2002, e a terceira langada em 2011. Moital (2012) refere que a versédo
portuguesa, foi produzida pelos “Cidaddos do Mundo”, a partir da autorizacao escrita da CSIE
(Centre for Studies on Inclusive Education), com traducdo em 2002, de Ana Bernard da Costa
e Joseé Vaz Pinto.

Booth e Ainscow (2002), consideram que as trés dimensdes referidas no guiéo, culturas,
politicas e praticas inclusivas, estdo obrigatoriamente correlacionadas e interligadas, e sdo
necessarias, para implementar o processo de mudanca efetiva, na escola inclusiva. Esclarecem
também, que o Index é constituido por cinco fases: fasel “comegar a trabalhar com o Index”,
fase 2 “conhecer a escola”, fase 3 “elaborar um plano de desenvolvimento (PE) inclusivo”, fase
4 “implementar as prioridades” e fase 5 “avaliar o processo do index”.

A primeira fase “comecar a trabalhar com o index” apresenta uma abordagem das escolas,
numa perspectiva inclusiva, e foca-se na descri¢cdo do conhecimento existente, utilizando quatro
etapas (elementos). Na primeira etapa, definem-se alguns conceitos - chave, como incluséo,
barreiras a aprendizagem e participacdo, apoio a diversidade, com o objetivo de proporcionar
uma linguagem mais homogénea e uniformizada na reflexdo sobre o desenvolvimento da
educacéo inclusiva. A segunda etapa, da primeira fase do documento, define o enquadramento,
e apresenta as dimensdes e seccdes como partes estruturantes do processo de avaliacdo da escola
(Booth & Ainscow, 2002). A terceira etapa, desta primeira fase, descreve os materiais de
avaliacdo, indicadores e perguntas. Os indicadores segundo os autores, constituem uma
descricdo de intencOes que, ao serem comparados com as situagdes vigentes, conduzem ao
estabelecimento de prioridades para o desenvolvimento da escola inclusiva. O significado de
cada indicador é clarificado através duma serie de perguntas. E como quarta etapa, surge o
processo inclusivo que pretende assegurar que o processo de avaliagdo, planeamento para a
mudanca e concretizacdo da pratica, dos planos, sejam em si mesmos inclusivos. (Booth &
Ainscow, 2002).
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A segunda parte do Index, segundo Booth e Ainscow (2002), baseia-se na utilizagio do
documento para um planeamento da ac&o educativa, visando o desenvolvimento da escola. Esta
parte tem cinco fases, a primeira fase “comegar a trabalhar com o Index”, indica a constitui¢io
de um grupo para coordenar o projeto, a segunda “conhecer a escola”, a terceira “elaborar um
plano de desenvolvimento (projeto educativo) inclusivo”, a quarta “implementar as
prioridades” e a quinta parte “avaliar o processo do Index”, através de um processo de
autoavaliagdo. A equipa revé globalmente os progressos verificados, destacando “mudanca das
culturas, das politicas ¢ das praticas” e sugere propostas de melhoria.

Na terceira parte do documento, sdo apresentados os indicadores e as perguntas,
desenvolvidos a partir de trés dimensdes, relacionadas entre si: A — “criar culturas inclusivas”,
B — “produzir politicas inclusivas” e C — “desenvolver praticas inclusivas”. Cada dimenséo (A,
B e C), divide-se por sua vez em seis seccdes (A.1, A.2, B.1, B.2. C.1, C.2), com a finalidade
de focar a atencdo naquilo que é necessario fazer, para aumentar a aprendizagem e a
participacdo na escola (Booth &Ainscow, 2002).

A dimensdo A, criar culturas inclusivas e suas secces, Al, construir o sentido de
comunidade, A2 estabelecer valores inclusivos, foca-se na criacdo de uma comunidade que
aceita, coopera e colaboradora, na qual todas as pessoas séo ouvidas, envolvidas e valorizadas.
Trata do desenvolvimento de valores de incluséo em toda a comunidade educativa, e com todos
0s seus membros estudantes, pais e encarregados de educacdo, professores, membros da direcédo
e auxiliares de educacdo (Booth &Ainscow, 2002).

A dimensdo B, produzir politicas inclusivas e se¢des B1, desenvolver escola para todos,
B2, organizar o apoio a diversidade, pretende que a inclusao se entranhe em todos os planos da
escola. As politicas estimulam a participacdo dos alunos e de toda a comunidade educativa.
Todas estas politicas envolvem estratégias claras de mudanca, apoiadas em atividades que
conduzem a um aumento da capacidade de resposta a diversidade dos alunos. Todas as formas
de apoio s@o organizadas de acordo com os principios inclusivos e enquadram-se numa Unica
estrutura ((Booth &Ainscow, 2002).).

A Dimensdo C, para desenvolver préticas inclusivas e secbes, Cl-organizar a
aprendizagem e C2 — mobilizar recursos, corresponde ao desenvolvimento de préaticas que
traduzem, transpdem as culturas e as politicas inclusivas da escola, respondendo a diversidade
dos alunos, estes sdo encorajados a participar em todos os aspetos da sua educacdo, 0 que
implica que se tenha em conta as suas vivencias e experiéncias realizadas fora da escola, assim

como 0s conhecimentos ai adquiridos (Booth &Ainscow, 2002).
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Estes indicadores comp6em uma declaracao de intencGes que ao serem comparados com
as situacOes vigentes, conduzem ao estabelecimento ou desenvolvimento de ambientes
inclusivos. As questdes permitem explorar com pormenor os indicadores, provocando uma
reflexdo sobre cada um. Em conjunto, facultam uma avaliacdo pormenorizada de todos os
aspetos da escola e ajudam a identificar as prioridades relativas a mudanca (Booth, Ainscow,
2002,).

A Direcdo Geral da Educacdo (2018), corrobora a descricdo de Booth, Ainscow,
reforcando que os indicadores para a inclusdo, objetivam apoiar o processo de
autoconhecimento das escolas, com vista a definicdo de prioridades de mudanga para o
desenvolvimento da inclus&o.

Hansen, et al (2020), afirmam que as crencas e atitudes refletem - se nas politicas, culturas
e préaticas, que quando falamos em ambientes inclusivos, estes sdo direcionados para estratégias
que visam a intervencdo direta, como resposta as necessidades do aluno, mas raramente

envolvem a mudanca da pratica docente, nomeadamente as préaticas colaborativas.

1.3.Professores Inclusivos

“Porque teimamos em ignorar tudo o que de bom vai sendo legislado e nunca se chega

sequer a fazer, a tentar fazer...?”
(Gongalves, 2018, p.20)

Alguns fatores tém sido reconhecidos, como sendo fundamentais, para o0 desenvolvimento
da inclusdo na educacdo, nas escolas regulares. Segundo Booth e Ainscow (2001), como
referimos anteriormente, as culturas, as politicas e as praticas, sdo fatores centrais para uma
reforma inclusiva. Mas para além destes fatores, a UNESCO (2020), destaca que esse
desenvolvimento so sera possivel a menos que os professores sejam agentes de mudanga, com
valores, conhecimentos e atitudes, que permitam que todos os estudantes tenham sucesso.
Acrescenta também que o ensino inclusivo implica que os professores estejam abertos a
diversidade, e tenham a consciéncia de que todos o0s estudantes aprendem a relacionar na sala
de aula a suas experiéncias de vida. Os professores devem, pois, ser vistos como parceiros
basilares para iniciar e desenvolver qualquer reforma educacional.

Para os investigadores, Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011), a vitéria mais importante,
de qualquer reforma educativa, é vencer a forca da porta da sala de aula. Pois se o professor ndo

estiver verdadeiramente convencido da utilidade e justica de qualquer reforma educativa, ele
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poderd sempre usar a porta da sala para deixar a reforma no corredor, fora da sala de aula.
Podera também fechar a porta para por em préatica reformas que nao sao oficiais.

Um estudo desenvolvido pela OCDE (2005), Teachers Matter: Attracting, Developing
and Retaining Effective, refere que as competéncias dos professores, com mais impacto na
aprendizagem dos alunos séo: transmitir ideias de forma clara e com convicgéo; criar ambientes
eficazes de aprendizagem para grupos heterogéneos; promover uma forte relagdo com os
alunos; ser criativo, entusiasta e trabalhar de forma eficiente. Este organismo defende ainda que
o perfil dos professores, deve incluir um saber profundo da disciplina a ensinar, competéncias
pedagogicas, a capacidade para trabalhar de forma eficaz, com uma multiplicidade de colegas
e alunos, a capacidade de contribuir para a escola e para a profissdo e a motivagao para continuar
a desenvolver-se enquanto professor

O projeto formagdo de professores para a inclusdo, da Agéncia Europeia para as
Necessidades Especiais e Educagdo Inclusiva, desenvolvido durante trés anos, procurou
responder as seguintes questfes: que perfil de professor é necessario para uma sociedade
inclusiva, e numa escola do século XXI, e quais as competéncias essenciais do professor para
a educacédo inclusiva. No mesmo documento foram tracados os valores identificados como
fundamentais, para as praticas dos professores que trabalhem em contextos inclusivos: 1.
valorizacdo da diversidade, a diferenca é considerada um recurso e um valor para a educagao;
2. apoiar todos os alunos, os professores tém elevadas expectativas sobre os resultados a atingir
por todos os alunos; 3. trabalho com outras pessoas, colaboracdo e trabalho em equipa séo
metodologias essenciais para todos os professores; 4. desenvolvimento profissional e pessoal,
0 ensino é uma atividade de aprendizagem e os professores assumem a responsabilidade pela
sua aprendizagem ao longo da vida. Esses valores essenciais estdo associados a areas de
competéncia, compostas por trés elementos: atitudes, conhecimentos e capacidades (Watkins,
2012). Uma das principais recomendacfes da organizacdo, ¢ de que as competéncias para a
inclusdo, seja uma meta a atingir junto de todos os professores na sua formacéo inicial, e

complementada para o desenvolvimento profissional com a formacao continua.

1.4.Enquadramento legislativo para o DEE

“J& varias pessoas me perguntaram como € que se chama agora a um aluno com NEE.

Eu respondo que se chama ALUNO ” (Gongalves, 2018, p.27)
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Nas Gltimas décadas, a legislacdo através de varios indicadores, contribuiu para uma
melhor compreensdo, do perfil do docente de educacéo especial (DEE). Tendo como primeira
analise, a Lei de Bases do Sistema Educativo, passando por decretos mais especificos,
referentes a integracdo de alunos com deficiéncia, nas escolas publicas e respetivos apoios,
nomeadamente, o Decreto-Lei n.° 319/91, de 23 de agosto, do Ministério da Educacdo, o
Decreto-Lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, do Ministério da Educacdo, até ao atual diploma
referente a educacdo inclusiva, Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho e sua 1* alteracéo
efetuada pela Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro. Este Gltimo normativo (DL 54/2018)
mereceu o0 louvor da associacdo australiana All Means All, por ser considerado um dos marcos,
no caminho da escola e de uma sociedade para a inclusdo. Atribui ao professor de educacéo
especial, um grande protagonismo, muito na linha do previsto no Despacho-Conjunto no
198/99, de 3 de marc¢o (Almeida, 2019).

Com o Despacho-Conjunto no 198/99, de 3 de marco, o Ministério da Educacéo e
Inovacdo, vem definir para cada area de formacao especializada, as competéncias nos dominios
da analise critica, de intervencdo, de formacdo, supervisdo e avaliacdo, bem como de
consultoria. Nesse despacho, surge a descricdo do perfil de formacéo de professores, na area de
formacao especializada, de educacéo especial, qualificando-os para o exercicio das fun¢des de
apoio, de acompanhamento, e de integracdo socioeducativa de individuos com necessidades
educativas especiais (NEE). O normativo define quatro areas de competéncia para o DEE:
competéncias de analise critica; competéncias de intervencdo; competéncias deformacdo, de
supervisédo e de avaliacdo e competéncia de consultoria.

Na competéncia de andlise critica, é escrito que o DEE deve saber interpretar a escola,
organizar o curriculo de acordo com contributos tedricos das ciéncias da educacédo, para alunos
com NEE; ter conhecimento cientifico, para fundamentar a tomada de decisdo; posicionar-se
face a modelos de resposta as NEE e aos seus quadros conceptuais.

Na competéncia de intervencdo, o DEE deve: a) identificar a NEE, com limitagdes fisicas
e/ou desvantagens sociais, no quadro do desenvolvimento social e educativo dos alunos; b)
aplicar técnicas de aconselhamento e de diferenciacdo pedagogica; c) apoiar a diversificacdo de
estratégias e de metodologia, por forma a promover o desenvolvimento e a aprendizagem das
criancas e dos jovens; d) saber elaborar adaptacGes ao curriculo regular decorrentes das
respetivas necessidades educativas; e) desenvolver, como docente, programas em areas
especificas de aprendizagem para alunos portadores de deficiéncias de baixa incidéncia,
nomeadamente cegos, surdos ou multideficientes; f) aplicar medidas previstas no Decreto-Lei

319/91, de 23 de agosto, relativas aos alunos com NEE; g) dinamizar programas de educacao
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parental e intervir em processos de envolvimento dos pais na educacdo precoce, educacéo
escolar e formagéo profissional dos seus filhos, bem como em projetos de integracdo
educacional e social; h) melhorar as condi¢Ges e ambiente educativo da escola numa perspetiva
de fomento da qualidade e da inovacdo educativa; i) promover a elaboracdo e implementacéo
de projetos educativos da escola que respondam as caracteristicas da populacdo escolar,
mobilizando os recursos locais existentes.

Para as competéncias de formacao, de supervisdo e de avaliacdo o DEE, deve: a) apoiar
e cooperar na formacdo continua de professores de ensino regular, dos docentes especializados
e dos 6rgdos de administracdo e gestdo das escolas; b) colaborar com os professores de ensino
regular, na sala de aula em tarefas de diferenciacdo pedagdgica, respondendo as necessidades
das turmas heterogéneas em processos de educacdo inclusiva, numa escola para todos; c)
diagnosticar NEE dos alunos tendo como referéncia o curriculo e os padrbes sociais
correspondentes a idade cronoldgica, em articulagdo com o desenvolvimento dos projetos
educativos das escolas.

Por ultimo na competéncia de consultoria, deve o DEE: a) apoiar os 6rgédos de gestdo, de
coordenacao pedagogica e os professores, na construcdo de projetos educativos e curriculares
que proporcionem uma gestdo flexivel dos curriculos e a sua adaptacao as realidades locais, aos
interesses e as capacidades dos alunos; b) assessorar e apoiar os centros de formacgdo das
associacoes de escolas no planeamento e execucdo de programas de formacéao. Neste Despacho-
Conjunto, € também referido que, tratando-se de um primeiro referencial, considera-se que o
mesmo devera ser objeto de reapreciacdo no prazo de cinco anos, por forma a possibilitar o seu
ajustamento a evolucédo que, previsivelmente, se fara sentir no sistema educativo, o que ndo se
confirmou.

Apdbs mais de 20 anos, sobre este despacho emerge a necessidade da sua revisdo,
nomeadamente, no que se refere & area de formacao especializada, de educacéao especial, onde
tantas mudancas ocorreram nas Ultimas duas décadas.

Examinamos os decretos que foram publicados, ao longo dos ultimos vinte anos,
procurando encontrar indicadores que contribuam para as definigdes de funcdes e atribuigdes
do DEE, em tempos de Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, alterado pela Lei n. °116/2019
de 13 de setembro. Em 23 de agosto, 0 Ministério da Educacgdo, através do Decreto-Lei n.°
319/91, refere que o docente de educacéo especial representa um recurso do/e para o aluno com
deficiéncia e/ou NEE, ja que encontramos na alinea a) no seu artigo n.° 13, relativo as
“competéncias” apenas a indicagdo de que compete a gestao/orgao de administragdo “aplicar o

regime educativo especial, sob proposta conjunta dos professores do ensino regular e de
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educacéo especial, ou dos servicos de psicologia e orientagdo, consoante a complexidade das
situagdes” (p. 4391). O artigo n.° 17, do respetivo decreto, determina que o responsavel pelo
Programa Educativo Individual é o DEE. Procurando fazer uma aproximacdo na andlise,
verifica-se que é também em 1999, que é publicado o Despacho — Conjunto n.° 198/99, de 3 de
marco (Borges, 2020). Passados sete anos, em 2006, é criado o grupo de educacdo especial
(Decreto-Lei n.° 27/2006, de 10 de fevereiro, do Ministério da Educacgéo).

No contexto do Decreto-lei n.° 3/2008, de 7 de janeiro, ja com a existéncia do grupo de
educacdo especial, surge a definicdo de um departamento de educacao especial ou de servigos
educativos de apoio especializado, envolvendo servigos de psicologia e orientagdo (SPO). A
atuacdo do DEE, estd prevista apenas para a alinea d) o “reforco e desenvolvimento de
competéncias especificas” estabelecendo, que 0 apoio definido na alinea d) do n°.1 é prestado
consoante a gravidade da situacdo, dos alunos, e a especificidade das competéncias a
desenvolver, pelo educador de infancia, professor da turma ou da disciplina, ou pelo docente
de educacgédo especial. As unidades de ensino estruturado, para a educacdo de alunos com
perturbacdes do espectro do autismo, sdo salientadas no ponto n.° 4, do artigo n.° 25, onde é
definido que as escolas ou agrupamentos de escolas com unidades de ensino estruturado
integram docentes com formacéo especializada em educacgéo especial, bem como no artigo n.°
26, relativamente as unidades de apoio especializado, para a educacdo de alunos com
multideficiéncia e surdo cegueira congénita, em que esta igualmente previsto que as escolas ou
agrupamentos de escolas, com unidades especializadas integram docentes com formacéo
especializada, em educacdo especial. O capitulo VI, artigo n.° 28, nas suas disposi¢des finais,
esclarece que as areas curriculares especificas, definidas no ponto n.° 2 e n.° 3, do artigo n.° 18,
e do artigo n.° 21, sdo lecionadas por docentes de educacao especial.

Com base na analise documental, dos normativos anteriores, podemos reconhecer que 0
documento que melhor define o perfil do DEE, é o despacho- conjunto no 198/99, de 3 de
margo, no entanto, este encontra-se no nosso entender desatualizado, referindo e remetendo
ainda para funcgdes do DEE, no enquadramento legal, do Decreto-Lei no 319/91, de 23 de agosto
(Borges, 2020).

Segundo o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, e sua primeira alteragdo descrita na
Lei n.° 116/2019 de 13 de setembro e o “Manual de Apoio a Préatica, para uma Educacédo
Inclusiva” (DGE, 2018), podemos mencionar que a intervencédo do DEE, neste novo paradigma
da escola inclusiva, se realiza de acordo com duas vertentes, uma relativa ao trabalho
colaborativo, com os diferentes intervenientes no processo educativo dos alunos, e outra

relativa ao apoio direto prestado aos alunos que tera, sempre, um carater complementar ao
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trabalho desenvolvido em sala de aula ou em outros contextos educativos. Enquanto recursos
especializados estéo definidos de forma objetiva, as competéncias que deve exercer no que se
refere as escolas de referéncia no dominio da visdo, do bilinguismo e educacdo de criancas
surdas, e centros de recursos de tecnologias de informacdo e comunicacao. A sua intervencgéo
fundamental e imprescindivel incide na aplicagdo das medidas adicionais, enquanto
dinamizador, articulador e especialista em diferenciacdo dos meios e materiais de
aprendizagem, sendo, preferencialmente, implementadas em contexto de sala de aula. Abrange
também a acdo educativa, desenvolvida nos centros de apoio a aprendizagem (CAA),
complementar da que é realizada na turma de pertenca do aluno, ou noutros contextos
educativos, traduzindo-se no suporte e apoio de modo colaborativo, numa légica de
corresponsabilizacdo aos demais docentes do aluno, na definigéo de estratégias de diferenciacao
pedagdgica, no reforco das aprendizagens e na identificacdo de multiplos meios de motivacao,
representacdo e expressdo. Evidenciamos ainda, o papel essencial que lhes é atribuido no
processo de flexibilidade curricular, contribuindo para a promogéo de competéncias sociais e
emocionais, envolvendo os alunos ativamente na construcéo da sua aprendizagem, promovendo
0 desenvolvimento das areas de competéncias inscritas no “Perfil dos alunos a saida da
escolaridade obrigatéria (PASEO)”, nomeadamente, a capacidade de resolucdo de problemas,
o relacionamento interpessoal, 0s pensamentos critico e criativo, a cidadania. O seu papel sera
igualmente relevante: (a) nos processos de gestdo dos ambientes de sala de aula, (b) na
adaptacdo dos recursos e materiais, (€) na constituicdo de grupos de alunos consoante as suas
necessidades e potencialidades, (d) na adequacdo das metodologias de ensino e de
aprendizagem, (e) na avaliacdo das aprendizagens, (f) na defini¢cdo de percursos de melhoria
das aprendizagens, (g) no trabalho interdisciplinar e (h) na monitorizacdo da implementacéo de
medidas de apoio a aprendizagem (DGE, 2018).

Enquanto elemento permanente (e variavel) da Equipa Multidisciplinar de Apoio a
Educagéo Inclusiva (EMAEI), partilha a responsabilidade num conjunto de competéncias de
apoio a operacionalizacdo da educacgdo inclusiva, por um lado, apoiar a implementacéo,
acompanhamento e monitorizacdo da eficacia das medidas de suporte a aprendizagem, por
outro lado, cabe-lhe o aconselhamento dos docentes na implementacéo de préaticas pedagdgicas
inclusivas, o acompanhamento do CAA e a sensibilizacdo da comunidade educativa para a
educacdo inclusiva, através de acdes diversas (DL n.° 54/2018).

Concordamos com Luz, et al. (2019) quando menciona que o maior desafio para a

implementacdo deste diploma, resulta na articulagdo de forma colaborativa, produtiva e
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construtiva, entre todos os intervenientes, para que as respostas as necessidades de todo e

qualquer aluno, sejam as mais eficazes e mais adequadas.

1.5.Trabalho colaborativo para Equipas Educativas e Liderancas Inclusivas

“Quando ensinar juntos significa aprendizagem para todos “(UNICEF, s/d)

Por que devemos colaborar, como colaborar, forma eficaz de colaboracéo, a urgéncia do
trabalho colaborativo, equipas educativas colaborativas e liderangas inclusivas, sdo questdes
que tentaremos esclarecer, por serem questdes vitais, segundo varios investigadores, para a
construcdo da escola inclusiva, e consequentemente, competéncias essenciais para 0s Seus
atores, os docentes.

Os investigadores, Boavida e Pontes (2002), citando Fullan e Hargreaves (2001)
destacam que a préatica docente € demasiado autonoma. O trabalho do professor assenta ainda
numa cultura individualista, com uma pratica docente demasiado auténoma e isolada, tornando-
se um potencial obstaculo a partilha e reflexdo conjunta, impedindo assim, o desenvolvimento
pessoal e profissional dos docentes. Para estes investigadores, atualmente, tem-se observado
um esforgo, no sentido da mudanca de uma cultura individualista, para uma cultura
colaborativa, assente no trabalho colaborativo entre docentes. Silva (2011), menciona que
varios estudos indicam que a cultura colaborativa, se encontra associada a um maior nivel de
satisfagdo, tanto de docentes como de alunos, havendo um maior potencial para o
desenvolvimento pessoal e profissional.

Nos contextos educativos atuais, o trabalho em colaboracdo ganha grande relevancia
porque permite definir estratégias conjuntas para enfrentar problemas ou dificuldades, e
promover politicas, culturas e préaticas inclusivas. O conceito de colaboracéo é a acdo e/o efeito
de colaborar. A colaboracao, por conseguinte, € uma ajuda que se presta para que alguém possa
fazer algo que, de outra maneira, ndo seria possivel realizar ou entdo fazé-lo com muita
dificuldade (Silva, 2011).

Muitos autores empregam o termo cooperar ou colaborar com o mesmo significado, dai
a importancia de clarificarmos o conceito, porque segundo diversos investigadores, ndo se trata
de um sindénimo como frequentemente é referido (Boavida e Pontes, 2002). Os dois verbos
“colaborar” e “cooperar” tém o prefixo “co” que designa uma ac¢do conjunta, mas tém distingao
no seu significado etimoldgico. Colaborar vem do latim laborare, que indica trabalhar em

conjunto, enquanto cooperar, vem do latim operare que implica atuar conjuntamente com
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outros para o mesmo fim (Boavida & Ponte, 2002). Enquanto no “operar” se trata de uma
operagdo simples, definida com um plano antecipado, no “laborar” trata-se do desenvolvimento
de uma atividade com determinados objetivos, implicando o pensamento, a preparacdo, 0O
refletir, planear, formar, empenhar-se. Ja a colaboracdo exige uma maior dose de partilha e
interacdo do que a simples realizagdo conjunta de diversas operacdes (Boavida & Ponte, 2002).

Na opinido de Kagan (1991), colaboracdo € um termo empregue para descrever o
relacionamento, entre duas ou mais pessoas, programas ou instituicdes. E o culminar de um
processo, que encarna uma hierarquia de componentes, tais como, cooperacéo e coordenacao.
A cooperacdo forma a base, e em principio existe sem qualquer estrutura definida. No que lhe
concerne, a coordenacgdo requer ja, um compromisso de aperfeicoar o relacionamento entre
organizacbes. A colaboracdo representa uma forma particular de cooperacdo que envolve
trabalho conjuntamente realizado de modo que os atores envolvidos aprofundem mutuamente
0 seu conhecimento (Boavida &Pontes, 2002).

Estes dois modelos, cooperacéo e coordenagéo, tém sido amplamente utilizados, com o
objetivo de melhorar a construcdo da escola inclusiva, e na promocéo da educacédo inclusiva.
Pugach e Johnson (1995), numa perspetiva mais ampla, definem o mesmo conceito, como o
resultado do trabalho em equipa, onde os seus membros trabalham em conjunto e se ajudam
mutuamente para alcancar uma meta especifica. Para estes investigadores, os esforcos de
colaboragdo com vista ao sucesso, requerem mais que um empenhamento pessoal e uma visdo
conjunta. Invocam, um conjunto de esfor¢os, que estdo pendentes de uma comunicacao efetiva
e de capacidades interpessoais. E um processo dificil que requer tanto partilha com
compromisso matuo.

Para Silva (2011), na colaborac¢éo os diversos participantes trabalham em conjunto, numa
base de relativa igualdade, numa relacdo de ajuda mutua, procurando atingir objetivos comuns.
Enqguanto na cooperacdo, as relacbes podem ser bastante desiguais, até hierdrquicas, 0s
objetivos comuns podem ser difusos e totalmente subordinados aos objetivos individuais apenas
de alguns dos participantes.

Bruder (1994), aborda também um aspeto importante no conceito de colaborag&o,
descrevendo-a coma um processo de alcangar os objetivos, que ndo podem ser atingidos de uma
forma eficiente, agindo isoladamente. E um processo, em que individuos ou organizagdes
concordam trabalhar em conjunto, com a finalidade de alcangarem objetivos comuns. Envolve
responsabilidades partilhadas, desenvolvimento consensual, formulacéo de objetivos, resolucéo

de problemas e tomadas de decisdes.
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Para Roldao, (2007), o trabalho colaborativo organiza -se como um processo de trabalho
articulado e refletido em conjunto, permitindo assim alcancar melhores resultados, com base
no enriquecimento de toda a interacdo dinamica dos varios saberes especificos e de varios
processos cognitivos.

Na cooperacdo as relaces de poder e os papeéis dos participantes no trabalho cooperativo
n&o sao questionados, a colaboracao envolve negociacgao cuidada, tomada conjunta de decisoes,
comunicacdo efetiva, e aprendizagem mutua. Na colaboracdo, as decisdes e a responsabilidade
sdo partilhadas, enquanto na cooperacdo todos combinam o trabalho comum, podendo, no
entanto, ter objetivos separados e autonomos. O poder e funcdo dos que trabalham em
cooperacdo ndo sdo questionados, enquanto no trabalho em colaboracéo, € necessaria uma
“negociagdo” para a tomada de decisdes, uma comunicacdo efetiva e aprendizagem mutua
(Boavida & Ponte, 2002).

No entendimento de Rolddo (2007), num verdadeiro trabalho colaborativo, os docentes
tém que definir um plano estratégico, criar metas que direcionam as suas tarefas, assim como
organizar adequadamente todos as hormas no grupo para que, permitam: a) alcancar com mais
sucesso 0 que se pretende (as aprendizagens ambicionadas); b) ativar e envolver o mais possivel
os participantes de modo a garantir que a atividade ndo se limite s6 a alguns; c) ampliar o
conhecimento construido por cada um, pela introdugdo de elementos resultantes da interacéo
com todos 0s outros.

Podemos constatar que a colaboracdo é definida de forma similar e complementar por
varios autores. Estes apresentam defini¢des que focalizam aspetos mecénicos, regulares do
processo como: desenvolver, concordar, partilhar, responsabilidades, alcancar resultados
(Johnson et al.,1998). No entanto, o ato de trabalhar em conjunto, implica um certo nivel de
interacdo pessoal, que determina um impacto significativo no sucesso da colaboracéo.

Para Silva (2011), as dinamicas colaborativas entre docentes devem acontecer, entdo, de
forma natural, em trabalho de equipa, como um compromisso comum. Todavia, para o efetivo
desenvolvimento do trabalho colaborativo entre professores, torna-se necessario a realizacdo
de trabalho em equipa e essa situagéo entronca com a falta de disponibilidade dos professores.

Advém, no entanto, segundo a Bruder (1994), mais um desafio, fazer com que um grupo
de profissionais, funcione e se transforme numa equipa. A investigadora descreve as suas
diferencas, salientando que chegar a equipa ndo € facil, e para que um grupo de profissionais
possa trabalhar como uma equipa educativa colaborativa, ndo basta aceitar a definicéo, ja que
um grupo de pessoas se transforma numa equipa quando as suas finalidades e fungdes, derivam

de uma filosofia comum e de objetivos similares. No grupo, 0s objetivos nem sempre sédo
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comuns, os profissionais centram-se neles proprios, as sugestdes ndo sdo encorajadas, ndo
existe confianca, a comunicacdo de alguns é uma "armadilha”, as capacidades ndo séo
aproveitadas pelo coordenador, este por vezes, ndo ajuda a res olver as situagdes de conflito, as
decisbes tomadas, nem sempre sao partilhadas, levando a situacdes de conformismo. Enquanto,
numa equipa, existem objetivos, fruto de ajuda matua, partilham-se fungGes e conhecimentos,
contribuindo para o sucesso da equipa, existe um clima de confianca, a comunicacéo é aberta e
honesta, as aptidées sdo desenvolvidas e aplicadas com o apoio da equipa, os conflitos séo
resolvidos rapidamente de forma positiva, as decisdes sdo partilhadas, o lider exerce a sua
autoridade quando necessario, com o objetivo de obter resultados positivos A criacdo de tal
clima, faz-nos definir entdo colaboracdo, como um processo de resolucéo de problemas, pelos
membros de uma equipa (que representam as diferentes disciplinas), em que cada um contribui
equitativamente com o seu conhecimento ou com a sua experiéncia (Bruder, 1994).

Bruder (1994), especifica alguns obstaculos que podem impossibilitar a colaboracéo,
como a competitividade, a falta de organizacdo na coordenacdo, que advém, de filosofias
diferenciadas, objetivos distintos, auséncia de alguém que facilite o processo, falta de processo
de registo e avaliacdo, auséncia de planificacao, inexisténcia de poder e autoridade para tomar
e executar decisdes. A European Agency for Development in Special Needs Education (2012),
sublinha que a colaboracédo e trabalho em equipa sdo metodologias fundamentais para todos o0s
professores. A colaboracdo e o trabalho em equipa sdo um desafio, e delas, depende o sucesso
de politicas, culturas e préaticas inclusivas.

Para Pugach e Johnson (1995), a colaboracéo é entdo um conjunto de esforcos que estdo
dependentes de uma comunicacéo eficaz e competéncias interpessoais. A comunicagao eficaz
por seu lado, envolve: o saber ouvir, a negociacdo e mediacéo, o trabalho em equipa, a resolucédo
de problemas e capacidades de lideranca. Referem outros aspetos complementares para se poder
atingir o sucesso do trabalho colaborativo, como: saber ouvir, existir negociacéo e mediagdo na
comunicacéo, capacidade de resolucao de problemas e uma boa lideranca.

Segundo Panacas et al. (2015), numa escola rica na diversidade, os lideres precisam
através de mudancas das suas préticas de gestdo, transformar as escolas em verdadeiras
comunidades educativas inclusivas, onde cada membro se sinta valorizado. Com uma politica
de valorizagdo profissional de toda a equipa, onde os diretores das escolas implementam
politicas inclusivas com eficacia, transmitindo uma visdo muito clara de incluséo, a todo o corpo
docente. Entendem também que a lideranga deve ser uma responsabilidade de todos, deve por

isso ser partilhada, dado a complexidade e pluralidade de aspetos organizativos e curriculares,
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que envolvem uma resposta educativa adequada, é improvavel que uma Unica pessoa, por
exemplo, um diretor possa proporcionar uma lideranga eficaz para tudo e para todos.

Uma boa lideranca colaborativa implica conseguir transformar um grupo, numa equipa
colaborativa e produtiva. Um lider colaborativo combina envolvimento pessoal, com
conhecimentos de comunicacdo interpessoal, de modo a dar poder aos membros da equipa e
conseguir partilhar esforcos, realizados em colaboragéo. Deve criar uma estrutura dinamica de
interacdo, que possibilite a qualidade das comunicacGes em equipa, como também esforcar-se
no encontro de solugdes para os problemas (Johnson, et al.,1998). Os bons lideres colaborativos,
empenham-se pessoalmente, nos objetivos da equipa, nas relagdes interpessoais, mobilizando
esforcos de forma a repartir o poder com os outros membros da equipa. O resultado resume-se
a um ambiente de igualdade (Kagan, 1991).

Para Luz, et al. (2019), a colaboracdo é a palavra-chave, para que todos os atores em
conjunto consigam atuar perante a diversidade dos alunos, envolvendo-os ativamente no seu
processo de aprendizagem e promovendo o desenvolvimento das competéncias gravadas no
“Perfil dos Alunos a Saida da Escolaridade Obrigatoria”.

Boavida e Ponte (2002), reforcam que a colaboracdo €, assim, uma dimensao
incontornavel do mundo de hoje, e das escolas atuais. Por outro lado, € um recurso para
ultrapassar obstaculos e para lidar com fragilidades e dificuldades, promovendo capacidade de
reflexdo acrescida, oportunidades de aprendizagem mdtua e confiangca para iniciar novos
percursos que o trabalho colaborativo possibilita, tornam-na numa estratégia particularmente
prometedora para delinear e solidificar caminhos na construcao da escola inclusiva.

Segundo Lopes e Oliveira (2021) o estudo, Teacher collaboration and professional
developement in the workplace: a study of Portuguese teachers, concluiu que os professores
tém consciéncia das dificuldades na implementacéo do trabalho colaborativo, consideram que
estas dificuldades vém mais das caracteristicas organizacionais e estruturais (por exemplo,
condicdes de tempo e de trabalho), do que da predisposic¢éo dos docentes para trabalharem em
conjunto. Focam tambem que uma lideranga efetiva, € basilar para aumentar a motivacao dos
professores, a satisfagcdo no trabalho, promovendo desta forma e reciprocamente, um trabalho
colaborativo auténtico e produtivo.

Carvalho e Azevedo (2019), apontam para a necessidade das escolas, continuarem a
trabalhar para o desenvolvimento de comunidades educativas mais inclusivas, sendo o papel
das liderancas (inclusivas) decisivas para essa construgo. E crucial uma lideranca determinada

e coerente para que o docente de educacédo especial possa, de facto, desempenhar o seu papel
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de consultor na escola e de verdadeiro colaborador com o professor titular da turma, num

processo efetivo de ensino/aprendizagem para todos os alunos (Carvalho e Peixoto, 2000).

1.6. (Re)definir o Perfil do Docente de Educacao Especial

“Precisam-se: individuos que sejam entusiastas, inteligentes, enérgicos e capazes de
trabalhar em situacGes desafiantes com individuos desafiantes. Recompensas extrinsecas

minimas. Recompensas intrinsecas ilimitadas” (Mastropieri, 2001, p.66)

Neste prazeroso processo de investigacao, recolhemos baseados na literatura cientifica, e
normativos em vigor, evidéncia e indicadores que de certa forma possam contribuir para a (re)
definicdo do perfil de competéncias do docente de educacdo especial, a luz do Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho e Lei n. °116/2019, de 13 de setembro (12 alteracdo ao DL 54/2018).

As politicas da inclusdo na educacgdo, propem diminuir os limites entre a educacgédo
especial e o ensino regular, bem como os limites nas funcdes e competéncias dos respetivos
docentes (Lopes e Oliveira, 2021). O Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho de 2018, alterado
pela Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro, apostam numa escola inclusiva, onde todos e cada
um dos alunos, independentemente da sua situacao pessoal e social, encontram respostas que
Ihes proporcionam a aquisi¢do de um nivel de educacdo e formacéo facilitadoras da sua total
inclusdo social. Esta prioridade politica vem materializar o direito de cada aluno, a uma
educacdo inclusiva que responda as suas potencialidades, expectativas e necessidades, no
ambito de um projeto educativo comum e plural que proporcione a todos a participacdo e o
sentido de pertenca em efetivas condi¢6es de equidade, contribuindo assim, decisivamente, para
maiores niveis de coesdo social

A expectativa atual, é que os docentes de educacdo especial funcionem como recursos
para toda a escola, colaborando e apoiando os professores do ensino regular, no seu papel de
resposta a todos os alunos. Na mesma linha, 0s normativos atuais, promotores de uma escola
inclusiva, vém incentivar as escolas e os professores, a trabalharem colaborativamente, de
forma interdisciplinar, a repensar as suas praticas e basea-las em principios de flexibilidade
curricular e de autonomia escolar. A desenvolverem respostas adequadas a todos os alunos. A
literatura sobre a colaboracdo profissional, afirma que a colaboragéo entre docentes de educacéo
especial e do ensino regular é vital, para a construgdo de uma escola inclusiva, e para a
implementacao efetiva de uma educacao inclusiva. Esta também € clara, quando destaca que

este objetivo esta longe de ser alcangado (Lopes e Oliveira,2021).
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Glat, et al., (2007) mencionam que para tornar-se inclusiva, a escola precisa formar todos
0s seus agentes educativos (equipa de gestdo, liderancas, professores e assistentes técnicos),
bem como rever as formas de interacdo existentes, entre todos 0s grupos que compdem a
comunidade educativa. Isto implica avaliar e redesenhar toda a estrutura organizacional ao nivel
das politicas, culturas e praticas: documentos orientadores, recursos humanos, didéticos,
praticas pedagogicas, assim como metodologias e estratégias de ensino.

Carvalho e Peixoto (2000), referem que os profissionais docentes que desejassem
trabalhar na educacdo especial deveriam demonstrar as suas competéncias profissionais no
ensino regular. Segundo estes autores, sé com professores prestigiados, e valorizados no ensino
regular, se poderd caminhar para uma melhor qualidade na educacéo especial.

Correia (2003) relativamente as funcdes e papéis a desempenhar pelo DEE, descreve-o
com fungdes, mais de consultoria e menos de apoio direto. Nessa medida, entende que no seu
desempenho profissional deverd, entre outros aspetos, ser de colaborador com o professor da
turma (ensino em cooperacédo); efetuar trabalho de consultoria (a professores, pais, outros
profissionais de educacdo); planificar em conjunto com professores de turma; trabalhar
diretamente com o aluno.

Para Glat (2018), a educacdo especial, € um conjunto de conhecimentos, metodologias,
recursos (materiais, pedagdgicos e humanos) disponibilizado para as escolas e outros espacos
sociais, de forma que possam promover a aprendizagem e a inclusdo de todos os alunos. Tem
como alvo ndo s6 o apoio direto aos alunos com Necessidades Especificas, mas, talvez,
prioritariamente, 0 apoio aos professores do ensino regular para assim poderem adequadamente,
desenvolver o ensino aprendizagem desses alunos. De facto, para a investigadora, um dos
pressupostos conceituais basicos, da proposta de inclusdo na educacgdo, € que mesmo quando
envolve a mediacdo de um DEE, o ensino-aprendizagem se efetue no espaco comum da turma.
Pois a tarefa de ensinar todos os alunos, em primeira instancia, é do professor titular de turma.

Mas, atuacdo de grande parte dos docentes de educacéo especial, ainda € marcada por
uma interven¢do direcionada para “salas especiais” na maior parte dos casos, sdo organizadas
sem rigor no planeamento e sem sistema um de avaliagdo consistente. Verificamos uma certa
resisténcia, por parte dos docentes de educacdo especial, quando se deparam com a
complexidade do ensino comum, continuando a assumir responsabilidade sobre a aprendizagem
dos alunos com necessidades especificas. Ou seja, em vez de interagir colaborativamente com
o professor titular de turma/disciplina, para juntos construirem uma proposta curricular,
pedagdgica diferenciada, contextualizada com o que é planeado para o resto da turma, tornam

-se 0 Unico, ou pelo menos, o mais importante referencial do aluno (e da sua familia) na escola.
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A autora sublinha, os DEE mostram resisténcia (se ndo no discurso, certamente, na pratica) em
prescindir do monopdlio de atender os alunos com necessidades especiais e desenvolver um
trabalho de colaboracéo, de forma equitativa com os demais docentes da escola (Glat, 2018).

Santos (2015) entende que o DEE deve revelar dominio e um conhecimento cada vez
mais complexo e um repertdrio sofisticado de praticas de ensino. Este conceito de docente
investigador, marcado por uma atitude de investigacdo, é essencial para ajudar a perceber a
natureza, as problematicas, os métodos e o valor da producdo de conhecimento nos varios
dominios, e permitir desenvolver uma atitude investigadora, de abertura a reflexdo e ao
permanente aprofundar do conhecimento.

As competéncias essenciais do DEE, podem ser de trés ordens, menciona Luz, et al.,
(2019), pessoais, sociais e de gestdo organizacional. As competéncias pessoais caraterizam-no
como estar aberto a mudanca, um facilitador dessa mudanca junto dos seus pares, da equipa
multidisciplinar, dos diretores de turma, tendo a colaboracdo como palavra-chave. Deve ter
competéncias de gestdo organizativa, traduzidas em estratégias de gestdo de sala de aula, em
que pode assumir a coordenacdo de um grupo ou estar em coadjuvacdo. A gestdo de um
ambiente favoravel a aprendizagem por parte de todos os alunos é essencial, visando reforcar
estratégias de diferenciacdo e mobilizar meios e ferramentas adequadas a cada contexto, no
sentido de motivar os alunos para a aprendizagem. As competéncias ao nivel da gestdo de
processos revelam-se fundamentais, desde a identificacdo, a proposta de implementacdo de
medidas de suporte a inclusdo e a aprendizagem, o seu acompanhamento, em presenca na sala
de aula ou em complementaridade no centro de apoio a aprendizagem (CAA), ou através de
reunides com o diretor de turma, professor titular de turma, pais e encarregados de educacao,
quer indiretamente no acompanhamento da documentacdo de todo o0 processo e a sua
monitorizacdo. O docente de educacdo especial assume um papel essencial no processo de
flexibilidade curricular e de inclusdo, contribuindo para a promocao de competéncias sociais e
emocionais, envolvendo os alunos ativamente na construcéo da sua aprendizagem, promovendo
0 desenvolvimento das areas de competéncias inscritas no Perfil dos alunos, nomeadamente, a
capacidade de resolucdo de problemas, o relacionamento interpessoal, 0 pensamento critico,
criativo e a cidadania.

Para desempenhar a sua funcdo, o DEE tem que possuir conhecimentos sélidos em todas
as areas de intervencdo: conhecer fragilidades, potencialidades, e necessidades dos alunos,
adequando metodologias de ensino e aprendizagem; estabelecer relagdes de confianca; criar um
bom clima de trabalho entre todos os agentes educativos; gerir o ambiente de sala de aula;

dinamizar o trabalho interdisciplinar, com apresentacdo de projetos ou atividades promotoras
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de sucesso; sugerir ou encontrar solucdes para multiplos desafios que vao surgindo na
adaptacéo de recursos e materiais ou na defini¢do de percursos de melhoria de aprendizagens.
A intervencdo do DEE deve, principalmente, promover atividades relevantes para o
desenvolvimento e participacdo social de todos os alunos. As competéncias essenciais de um
DEE para o desempenho das suas fungdes e atribui¢des, envolvem dinamismo, colaboragéo
com todos os agentes da comunidade educativa, e apoio a toda a comunidade educativa. Com
um olhar atento e permanente, “no outro!” (Goncalves, 2019).

O DEE, enquanto recurso humano especifico de apoio a aprendizagem, e a incluséo, deve
fundamentalmente: compreender a visdo e missao da escola objetivados na promogéo e sucesso
da aprendizagem para todos os alunos; contribuir para o sucesso educativo e para a promogao
de competéncias socioemocionais; resolver colaborativamente, em equipa, questdes ou
situacBes, como pensador critico e ativo; ser um colaborador, um comunicador ativo e eficaz;
ser um pesquisador e investigador que reflete em equipa sobre a eficAcia dos seus
contextos/ambientes; planificar e avaliar em conjunto; compartilhar ideias que motivem e
envolvam saberes partilhados e especializados. O DEE deve promover articuladamente com o
Conselho de Turma/Docentes as competéncias previstas no Projeto Educativo, nomeadamente
conhecimentos, capacidades e atitudes; desenvolver competéncias de complementaridade
(desenvolvimento do Plano Individual de Transicdo, metodologias e estratégias de ensino
estruturado, autonomia pessoal e social...); deve integrar ou articular ativamente com a Equipa
Multidisciplinar de Apoio & Educacéo Inclusiva (Alves, 2019).

Segundo Madureira e Leite (2019), o Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, alterado pela
Lein.°116/2019, de 13 de setembro, perspetiva o docente de educacao especial, como um duplo
especialista: especialista na planificacdo e intervencdo aos alunos com problematicas
especificas (no ponto 5, do Art. n. °10, no ponto 3, alinea b), do Art. n. °12, no ponto 3, do
Art.n.°13, no ponto 2 e 3 do Art. n.° 14; no ponto 2, do Art.n.°15); especializado em pedagogia
inclusiva, colaborando com os professores, e outros profissionais na construcdo de ambientes
de aprendizagem onde todos os alunos participam e experienciam situagdes de sucesso para o
desenvolvimento pessoal, social e escolar (alinea a), do pontol, do Art.n.°11 e no ponto 4, do
Art. n°11). O artigo n. °11, do normativo, esclarece que, de forma colaborativa e
corresponsavel, o docente de educacédo especial, apoia os restantes professores na definigdo de
estratégias de diferenciacdo pedagogica, no refor¢o das aprendizagens e na identificagdo de
multiplos meios de motivacéo, representacdo e expressao.

O contributo de Prata e Santos (2019), baseada em entrevistas efetuadas, a diretores de

Agrupamentos, coordenadores da EMAEI e DEE, objetivadas na obtencdo de indicadores e
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evidencias que caraterizem o papel do DEE, no enquadramento atual, comunga dos mesmos
aspetos, evidenciando que DEE assume, um papel de destaque, nas dinamicas de mudangas de
mentalidade e vivéncias na comunidade escolar, no fortalecimento dos valores da diversidade,
educacdo de qualidade, igualdade de oportunidades, participacédo, flexibilizacdo curricular e
personalizacdo da planificacdo didatica, na inclusdo de todos os alunos, no apoio a gestéo e nas
orientacBes pedagogicas e organizacionais dos agrupamentos. Evidencia-se, ainda o
reconhecimento da sua capacitacdo, experiéncia, dedicacdo e até vocacdo que garantem a
promocdao do sucesso educativo dos alunos.

Para Alves, (2019), os principios da escola inclusiva, colocam desafios constantes a todos
os profissionais docentes. Inevitavelmente, implicam também alteracdes nas competéncias do
DEE. Com o novo paradigma inclusivo é inadiavel que o DEE se oriente pelo determinado pela
European Agency for Development in Special Needs Education (2012), sobre os valores
fundamentais do perfil dos professores inclusivos, conjugando-os com 0s principios
orientadores do desenho universal para a aprendizagem. Com esta perspetiva assume especial
relevancia a codocéncia que se ajusta ao papel do DEE, enguanto construtor/criador de
oportunidades de aprendizagem para todos os alunos. O DEE deve construir relagdes positivas
priorizando as relacdes interpessoais, uma escuta ativa, demonstrando respeito e incorporando
as ideias de todos e de cada um. Neste sentido, a sua acdo global, deve estar enraizada nas bases
ecologicas, que fundamentam a Intervencdo Precoce na Infancia, mais especificamente nas
“Préaticas Centradas na Familia”, indicador também valorizado no Decreto-Lei n.° 54/2018, de
6 de julho, alterado pela Lei 116/2019, de 13 de setembro. A sua intervencéo transversal implica
uma funcéo ativa, como impulsionador, inspirador no desenvolvimento e implementacdo de
planos de trabalho que respondam a diversidade de todos os alunos, avaliando porque
aprendem, o que aprendem e como aprendem. Enquanto parte ativa das equipas educativas o
apoio do DEE, baseado no trabalho colaborativo, é basilar para que em conjunto, se reflita e
implemente com a maior precocidade, estratégias flexiveis e inclusivas que permitam
identificar e ultrapassar as barreiras a aprendizagem e a participacao de todos os alunos, tendo
em conta as “Areas de Competéncia do Perfil dos Alunos & Saida da Escolaridade Obrigatéria
(PASEO)”.

Madureira e Leite (2019), apresentam duas visdes de diferentes investigadores, sobre o
papel do docente de educacdo especial. Para York, Barr et al. (2005), ¢ um “controlador de
trafego aéreo”, pois desempenha multiplas competéncias no seu exercicio profissional. Ja para
Abbott, (2007) o docente de educacédo especial, desempenha fung¢des correspondentes a uma

“missdo impossivel”, por ter de promover a inclusdo e heterogeneidade, num sistema de ensino
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ancorado em pressupostos e principios de homogeneidade. Na sua pratica profissional, o DEE
deve revelar competéncias de natureza cientifica, pedagogica e relacional que lhe permitam
uma intervencao eficaz junto de alunos, professores e familias. As suas tomadas de deciséo,
frequentemente envolvem dilemas de natureza ética e pedagdgica que exige uma rapida
capacidade reflexiva para acdo, implicando também competéncias de resiliéncia, precisa
partilhar com outros profissionais, dividas, questfes e procurar em conjunto as melhores
respostas para cada situacdo. Ferreira (2019) sublinha que este € um perfil
exigente, mas urgente e que perpassa 0 conteudo funcional da profissionalidade do
docente de EE, exigindo competéncias, valores pessoais, profissionais, atitudes,
conhecimentos e capacidades de saber fazer, em prol de uma escola, mais inclusiva.
Falamos de uma escola visionéria, aprendente, reflexiva e mais equitativa, que ofereca a
Todos e a cada um, uma educacdo de qualidade, com aprendizagens significativas, cuja

centralidade seja o aluno para que nenhum fique para tras (p. 21).
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Parte Il — Estudo Empirico

Capitulo 1. Metodologia de Estudo

Torna-se importante referir que um trabalho de investigacdo escreve sempre numa
historia de vida, e que as suas opcOes, se baseiam no quadro tedrico e concetual em que o

investigador se move, a sua visdo (Sa-Chaves, 2002).

2.1. Questao de investigacao

Comecamos por referir que a educacdo especial, tem constituido ao longo do nosso
percurso profissional, uma area privilegiada, de profissédo e intervencdo. Esta advém de vinte
sete anos de prética educativa, enquanto docente de educacao especial (DEE), assumindo os
direitos humanos como imperativo categérico, indispensavel para o desenvolvimento pessoal e
profissional. Ao longo deste periodo, lecionamos em diversos agrupamentos, assumindo
funcGes docentes, técnico-pedagogicas (coordenacdes pedagdgicas, direcdo, assessoria,
liderancas intermédias) e desenvolvendo um trajeto, no ambito da formacdo de professores.
Iniciamos a nossa préatica na area da educacédo especial, como docente da intervencao precoce,
destacada pelo apoio educativo, regulamentado pelo Decreto-Lei n.° 319/91 de 23 de agosto,
passando pela alteracdo da forma como foi definida a inclusdo, dos alunos com Necessidades
Educativas Especiais (NEE) nas escolas regulares, pelo DL n.° 3/2008, de 7 de janeiro, até ao
atual Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, alterado pela Lei n. °116/2019, de 13 de setembro.

Esta investigacdo partiu de um problema que se delineou a partir da seguinte questao
geral: conhecer a realidade atual e o funcionamento da escola inclusiva (culturas, politicas e
praticas, equipas educativas e liderancas), passados trés anos de implementagdo do DL n.°
54/2018, de 6 de julho, alterados pela Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro, como também
compreender como 0s docentes percecionam as funcgdes e atribuicdes do DEE, e assim criar

uma viséo partilhada sobre os tracos dominantes do perfil do DEE, na escola inclusiva.

2.2. Objetivos
Esta questédo constitui o fio condutor no processo de investigacdo. Da procura de respostas
para as mesmas, emergiram os objetivos de investigacdo que se pretendeu atingir ao longo do

estudo:
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l. Compreender como os professores, percecionam, os valores fundamentais que
determinam as suas competéncias (professores inclusivos) nos contextos atuais da
escola inclusiva;

Il. Compreender como os professores, percecionam, as competéncias definidas no DL
54/2018, de 6 julho, alterado pela Lei n. °116/2019, de 13 de setembro, para o
docente educacdo especial;

I1l.  Compreender como os docentes, percecionam e aplicam as culturas, politicas e
praticas inclusivas;

IV.  Aferir arealidade das escolas na dinamizacao de liderancas e equipas educativas
colaborativas;

V. Re(definir) o perfil do docente de educagdo especial, num tempo de escola
inclusiva.
2.3. Método

O estudo empirico partiu da necessidade de “ouvir” todos os docentes, e compreender 0
gue mudou apas trés anos de implementacdo do Decreto-Lei n. °©54/2018, de 6 de julho, alterado
pela Lei 116/2019, de 13 de setembro, percecionando para isso, as culturas, politicas e préaticas
inclusivas existentes atualmente nas escolas, assim como percecionar as dindmicas das equipas
educativas e das liderancas. O perfil do DEE encontra-se associado a outros paradigmas, e
outros normativos, por isso foi nossa intencdo, percecionando os docentes e baseados na
literatura, contribuir para (re) definicdo do papel do docente de educagdo, num tempo de escola
inclusiva.

Para a realizacdo do estudo recorreu-se a um instrumento de recolha de dados de carater
guantitativo, inquérito por questionario, com tratamento de dados estatisticos através do
software SPSS.

2.4. Participantes

Amostra é constituida por 413 docentes, de todos 0s niveis de ensino, de Agrupamentos
de Escolas de todos os Concelhos do Norte, Centro e Sul de Portugal Continental. A
participacao foi de 348 docentes, do sexo feminino (84,3%) e 65 docentes do sexo masculino
(15,7%). A idade dos participantes, varia entre 0s 21 e mais de 61 de idade, destes 2 tem idades
compreendidas entre os 21 aos 31 anos, 34 docentes entre 0s 42 aos 51 anos (43,1%), 178 entre
0s 42 aos 51 anos (43,1%), 155 entre os 52 e os 60 anos (37,5%), e 44 tém 61 ou mais.

Habilitacdo de 212 docentes € a licenciatura (51,3%), 96 (23,2%) tém mestrado, possuem pos-
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graduacdo, 92 docentes (22,3%), 7 detém doutoramento e 6 tém bacharelato. Verifica-se
estabilidade profissional (QA/AE) para 286 participantes (69,2%), estabilidade relativa para 64
(15, 5%) e instabilidade para 62 docentes (15,2%), 1 (0,2%) docente participante leciona no
ensino privado. Quanto ao tempo de servico, 26 tém menos de 10 anos (6,3%), 72 tém de 10 a
20 anos (17,4%), 171 tém de 21 a 30 anos (41,4%) e 144 tém mais de 30 anos (34,9%).

2.5. Procedimento

No ambito da presente investigacdo foi aplicado um inquérito por questionario que
segundo Lapa (2021) se revela numa técnica de recolha de dados composta por um conjunto de
questdes, aplicado a uma amostra populacional e que devolvera um determinado conhecimento
ao pesquisador. O questionario foi realizado no Google Forms e enviado por endereco
eletronico institucional para 810, agrupamentos de escolas/escolas ndo agrupadas. Esteve
disponivel na Internet durante 4 semanas, sendo obtidas 413 respostas de docentes. O facto de
0 questionario estar disponivel ‘online’ possibilitou algumas vantagens como a rapidez e
auséncia de custos, mas também ofereceu uma maior agilidade no controlo e acompanhamento
das respostas dos inquiridos, bem como uma maior rapidez na compilagdo e tratamento dos
dados.

Tendo em conta o conselho de Correia (2015), sobre a necessidade de testar o inquérito
por questionario para garantir a sua aplicabilidade e avaliar se corresponde aos objetivos
inicialmente formulados pelo investigador. Foi submetida uma versdo proviséria a apreciacdo
da professora orientadora do estudo, e de quatro docentes, do nosso Agrupamento de Escolas
que néo fizeram parte do universo da pesquisa. Estes manifestaram atraveés de uma discussdo
falada, a sua opinido sobre o tempo gasto, no preenchimento do questionario, a forma e o

conteddo do mesmo, a pertinéncia dos itens, a linguagem utilizada e a extensao do mesmo.

2.6. Material

Os inquéritos por questionario, foram construidos pela investigadora, ao longo do
primeiro trimestre de 2021, tendo como referéncia para a elaboracéo das questdes, a literatura
da especialidade, as questdes e os objetivos da investigacdo, o conhecimento que detém das
comunidades educativas e dos seus agentes educativos, decorrente da sua larga experiéncia
profissional. Optamos por elaborar um inquérito por questionario, cujo preenchimento fosse
claro e répido. As instrucdes foram precisas, e utilizando uma linguagem apropriada as

carateristicas da populacdo a quem se destinavam (profissionais docentes).

40



A versdo final do questionario que se utilizou neste estudo, é composto por trés partes.
Na primeira parte, iniciamos o questionario, com um predmbulo que refere o enquadramento
no ambito da investigacdo de mestrado. Explicita-se o objetivo do trabalho, nomeadamente, o
proposito de recolher informagdes sobre “O Papel do Docente de Educacéo Especial na Escola
Inclusiva; das atribui¢des as fungdes”. E chamada a atengio para o facto de se assegurar o
anonimato, a confidencialidade das respostas e das informac6es recolhidas.

Na segunda parte, pretendemos recolher os “dados sociodemograficos” dos docentes
respondentes, através de sete varidveis: nomeadamente género, idade, habilitacGes academicas,
situacdo profissional, tempo de servigo, nivel de ensino que leciona, formagdo na area da
educacdo especial e exercicio de cargos de lideranga. A terceira parte do questionario foi
construido com uma escala, tipo Likert baseada em 4 pontos (concordo inteiramente- CI,
concordo até certo ponto- CP, discordo -D, e preciso de mais informagdo- MI). Esta parte
integrou inicialmente, quatro afirmacfes que incidem sobre os “Valores fundamentais”,
relacionados com o ensino e a aprendizagem, para o trabalho de todos os professores em
contextos inclusivos, da European Agency for Development in Special Needs Education (2012).
Nomeadamente: valorizacdo da diversidade; apoiar todos os alunos; trabalho colaborativo;
desenvolvimento profissional e pessoal. Descrevemos as competéncias do DEE, discriminadas
no Decreto — Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, alterado pela Lei n. °116/2019, de 13 de setembro,
enquanto recurso especializado através de nove questdes de concordancia (concordo
inteiramente, concordo, discordo, e preciso de mais informacdo). Concorda que o DEE seja:
docente para "todos os alunos da escola” e parceiro nas Medidas Universais; Colaborador com
todos os docentes e liderangas; recurso especializado na definicdo de estratégias de
diferenciacdo pedagogica; recurso especializado na implementacdo do “Desenho Universal
para a Aprendizagem”; Dinamizador de trabalho colaborativo com corresponsabilizacao;
elemento da Equipa Multidisciplinar Apoio & Educacdo Inclusiva; Elemento do CAA;
dinamizador, articulador e especialista em diferenciacdo dos meios, materiais de aprendizagem
e de avaliacdo e formador. Para percecionar a dinamizacdo de culturas, politicas e praticas
inclusivas, usamos os “Indicadores para a Inclusdo”, traduzido e adaptado de Mel Ainscow e
Tony Booth, anexo I, do manual “Para uma Educacdo Inclusiva: Manual de Apoio a Pratica”
(DGE, 2018, p. 68). O questionario manteve a estrutura original, respeitando as trés dimensoes:
A - Criar culturas inclusivas; B — Implementar politicas inclusivas; C — Promover praticas
inclusivas, as seis sec¢des, e 0s 38 indicadores. Colocamos também oito questdes do Anexo

10, do Manual de Apoio a Pratica, sobre a realidade das equipas educativas e liderancas.
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2.7. Andlise estatistica

A anélise estatistica envolveu medidas de estatistica descritiva (frequéncias absolutas e
relativas, médias e respetivos desvios-padrdo) e estatistica inferencial. O nivel de significancia
para rejeitar a hipotese nula foi fixado em () < .05. Utilizou-se o coeficiente de consisténcia
interna Alfa de Cronbach, o teste t de Student para uma amostra, o teste t de Student para
amostras independentes e a Anova repeated measures. Aceitou-se a normalidade de distribuigéo

dos valores nas amostras com dimensdo superior a 30, de acordo com o teorema do limite

central. A homogeneidade de variancias foi analisada com o teste de Levene.

A andlise estatistica foi efetuada com o SPSS (Statistical Package for the Social Sciences)

versdo 27 para Windows.

Capitulo 111 — Apresentacéo de Resultados, Discussdo e Conclusdo

3.1. Resultados

Dados Sociodemogréaficos

As andlises apresentadas neste ponto permitem atingir o objetivo:

d) (Re) delinear o perfil do docente de educacao especial, num tempo de Escola Inclusiva.

Tabela 1 de frequéncias: Resumo dados Sociodemograficos

Frequéncia Percentagem

Sexo Masculino 65 15,7
Feminino 348 84,3
ldade Dos 21 aos 31 2 5
Dos 32 aos 41 34 8,2
Dos 42 aos 51 178 43,1
Dos 52 aos 60 155 37,5
>61 44 10,7
HabilitacBes Académicas Bacharelato 6 15
Licenciatura 212 51,3
Pds-graduacéo 92 22,3
Mestrado 96 23,2
Doutoramento 7 1,7
Tempo de servico Menos de 10 anos 26 6,3
De 10 a 20 anos 72 17,4
De 21 a 30 anos 171 414
Mais de 30 anos 144 349
Situagdo profissional Contratado 62 15,0
QzP 64 15,5
QA/QE 286 69,2
Outra 1 2
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AE onde leciona Norte 186 45,0

Centro 143 34,6
Sul 84 20,3
No presente ano letivo Pré-Escolar 17 4,1
encontra-se a lecionar 1°CEB 58 14,0
2°CEB 34 8,2
3°CEB 82 19,9
Ensino Secundario 67 16,2
Educacédo Especial 150 36,3
Intervencédo Precoce 5 1,2
Encontra-se a exercer Né&o 292 70,7
algum cargo de Lideranca Sim 121 29,3
Possui formacgéo Né&o
especializadag 186 450
em educacéo especial? Sim 227 55,0
Total 413 100,0

Portanto, como contributo para a revisao do perfil do docente de educacéo especial, num
tempo escola inclusiva: verifica-se uma participacdo maioritariamente do sexo feminino; com
predominancia das idades dos 42 aos 51 anos, e dos 52 aos 60 anos; em que a habilitacdo de
destaque é a Licenciatura, embora ja surjam muitos professores com Poés-graduacdo ou
Mestrado; com predominio dos tempos de servico de 21 a 30 anos e mais de 30 anos; com
distribuicdo geogréafica pelas trés zonas do pais, mais no Norte e menos no Sul; imperando 0s
docentes colocados na educacao especial, embora muitos lecionem no 1° CEB, 2°e 3° CEB e
no ensino secundario; em que menos de um terco, exercem algum cargo de lideranca, sendo 0s
mais frequentes, coordenacdo de departamento (n=23), coordenadores de direcdo de turma
(n=20), coordenacdo da EMAEI (n=14), representante de educacdo especial e coordenacdo de
educacéo especial (n=30), membro da EMAEI (n=7), diretor (n=7) subdiretor (n=8), adjunto
da direcdo (n=7), presidente do conselho geral (n=1).

Mais de metade 55% (n=227) tem formacao especializada em educacao especial, sendo
que apenas duas respostas especificam “educagdo especial”. Duas respostas identificaram
“interesse pela area da educagdo especial” e “nédo colocagdo no grupo de origem”. relativamente
“possui formagdo especifica na area da educagao inclusiva”, apenas se verificam duas respostas
que especificam “acdo de curta duracao - duracdo minima de 3 horas e maxima de 6 horas” e
“curso de formagao continua de mais de 50 horas”. “Possui formagao especifica na area do DL
54/2018 de 6 de julho”: apenas se verificam duas respostas que especificam “a¢do de curta
duragéo - duragdo minima de 3 horas e maxima de 6 horas” e “curso de formacdo continua -

mais de 50 horas™.
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Valores fundamentais para os Professores Inclusivos
As analises apresentadas neste ponto permitem atingir o objetivo: Compreender como 0s
professores, percecionam, 0s quatro valores fundamentais que determinam as suas

competéncias nos contextos atuais da escola inclusiva.

Tabela 2 de frequéncias: Valores inclusivos

) Preciso de
Concordo  Concordo até ] .
o Discordo mais

inteiramente  certo ponto . .
informacéo

N % N % N % N %
Valorizacao da diversidade 319 772% 84 203% 2 5% 8 1,9%
Apoiar todos 0s alunos 327 792% 73 177% 9 22% 4 1,0%
Trabalho colaborativo 355 86,00 50 12,1% 3 1% 5 1,2%
Desenvolvimento profissional e pessoal 346 83,8% 59 143% 1 2% 7 1,7%

Legenda: Concordo inteiramente; Concordo até certo ponto; Discordo; Preciso de mais informacéo

Todos os quatro valores fundamentais que determinam as competéncias dos professores
inclusivos, nos contextos atuais da escola inclusiva, sdo bem percecionados pelos professores,
em que a inteira concordancia, por ordem decrescente, ¢ de 86,0% (n=355) para “trabalho
colaborativo”, 83,8% (n=246) para “desenvolvimento profissional e pessoal”, 79,2% (n=327)
para “apoiar todos os alunos” e 77,2% (n=319) para ‘“valorizacdo da diversidade”; a
concordancia até certo ponto, por ordem decrescente, ¢ de 20,3% (n=84) para “valorizacdo da
diversidade”, 17,7% (n=73) para “apoiar todos os alunos”, 14,3% (n=59) para
“desenvolvimento profissional e pessoal” e 12,1% (n=50) para “trabalho colaborativo”; sendo
a discordancia residual, embora atingindo os 2,2% (n=9) para “apoiar todos os alunos”,
enquanto que a resposta “preciso de mais informagao” varia entre 1,0% (n=4) para “apoiar todos
os alunos” e 1,9% (n=9) para “valorizagdo da diversidade”.

Portanto, todos os quatro valores fundamentais que determinam as competéncias dos
professores nos contextos atuais da escola inclusiva sdo muito bem percecionados pelos
professores, se adicionarmos as percentagens de respostas de concordancia podemos dizer que
a percegao ¢ perto de total para “trabalho colaborativo” com 98,1%, (n=405) “desenvolvimento
profissional e pessoal” com 98,1%, (n=405) “valorizagdo da diversidade” com 97,6% (n=403)

e “apoiar todos os alunos” com 96,9% (n=400).
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Funcdes/atribuicbes DEE no DL 54/2018

As andlises apresentadas neste ponto permitem atingir o objetivo: Compreender como
os professores, percecionam, as competéncias definidas no DL n.° 54/2018, de 6 de julho,
alterado pela Lei n.° 116/2019, de 13 de setembro, para o docente educacao especial.

Tabela 3 de frequéncias: Fun¢bes/atribuicGes DEE

Concordo  Concordo até Discordo Preciso de
inteiramente  certo ponto mais
informacéo

N % N % N % N %

Docente para "todos os alunos da escola",
parceiro nas Medidas Universais.

Colaborador com todos os docente e

215 52,1% 156 37,8% 32 7,7% 10 2,4%

308 746% 91 22,0% 4 10% 10 24%

liderancas.

Recurso especializado na defini¢do de

estratégias de diferenciacdo pedagdgica. 313 758% 87 21,1% 6 15% 7 17%
Recurso especializado na implementagdo do

Desenho Universal para a Aprendizagem. 259 62,7% 129 312% 10 24% 15 3,6%
Dinamizador de trabalho colaborativo com

Coresponsabinzagao_ 263 63,7% 130 31,5% 9 2,2% 11 2,7%
Elemento da EMAEI. 266 64,4% 104 252% 22 53% 21 51%

Elemento do Centro Apoio a Aprendizagem. 293 70.9% 93 225% 10 24% 17 41%
Dinamizador, articulador e especialista em

diferenciacdo dos meios e materiais de 277 672% 112 272% 12 29% 11 2,7%
aprendizagem e de avaliacao.
Formador (sensibilizagao). 212 51,3% 148 358% 25 6,1% 28 6,8%

Legenda: Concordo inteiramente; Concordo até certo ponto; Discordo; Preciso de mais informagéo

Todos as funcdes e atribui¢es definidas nos normativos (DL n.° 54/2018, de 6 de julho
e Lei n°116/2019, de 13 de setembro), para os docentes de educacdo especial analisados
apresentam relevancia para os professores inquiridos, em que a inteira concordancia, por ordem
decrescente, ¢ de 75,8% (n=303) para “recurso especializado na defini¢dao de estratégias de
diferenciacdo pedagdgica” e 74,6% (n=308) para “colaborador com todos os docente e
liderancas”, seguidos de 70,9%(n=293) para “elemento do centro apoio a aprendizagem” e
67,2% (n=277) para “dinamizador, articulador e especialista em diferenciacdo dos meios e
materiais de aprendizagem e de avaliagdo”, depois de 64,4% (n=266) para “clemento da
EMAEI”, 63,7% (n=263) para “dinamizador de trabalho colaborativo com
coresponsabilizacdo” e 62,7% (n=259) para “recurso especializado na implementacdo do
desenho universal para a aprendizagem”, finalmente de 52,1% (n=215) para “docente para
"todos os alunos da escola", parceiro nas medidas universais” e 51,3% (n=212) para “formador
(sensibilizag@0)”. a concordancia até certo ponto varia entre perto de 22% (n=91) para “recurso

9 ¢

especializado na defini¢@o de estratégias de diferenciagdo pedagogica”, “colaborador com todos
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os docente e liderangas™ e “elemento do centro apoio a aprendizagem”. para “docente para todos
os alunos da escola, parceiro nas medidas universais” 37,8% (n=156) concordam até certo
ponto, assim como 35,8% (n=148) apresenta concordancia com reservas para ‘“formador
(sensibilizagdo)”. a discordancia apresenta valores que variam entre 1,0% (n=4) para
“colaborador com todos os docente e liderangas” e 7,7% (n=32) para “docente para "todos 0s
alunos da escola", parceiro nas medidas universais”; enquanto a resposta “preciso de mais
informacgdo” ¢ assinalada entre 1,7% (n=7) para “recurso especializado na definicdo de
estratégias de diferenciagdo pedagogica” e 6,8% (n=28) para “formador (sensibilizagdo)”.

Logo, se adicionarmos as percentagens de respostas de concordancia, todas as funcoes e
atribuicOes determinadas para o DEE analisadas apresentam relevancia para os professores,
podemos dizer que a relevancia é superior para “recurso especializado na defini¢do de
estratégias de diferenciacdo pedagdgica” com 96,9% (n=400), “colaborador com todos os
docente e liderangcas” com 96,6% (n=399), “dinamizador de trabalho colaborativo com
coresponsabilizacdo” com 95,2% (n=393), “dinamizador, articulador e especialista em
diferenciagdo dos meios e materiais de aprendizagem e de avaliagdo” com 94,4% (n=389) ,
“recurso especializado na implementacdo do desenho universal para a aprendizagem” com
93,9%(n=388) , “elemento do centro apoio a aprendizagem” com 93,5% (n=386), seguidos de
“docente para "todos os alunos da escola", parceiro nas medidas universais” com 89,8%
(n=371), “elemento da EMAEI” com 89,6% (n=370) e depois de “formador (sensibiliza¢do)”
com 87,2% (n=360).

Indicadores para a Educacgéo
As analises apresentadas neste ponto permitem atingir o objetivo: compreender como 0s

docentes, percecionam, agem e aplicam as politicas, culturas e praticas inclusivas.

Culturas Inclusivas

Neste primeiro ponto, procuramos compreender como 0s docentes, percecionam, agem
e aplicam as culturas Inclusivas. A dimensdao A “Culturas Inclusivas”, divide-se em duas
seccoes “Al Construir o sentido de comunidade” e “A2 Estabelecer valores inclusivos”. “B1l
Desenvolver escola para todos”, “B2 Organizar o apoio a diversidade”, “C1 Organizar a

aprendizagem” e “C2 Mobilizar recursos”.
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Tabela 4 de frequéncias: Culturas Inclusivas

Concordo  Concordo até Di Precis_o de
L iscordo mais
inteiramente  certo ponto . x
informacédo
N % N % N % N %
A.1.1Todos se sentem bem-vindos. 239 58,0% 152 36,9% 16 3,9% 5 12%
A.1.2 Os alunos entreajudam-se. 187 454% 202 49,0% 17 4,1% 6 15%
A.1.3 Os professores colaboram entre si. 204 495% 177 43,0% 28 6,8% 3 1%

A.1.4 Os professores e 0s alunos respeitam-se
mutuamente.

A.1.5 Os professores e 0s pais trabalham em
parceria.

A.1.6 Os professores e a direcdo da escola
trabalham em conjunto.

A.1.7 A comunidade est envolvida na
escola.

A.2.1 Os professores tém elevadas
expectativas para todos os alunos.

A.2.2 Os professores, a dire¢éo, os alunos e
os pais partilham uma filosofia de incluséo.
A.2.3 Todos os alunos sao igualmente
valorizados.

A.2.4 A relacédo professor/aluno é baseada no
respeito mutuo.

A.2.5 A escola procura remover barreiras a
aprendizagem e a participacdo de todos o0s 249 60,4% 142 345% 18 4,4% 3 T%
alunos.

A.2.6 A escola empenha-se em minimizar
todas as formas de discriminizag&o.

Legenda: Concordo inteiramente; Concordo até certo ponto; Discordo; Preciso de mais informacéo

244 59,2% 149 362% 14 3,4% 5 12%

141 342% 228 553% 35 8,5% 8 19%

228 553% 152 36,9% 24 58% 8 1,9%

163 39,6% 206 50,00 33 8,0% 10 2,4%

94 22,8% 248 60,2% 67 16,3% 3 1%

156 37,9% 202 49,0% 46 11,2% 8 19%

194 471% 164 39,8% 48 11,7% 6 15%

282 68,4% 112 272% 15 3,6% 3 1%

265 64,3% 126 30,6% 16 3,9% 5 1.2%

A percecdo dos docentes na forma como interpretam, agem e aplicam as culturas
inclusivas apresentam valores globais de concordancia elevados, embora divididos entre a
concordancia absoluta e a concordancia parcial, em que a inteira concordancia, por ordem
decrescente, € de 68,4% (n=282) para “a relagdo professor/aluno ¢ baseada no respeito mutuo”,
64,3% (n=245) para “a escola empenha-se em minimizar todas as formas de discriminizagdo”,
60,4% (n=249) para “a escola procura remover barreiras a aprendizagem e a participagdo de
todos os alunos”, 59,2% (n=244) para “os professores e os alunos respeitam-se mutuamente”,
58,0% (n=239) para “todos se sentem bem-vindos” e 55,3% (n=228) para “os professores e a
direcdao da escola trabalham em conjunto”, seguidos de 49,5% (n=204) para “os professores
colaboram entre si”, 47,1% (n=194) para “todos os alunos sao igualmente valorizados” e 45,4%
(n=187) para “os alunos entreajudam-se”, seguidos depois por 39,6% (n=163) para “a
comunidade esta envolvida na escola”, 37,9% (n=156) para “os professores, a dire¢do, os alunos

e os pais partilham uma filosofia de inclusao” e 34,2% (n=141) para “os professores e os pais
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trabalham em parceria”, e finalmente de 22,8% (n=94) para “os professores tém elevadas
expectativas para todos os alunos”. a concordancia até certo ponto varia entre perto de 36, 2 %
(n=149) para “a relacao professor/aluno ¢ baseada no respeito mituo” e “a escola empenha-se
em minimizar todas as formas de discriminiza¢do” com 30,6 % ((n=126) e 60,2% (n=248) para
“os professores tém elevadas expectativas para todos os alunos” e “os professores e os pais
trabalham em parceria” 55, 3% (n=228). a discordancia apresenta valores que variam entre
2,4% (n=10) para “a comunidade estd envolvida na escola” e 16,3% (n=67) para “os professores
tém elevadas expectativas para todos os alunos”; enquanto que a resposta “preciso de mais
informagdo” ¢é assinalada entre 0,7% (n=3) para “os professores colaboram entre si”, “os
professores t€m elevadas expectativas para todos os alunos”, “a relagdo professor/aluno ¢
baseada no respeito mutuo” e “a escola procura remover barreiras a aprendizagem e a
participagdo de todos os alunos”.

Novamente, se adicionarmos as percentagens de respostas de concordancia (concordo
inteiramente e concordo até certo ponto), todos os aspetos das culturas inclusivas sdo bem
percecionados pelos professores, sendo a concordéancia superior para “a relagdo professor/aluno
¢ baseada no respeito mutuo” com 95,6% (n=394), “os professores e os alunos respeitam-se
mutuamente” com 95,4% (n=393), “realizo varias atividades conjuntas para que os alunos com
NE participem mais” com 95,4% (n=393), “todos se sentem bem-vindos” com 94,9% (n=391),
“a escola procura remover barreiras a aprendizagem e a participacdo de todos os alunos” com
94,9% (n=391), “a escola empenha-se em minimizar todas as formas de discriminiza¢do” com
94,9% (n=391), “os alunos entreajudam-se” com 94,4% (n=389), “os professores colaboram
entre si” com 92,5% (n=381), seguidos de “Os professores e a dire¢do da escola trabalham em
conjunto” com 92,2% (n=380), depois de “os professores e os pais trabalham em parceria” com
89,6% (n=369) e “a comunidade estd envolvida na escola” com 89,6% (n= 369), seguidos de
“os professores, a dire¢do, os alunos e os pais partilham uma filosofia de inclusdao” com 86,9%
(n=358) e “todos os alunos sdo igualmente valorizados” com 86,9% (n= 358) e finalmente de

“os professores tém elevadas expectativas para todos os alunos” com 83,0% (n=342).

Politicas Inclusivas
Neste segundo ponto, procuramos compreender como os docentes, percecionam, agem
e aplicam as politicas inclusivas. A dimensdo “B, Politicas Inclusivas”, divide-se pela se¢édo

“B1 Desenvolver escola para todos” e “B2 Organizar o apoio a diversidade”.
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Tabela 5 de frequéncias: Politicas Inclusivas

Concordo Preciso de
Concordo , . )
- até certo Discordo mais
inteiramente . ~
ponto informagéo

N % N % N % N %
226 54,7% 156 37,8% 22 53% 9 2,2%

B.1.1 Os novos professores sdo ajudados a
integrar-se na escola.

B.1.2A escola procura admitir todos 0s
alunos da sua area geografica.

B.1.3A escola procura tornar o seu edificio
acessivel a todos.

B.1.4 Todos os novos alunos sdo ajudados a
integrar-se na escola.

B.1.5 As turmas séo organizadas de forma a
valorizar todos os alunos.

B.2.1 Todas as formas de apoio sdo
coordenadas.

B.2.2 As aces de formacao ajudam os
professores a responder a diversidade dos 176 42,6% 187 453% 39 94% 11 2,7%
alunos.

B.2.3 A escola procura minimizar a excluséo
de alunos por motivos disciplinares.

B.2.4 A escola procura eliminar as barreiras
que impedem a frequéncia escolar.

B.2.5A escola procura eliminar a violéncia
escolar.
Legenda: Concordo inteiramente; Concordo até certo ponto; Discordo; Preciso de mais informacéo

306 741% 76 18,4% 9 22% 22 53%

291 70,5% 101 245% 16 39% 5 1,2%

260 63,0% 129 312% 14 34% 10 24%

184 44,6% 160 38,7% 54 131% 15 3,6%

179 433% 186 450% 36 87% 12 2,9%

221 535% 148 358% 25 6,1% 19 4,6%

276 66,8% 113 27,4% 13 31% 11 2,7%

295 714% 94 228% 15 36% 9 2,2%

A percecdo dos docentes na forma como percecionam, agem e aplicam as politicas
inclusivas apresentam valores globais de concordancia muito positivos, embora divididos entre
a concordancia absoluta e a concordancia parcial, em que a inteira concordancia, por ordem
decrescente, é de 74,1% (n=306) para “a escola procura admitir todos os alunos da sua area
geografica”, 71,4% (n=295) para “a escola procura eliminar a violéncia escolar” e 70,5%
(n=291) para “a escola procura tornar o seu edificio acessivel a todos”, seguidos de 66,8%
(n=276) para “a escola procura eliminar as barreiras que impedem a frequéncia escolar” e
63,0% (n=260) para “todos os novos alunos sdo ajudados a integrar-se na escola”, depois de
54,7% (n=) para “os novos professores sdo ajudados a integrar-se na escola” e 53,5% (n=221)
para “a escola procura minimizar a exclusao de alunos por motivos disciplinares”, e finalmente
de 44,6% (n=184) para “as turmas sdo organizadas de forma a valorizar todos os alunos”, 43,3%
(n=179) para “todas as formas de apoio sdo coordenadas” e 42,6% (n=176) para “as acdes de
formagéo ajudam os professores a responder a diversidade dos alunos”; a concordancia até certo
ponto varia entre 18,4% (n=76) para “a escola procura admitir todos os alunos da sua area
geografica” e “a escola procura eliminar a violéncia escolar” e cerca de 45% (n=186) para
“todas as formas de apoio sdo coordenadas” e “as acdes de formacao ajudam os professores a

responder a diversidade dos alunos”; a discordancia apresenta valores que variam entre 2,2%
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(n=9) para “a escola procura admitir todos os alunos da sua area geografica” e 13,1% (n=54)
para “as turmas sdo organizadas de forma a valorizar todos os alunos”; enquanto que a resposta
“preciso de mais informagdo” ¢ assinalada entre 1,2% (n=5) para “a escola procura tornar o seu
edificio acessivel a todos” e 5,3% (n=22) para “a escola procura admitir todos os alunos da sua
area geografica”.

Se adicionarmos as percentagens de respostas de concordancia, todos os aspetos das
politicas inclusivas sdo percecionados pelos professores, sendo a concordancia superior para “a
escola procura tornar o seu edificio acessivel a todos” com 94,9%(n= 391) , “todos os novos
alunos séo ajudados a integrar-se na escola” com 94,2% (n= 389), “a escola procura eliminar
as barreiras que impedem a frequéncia escolar” com 94,2% (n= 389) e “a escola procura
eliminar a violéncia escolar” com 94,2% (n= 389) , seguidos de “os novos professores sdo
ajudados a integrar-se na escola” com 92,5% (n= 381) e “a escola procura admitir todos os
alunos da sua area geografica” com 92,5% (n= 381) , depois de “a escola procura minimizar a
exclusdo de alunos por motivos disciplinares” com 89,3% (n= 369), “todas as formas de apoio
sdo coordenadas” com 88,4% (n= 365) e “as acOes de formacdo ajudam os professores a
responder a diversidade dos alunos” com 87,9% (n= 363), e finalmente de “as turmas sdo

organizadas de forma a valorizar todos os alunos” com 83,3% (n= 344).

Préticas Inclusivas

Neste terceiro ponto, procuramos compreender como 0s docentes, percecionam, agem e
aplicam as praticas inclusivas. Esta Dimensdo C, divide-se em duas se¢fes “C1 Organizar a
aprendizagem” e “C2 Mobilizar recursos”.

Tabela 6 de frequéncias: Praticas Inclusivas

Concordo Concordo até Discordo Preciso de
inteiramente  certo ponto mais
informacéo

N % N % N % N %
132 32,0% 230 557% 40 97% 11 2,7%

C.1.1 Considera que as aulas sdo planeadas em
funcdo da aprendizagem de todos os alunos.

C.1.2 As aulas encorajam a participagéo de todos
os alunos.

C.1.3 As aulas promovem a compreensdo da
diferenca.

C.,1.4_Os aluno_s sdo ativamente envolvidos na sua 158 383% 210 508% 35 85% 10  24%
propria aprendizagem.

C.1.5 Os alunos aprendem de forma colaborativa. 154 373% 221 535% 30 7.3% 8 19%
C.1.6 A avaliacdo promove a aprendizagem de 137 332% 211 511% 55 133% 10  2.4%
todos os alunos.

C.1.7 A disciplina no contexto da sala de aula é
baseada no respeito mituo.

C.1.8 Os professores planificam, ensinam e avaliam
em parceria.

167 40,4% 199 482% 37 90% 10 24%

168 40,7% 206 499% 29 7,0% 10 2,4%

248 60,0% 146 354% 15 3,6% 4 1,0%

149 36,1% 214 518% 42 102% 8 1,9%

50



Concordo Concordo até Discordo Preciso de
inteiramente  certo ponto mais
informacao

N % N % N % N %
211 51,1% 165 40,0 17 41% 20 4,8%

C.1.9 Os professores de apoio promovem a
participacdo e a aprendizagem de todos o0s alunos.
C.1.10 Os TPC contribuem para a aprendizagem de
todos os alunos.

C.1.11Todos os alunos participam nas atividades
fora da sala de aula.

C.2.1 A diversidade dos alunos é utilizada como
recurso para o ensino e a aprendizagem.

C.2.2 O saber dos professores é plenamente
utilizado.

C.2.3 Os professores desenvolvem recursos para
apoiar a aprendizagem e a participacéo.

C.2.4 Os recursos da comunidade sdo conhecidos e
utilizados.

C.2.5 Os recursos da escola sdo distribuidos de
forma justa para que possam apoiar a inclusao.

Legenda: Concordo inteiramente; Concordo até certo ponto; Discordo; Preciso de mais informacéo

91 22,0% 213 516% 90 218% 19 4,6%

124 30,0% 199 482% 66 160% 24 58%

141 341% 219 53,0% 40 97% 13 3,1%

134 324% 220 533% 44 107% 15 3,6%

211 511% 173 419% 21 51% 8 19%

121 29.3% 233 564% 35 85% 24 58%

179 433% 178 431% 43 104% 13 3,1%

O entendimento dos docentes na forma como percecionam, agem e aplicam as praticas
inclusivas apresentam valores globais de concordancia, divididos entre a concordancia absoluta
e a concordancia parcial, em que a inteira concordancia, por ordem decrescente, é de 60,0%
(n=248) para “a disciplina no contexto da sala de aula ¢ baseada no respeito mutuo”, seguida
de 51,1% (n=211) para “os professores de apoio promovem a participacao e a aprendizagem de
todos os alunos” e 51,1% (n=211) para “os professores desenvolvem recursos para apoiar a
aprendizagem e a participacao”, depois de 43,3% (n=179) para “os recursos da escola sao
distribuidos de forma justa para que possam apoiar a inclusao”, 40,7% (n=168) para “as aulas
promovem a compreensdo da diferenca” e 40,4% (n=167) para “as aulas encorajam a
participag@o de todos os alunos”, seguidos de 38,3% (n=158) para “os alunos sdo ativamente
envolvidos na sua propria aprendizagem”, 37,3% (n=154) para “os alunos aprendem de forma
colaborativa”, 36,1% (n=149) para “os professores planificam, ensinam e avaliam em parceria”,
34,1% (n=) para “a diversidade dos alunos ¢ utilizada como recurso para o ensino e a
aprendizagem”, 33,2% (n=137) para “a avaliagdo promove a aprendizagem de todos os alunos”,
32,4% (n=134) para “o saber dos professores ¢ plenamente utilizado”, 32,0% (n=132) para
“considera que as aulas sdo planeadas em funcao da aprendizagem de todos os alunos”, 30,0%
(n=124) para “todos os alunos participam nas atividades fora da sala de aula” e 29,3% (n=121)
para “os recursos da comunidade sd3o conhecidos e utilizados”, e finalmente de 22,0% (n=91)
para “os TPC contribuem para a aprendizagem de todos os alunos”. a concordéncia até certo
ponto tem normalmente valores superiores a integral concordancia e varia entre perto de 35,4%
(n=146) para “a disciplina no contexto da sala de aula ¢ baseada no respeito mutuo” e cerca de

55,7% (n=230) para “considera que as aulas sdo planeadas em func¢do da aprendizagem de todos
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os alunos” e “os recursos da comunidade sdo conhecidos e utilizados”. A discordancia apresenta
valores que variam entre 3,6% (n=15) para “a disciplina no contexto da sala de aula é baseada
no respeito mituo” e 21,8% (n=90) para “Os TPC contribuem para a aprendizagem de todos os
alunos”; enquanto que a resposta “preciso de mais informac¢ao” ¢ assinalada entre 1,0% (n=4)
para “a disciplina no contexto da sala de aula ¢ baseada no respeito mutuo” e 5,8% (n=24) para
“todos os alunos participam nas atividades fora da sala de aula” e “os recursos da comunidade
séo conhecidos ¢ utilizados”.

Adicionando as percentagens de respostas de concordancia, todos os aspetos das praticas
inclusivas, sdo percecionados pelos professores, embora menos que para as culturas e as
politicas, sendo a concordancia superior para “a disciplina no contexto da sala de aula é baseada
no respeito mituo” com 95,4% (n=393) e “os professores desenvolvem recursos para apoiar a
aprendizagem e a participagdo” com 93,0% (n=384), seguidas de “os professores de apoio
promovem a participagéo e a aprendizagem de todos os alunos” com 91,1% (n=376), “os alunos
aprendem de forma colaborativa” com 90,8% (n=375), “as aulas promovem a compreensao da
diferenga” com 90,6% (n=374),, “os alunos sdo ativamente envolvidos na sua propria
aprendizagem” com 89,1% (n=), “as aulas encorajam a participa¢do de todos os alunos” com
88,6%(n=), “os professores planificam, ensinam e avaliam em parceria” com 87,9%, “considera
que as aulas sdo planeadas em fun¢do da aprendizagem de todos os alunos” com 87,7%
(n=362),““a diversidade dos alunos ¢ utilizada como recurso para o ensino e a aprendizagem”
com 87,2% (n=360),“os recursos da escola sdo distribuidos de forma justa para que possam
apoiar a inclusao” com 86,4% (n=360), “o saber dos professores ¢ plenamente utilizado” com
85,7% (n=354), “os recursos da comunidade sdo conhecidos e utilizados” com 85,7% (n=354),
“a avaliacdo promove a aprendizagem de todos os alunos” com 84,3% (n=348), depois de
“todos os alunos participam nas atividades fora da sala de aula” com 78,2% (n=323), e
finalmente de “Os TPC contribuem para a aprendizagem de todos os alunos” com 73,6%
(n=304).s

A consisténcia interna das subescalas, analisada com o coeficiente de consisténcia

interna Alfa de Cronbach, variou entre um minimo de .902 a um méaximo de .937 e pode ser
considerada com excelente. A categoriza¢do dos valores de Alfa tem como referéncia Hill
(2014).
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Tabela 7- Consisténcia interna

Alfa de
Cronbach
Criar culturas inclusivas 921
Criar politicas inclusivas .902
Promover préticas inclusivas 937

As estatisticas descritivas dos valores obtidos pelos participantes podem ser observadas
na tabela seguinte. Nela, indicamos os valores minimos e maximo, médias e respetivos desvios
padrdo. Os valores sdo todos significativamente superiores ao ponto médio das escalas de
avaliacdo (p < .001), o que significa que a perce¢do dos professores sobre as culturas, politicas
e as praticas inclusivas € elevada. O teste multivariado da Anova Repeated Measures, indica
que existem diferencas significativas entre as respetivas médias, F (2, 642) = 104.269, p <.001,
sendo que o teste de comparagdo multipla a posteriori indica que todas as diferencas de médias
sdo significativas, com os professores a percecionarem mais a dimensdo a Criar politicas

inclusivas e menos a dimensdo Promover praticas inclusivas.

Tabela 8— Estatisticas descritiva

. . . Desvio

Minimo Méaximo Média padrao
Criar culturas inclusivas 1,14 3,00 2,44 0,41
Criar politicas inclusivas 1,00 3,00 2,56 0,42
Promover préticas inclusivas 1,00 3,00 2,32 0,44

Legenda: 1 — Concordo inteiramente; Concordo até certo ponto; Discordo; Preciso de mais informagéo

Comparagao por género
As diferencas na percecao de professores e professoras sobre as culturas, politicas, e praticas

inclusivas em fungé@o do género ndo sdo estatisticamente significativas (p > .05).

Tabela 9 — Comparacao por género

Feminino Masculino

M DP M DP Sig.
Criar culturas inclusivas 2,44 41 247 44 607
Criar politicas inclusivas 257 42 2,52 A7 ,491
Promover préticas inclusivas 232 45 2,32 A2 ,967

M — Média - DP — Desvio padrdo
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Comparagcao por habilitagdes académicas
As diferengas na percecdo dos professores sobre culturas, politicas e préaticas inclusivas em

funcdo das habilitacbes acadéemicas ndo séo estatisticamente significativas (p > .05).

Tabela 9- Comparacdo por habilitacfes académicas

Licenciatur Pos-

a graduacdo  Mestrado  Doutoramento

M DP M DP M DP M DP Sig.
Criar culturas inclusivas 245 39 243 47 245 41 2,37 49 914
Criar politicas inclusivas 256 40 254 48 257 42 261 34 .933
Promover praticas 2,37 40 224 51 228 46 2,25 42 140

inclusivas
M — Média - DP — Desvio padrdo

Comparacao por tempo de servicgo
As diferencas na percecdo de professores e professoras das culturas, politicas e praticas
inclusivas em fungéo do tempo de servigo ndo sao estatisticamente significativas (p > .05).

Tabela 10 - Comparacédo por tempo de servico

21a 30
Até 10 11 a 20 anos anos > 30 anos
M DP M DP M DP M DP Sig.
Criar culturas inclusivas 245 46 243 41 245 38 245 45 .987
Criar politicas inclusivas 250 38 257 38 259 41 253 ,46 .654

Promover praticas inclusivas 2,36 ,37 2,34 41 234 43 2,28 49 .698
M - Média - DP — Desvio padrédo

Comparacao por exercicio de cargo de lideranca

As diferencas na percecdo de professores e professoras das culturas, politicas e praticas
inclusivas em funcéo do exercicio de cargo de lideranca ndo sdo estatisticamente significativas
(p > .05).

Tabela 11 — Comparagéo por género/lideranca

Né&o Sim
M DP M DP Sig.
Criar culturas inclusivas 2,43 A2 2,49 A1 ,188
Criar politicas inclusivas 2,54 43 2,61 40 ,160
Promover préticas inclusivas 2,32 44 2,31 ,46 ,880

M - Média - DP — Desvio padrao

54



Comparacéo por formacédo em educacéo especial

Os professores que ndo tém formacao em educacao especial percecionam niveis mais elevados
de promocdo de praticas inclusivas, sendo a diferenca estatisticamente significativa, t(345) =
2.982, p =.003.

Tabela 13— Comparacéo por formagao em educacéo especial

Né&o Sim
M DP M DP Sig.
Criar culturas inclusivas 245 41 245 43 ,984
Criar politicas inclusivas 257 42 2,56 43 747
Promover praticas inclusivas 240 40 2,26 A7 ,003**

M - Média DP — Desvio padrdo ** p < .01

. Liderancas e Equipas Educativas
As analises apresentadas neste ponto permitem atingir o objetivo: Aferir a realidade das

escolas na dinamizacdo de liderancas e equipas educativas colaborativas.

Equipas Educativas
Neste ponto, procuramos percecionar a realidade das equipas educativas colaborativas
nas escolas.

Tabela 12 de frequéncias: Equipas Educativas

Realidade atual Realidade Préximos passos
desejada
N % N % N %
Tém oportunidades regulares para a
concretizagdo de trabalho colaborativo? 188  455% 205 496% 20  4.8%

Todos os professores integram e participam em
equipas de trabalho?

As equipas de trabalho estéo orientadas para o
sucesso dos alunos?

O trabalho colaborativo ¢é avaliado? 140 33.9% 212 51,3% 61 14.8%

155 375% 236 57,1% 22 5,3%

231 559% 154 37,3% 28 6,8%

Legenda: Realidade atual; Realidade desejada; Proximos passos

Relativamente as equipas educativas, a perce¢do de que é a realidade atual, por ordem
decrescente, ¢ de 55,9% (n= 231) para “as equipas de trabalho estdo orientadas para o sucesso
dos alunos?”, 45,5% (n= 188) para “tém oportunidades regulares para a concretizagdo de
trabalho colaborativo?”, 37,5% (n= 155) para “todos os professores integram e participam em

equipas de trabalho?” e 33,9% (n= 140) para “o trabalho colaborativo ¢ avaliado?”; a perce¢do
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de que ¢ a realidade desejada ¢ de 57,1% (n= 236) para “todos os professores integram e
participam em equipas de trabalho?”, 51,3% (n= 212) para “o trabalho colaborativo ¢
avaliado?”, 49,6% (n=205) para “tém oportunidades regulares para a concretizagao de trabalho
colaborativo?” e 37,3% (n= 155) para “as equipas de trabalho estdo orientadas para o sucesso
dos alunos?”; a ideia de que ainda s3o os proximos passos a dar ¢ de 14,8% (n= 61) para “o
trabalho colaborativo ¢ avaliado?”, 6,8% (n= 28) para “as equipas de trabalho estdo orientadas
para o sucesso dos alunos?”, 5,3% (n=22) para “todos os professores integram e participam
em equipas de trabalho?” e 4,8% (n= 20) para “tém oportunidades regulares para a

concretizagdo de trabalho colaborativo?”.

. Liderancas
Neste primeiro ponto, procuramos compreender como o0s docentes destacam a
relevancia das liderancas inclusivas para a construgao da escola inclusiva.

Tabela 13 de frequéncias: Liderancas

Realidade Proximos
desejada passos
N % N % N %

294 T712% 107 259% 12 2,9%

As liderangas (superiores e intermédias) estdo
orientadas para o sucesso dos alunos e da escola?
As liderangas sdo abertas a inovagdo e melhoria? 272 659% 116 28,1% 25 6,1%
,:Eisvlig:(;zzgas dao apoio e participam nos projetos e 267 646% 134 324% 12 2.9%
As liderangas estimulam o trabalho colaborativo e o
desenvolvimento profissional dos docentes?
Legenda: Realidade atual; Realidade desejada; Proximos passos

257 622% 133 322% 23 5,6%

Quanto as liderancas, a percecdo de que é a realidade atual, por ordem decrescente, é de
71,2% (n=294) para “as liderangas (superiores e intermédias) estdo orientadas para o sucesso
dos alunos e da escola?”’, 65,9% (n=252) para “as liderancas sdo abertas a inovacao e
melhoria?”, 64,6% para “as liderangas dao apoio e participam nos projetos e atividades” e
62,2% (n= 257) para “as liderancas estimulam o trabalho colaborativo ¢ o desenvolvimento
profissional dos docentes”; a percec¢do de que ¢ a realidade desejada ¢ de 32,4% (n= 134) para
“as liderancas dao apoio e participam nos projetos e atividades?”, 32,2% (n= 133) para “as
liderancas estimulam o trabalho colaborativo e o desenvolvimento profissional dos docentes?”,
28,1% (n=116) para “as liderangas s@o abertas a inovacao e melhoria?” € 25,9% (n= 107) para
“as liderancas (superiores e intermédias) estdo orientadas para o sucesso dos alunos e da
escola?”’; aideia de que ainda sao os proéximos passos a dar € de 6,1% (n=25) para “as liderangas
sdo abertas a inovacdo e melhoria?”, 5,6% (n= 23) para “as liderangas estimulam o trabalho

colaborativo e o desenvolvimento profissional dos docentes?”’, 2,9% para “as liderangas
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(superiores e intermédias) estdo orientadas para o sucesso dos alunos e da escola?”’ e 2,9% (n=

12) para “as liderangas ddo apoio e participam nos projetos ¢ atividades?”

3.2. Discussao dos resultados

Os dados recolhidos relativamente aos dados pessoais e profissionais vém corroborar
estudos e conclusGes do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) que observando o perfil
demogréafico do universo dos docentes de todos os niveis de educacgéo e ensino, evidencia seis
tendéncias gerais e comuns, sendo que a primeira é: envelhecimento crescente e constante do
corpo docente das escolas, a segunda o desequilibrio quanto ao género em todos 0s niveis de
educacdo e de ensino, sendo o corpo docente maioritariamente feminino (2016).

Relativamente aos resultados de “menos de um ter¢co exercem algum cargo de
lideranga”, isto é apenas (29,3%), incube-nos sublinhar a recomendacdo CNE, na sintese do
Relatorio Estado da Educacdo (2010), que aconselha "o reforco das competéncias e
responsabilidades das liderancas intermédias” (p. 54 301). Percebemos, ainda, que o corpo
docente apresenta estabilidade profissional, sendo que 69,2% (n=286) dos docentes pertencem
ao quadro de agrupamento/escola (QA/QE), e 15,5% (n=64) sdo do quadro de zona pedagdgica
(QZP). Esta estabilidade profissional dos docentes responde a recomendacdo n.° 1/2016 que
destaca, dever ser assegurado ao professor uma posicdo social que confirme o seu papel
essencial para a evolucdo da educacdo e a importancia do seu contributo para o
desenvolvimento do ser humano e da sociedade.

No objetivo compreender como o0s professores, percecionam, 0s quatro valores
fundamentais, que determinam as suas competéncias nos contextos atuais da escola inclusiva.
Todos os quatro valores fundamentais que determinam as competéncias dos professores
inclusivos, sdo muito bem percecionados, podemos verificar que a percecdo é perto de total,
para valores direcionados para “trabalho colaborativo” (98,1%), “desenvolvimento profissional
e pessoal” com (98,1%), “valorizagdo da diversidade” com (97,6%) e “apoiar todos os alunos”
com (96,9%). As respostas dos participantes vao plenamente ao encontro dos valores
fundamentais do perfil do professor inclusivo, criado pela agéncia europeia para as
necessidades especiais e educacdo inclusiva (2012), sendo muito bem percecionado pelos
docentes inquiridos, que estes valores sdo capitais, para a definigdo das suas competéncias na
escola atual, que s6 pode ser inclusiva. Ressalva-se, no entanto, que o valor fundamental do
apoio a todos os alunos, que envolve promocdo da aprendizagem académica, social e

emocional, e a necessaria diversificagdo de metodologias de ensino eficazes, em turmas
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heterogéneas, foi 0 menos percecionado, seguido da “valorizac¢ao da diversidade”, que envolve
concec0es da escola inclusiva e perspetivas do professor sobre a diferenca.

Cabral (2020), destaca que os valores inclusivos, se assumem como fundamentais para o
“Perfil do Professor Inclusivo”, perante as necessidades atuais da escola. Na escola atual, os
professores devem compreender as complexidades de ensino e de aprendizagem e 0s muitos
fatores que os afetam. Devem reconhecer que todos os alunos devem ser ativamente envolvidos
na aprendizagem, mais do que consumidores passivos do contetdo curricular prescrito.
Também a UNESCO (2020) sublinha o ensino inclusivo determina que os professores estejam
abertos a diversidade e tenham a consciéncia de que todos os alunos aprendem ao relacionar na
sala de aula, as suas experiéncias de vida (UNESCO, 2020).

Na dimensao culturas inclusivas, no ambito “Construir o sentido de comunidade (A1)” e
“Estabelecer valores inclusivos (A2)” todos os aspetos sao percecionados pelos docentes
positivamente, sendo a concordancia superior para “a relagdo professor/aluno ¢ baseada no
respeito mutuo” e “os professores e os alunos respeitam-se mutuamente” a concordancia
diminui gradualmente para o indicador “a escola procura remover barreiras a aprendizagem e

2 13

a participagdo de todos os alunos”, “os professores ¢ os alunos respeitam-se mutuamente”,
“todos se sentem bem-vindos”, “os professores e a dire¢do da escola trabalham em conjunto”,
“os professores colaboram entre si”, “todos os alunos sdo igualmente valorizados para “os
alunos entreajudam-se”, “a comunidade esta envolvida na escola”, “os professores, a direcéo,
os alunos e os pais partilham uma filosofia de inclusdo” “os professores e os pais trabalham em
parceria”: e finalmente para concordancia muito baixa nos indicadores “os professores tém
elevadas expectativas para todos os alunos”. Estes resultados corroboram um estudo de
Carvalho, et al. (2019a) em que os professores consideram como pontos fortes das suas escolas,
a resposta a diversidade, a prestacdo de apoio aos alunos, a cooperacdo entre docentes e
discentes. No entanto, a semelhanca dos nossos dados, esse estudo, demonstra que o trabalho
colaborativo entre professores, alunos e familia, se apresenta como um desafio em construgéo,
as baixas expectativas dos professores sobre 0s seus alunos, assim como a viséo de uma filosofia
inclusiva partilhada, entre toda a comunidade educativa.

No &mbito da implementacédo de politicas educativas, e para o desenvolvimento de uma
escola para todos (B1), na organizagéo do apoio a diversidade (B2), os resultados apontam que
na percecdo dos docentes e na forma como agem e aplicam nas suas escolas as politicas
inclusivas, os valores globais de concordancia sdo elevados, embora divididos entre a
concordéncia absoluta e a concordancia parcial, sendo a concordancia superior para “a escola

99 <

procura tornar o seu edificio acessivel a todos”, “todos 0s novos alunos sao ajudados a integrar-
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se na escola”, “a escola procura eliminar as barreiras que impedem a frequéncia escolar” e “a
escola procura eliminar a violéncia escolar”. com concordancia mais baixa surgem 0s
indicadores “todas as formas de apoio sdo coordenadas”, “as a¢des de formagdo ajudam os
professores a responder a diversidade dos alunos”, “as turmas sdo organizadas de forma a
valorizar todos os alunos” e finalmente “as agfes de formacdo ajudam os professores a
responder a diversidade dos alunos”. Os resultados refletem concordéncia elevada nas politicas
inclusivas, no entanto reconhecem-se necessidades de melhoria na coordenacéo dos apoios, na
organizacdo das turmas de forma mais inclusiva, assim como na formacéo especifica para o
apoio a diversidade. Estes dados apontam para um estudo de Carvalho, et al. (2019a), onde 0s
docentes salientam que o0s recursos nas escolas sdo limitados e insuficientes, existe falta de
oportunidade para o desenvolvimento profissional que por si, dificulta a implementacdo de
politicas inclusivas. Os planos estratégicos das escolas analisados ndo sdo claros, nem explicitos
sobre como responder e valorizar as diferengas ou como todos os alunos participam ou
aprendem (Carvalho, et al., 2019b). A este proposito, também Hansen, et al. (2020),, destacam
a importancia do trabalho colaborativo, evidenciando que dele, depende uma filosofia de
inclusdo ou excluséo nas escolas.

Na dimensdo promocdo de préaticas inclusivas e nos aspetos relacionados com a
organizacdo da aprendizagem (C1), e na mobilizacdo de recursos (C2), adicionando as
percentagens de respostas de concordancia, todos os aspetos das préaticas inclusivas, séo
positivamente percecionados pelos professores, embora menos que para as culturas e politicas,
sendo a concordancia superior para “a disciplina no contexto da sala de aula é baseada no
respeito mutuo” , “os professores desenvolvem recursos para apoiar a aprendizagem e a
participagdo”, seguidas de “os professores de apoio promovem a participa¢ao e aprendizagem
de todos os alunos”, “os alunos aprendem de forma colaborativa”, “as aulas promovem a
compreensdo da diferenga”. com concordancia mais baixa, surgem os indicadores, “as aulas
encorajam a participacao de todos os alunos”, “os professores planificam, ensinam e avaliam

29 ¢

em parceria”, “considera que as aulas sdo planeadas em fungdo da aprendizagem de todos os

9% <6

alunos”, “a diversidade dos alunos ¢ utilizada como recurso para o ensino e a aprendizagem”,
“os recursos da escola sao distribuidos de forma justa para poderem apoiar a inclusdo”, “o saber
dos professores ¢ plenamente utilizado”, “os recursos da comunidade sdo conhecidos e
utilizados”, “a avaliagdo promove aprendizagem de todos os alunos”, “todos os alunos
participam nas atividades fora da sala de aula” e finalmente “os TPC contribuem para a
aprendizagem de todos os alunos”. Estes resultados apontam para fragilidades na planificagéo,

metodologias e avaliacdo, em resposta a todos os alunos. E promovida a disciplina, baseada no
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respeito matuo, assim como no apoio a aprendizagem e participacdo de todos os alunos. Nos
aspetos relacionados com a mobilizagéo de recursos (C2), 0s mesmos sugerem que a resposta
a diversidade e o seu envolvimento nas atividades fora da sala, merece um maior investimento,
e que 0s seus conhecimentos académicos, ndo sdo utilizados na pratica docente para apoiar a
aprendizagem e a participacdo de todos os alunos. Um estudo, de Carvalho, et al. (2019b)
menciona quanto as praticas, que os professores possuem planificagdes, para todo o ano letivo
ou trimestre letivo, mas ndo planificam diariamente, em modelo préprio. Também destaca que
as planificacOes sdo as mesmas para as diferentes turmas, verificando-se que os professores ndo
planeiam levando em consideragdo as caracteristicas e diversidade das suas turmas, grupos ou
alunos. Carvalho, et al. (2019a), identificaram também potenciais barreiras para a pratica
inclusiva, em sala de aula, como turmas grandes, falta de recursos, procedimentos de
implementacdo de politicas inadequados, falta de competéncias e conhecimentos em Varios
dominios, suporte insuficiente para implementar praticas inclusivas eficazes, formacéo
inadequada sobre educacéo inclusiva

Na resposta ao objetivo “compreender como 0s docentes, percepcionam, agem e aplicam
as Culturas, Politicas e Praticas Inclusivas” podemos verificar pelos resultados, que 0S
professores percecionam mais a dimensao a “Criar politicas inclusivas” e menos a dimensédo
“Promover praticas inclusivas”. As diferencas na percecdo de professores e professoras sobre
as culturas, politicas, e praticas inclusivas em funcdo do género ndo sdo estatisticamente
significativas. As diferencas na percecdo dos professores sobre culturas, politicas e praticas
inclusivas em funcdo das habilitacbes académicas ndo sdo estatisticamente significativas.
Assim como na percecdo de professores e professoras sobre as culturas, politicas e praticas
inclusivas em funcdo do tempo de servico. As diferencas na percecdo de professores e
professoras sobre as culturas, politicas e praticas inclusivas em funcdo do exercicio de cargo de
lideranca também ndo sdo estatisticamente significativas. Apresentando um diferenca
estatisticamente significativa entre os professores que ndo tém formacdo em educacéo especial
percecionando niveis mais elevados de promocdo de praticas inclusivas. Estes resultados
apresentam alguma consisténcia, com estudos anteriores, onde se descrevem fragilidades
idénticas ao nivel das politicas, culturas e praticas inclusivas, manifestadas por varios sistemas
educativos em todo o mundo, e onde a formagdo docente é referida como crucial para a
construcdo da escola inclusiva. Ainscow, (2020), perante dificuldades similares identificadas
por diferentes sistemas educativos, propde melhorias baseadas na defini¢éo clara, e amplamente
compreendidas por todos, dos conceitos, relacionados com incluséo na educacao, entre outros.

sugere que as metodologias e estratégias aplicadas, comtemplem registo de evidéncias, sobre o
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seu impacto na presenca, participacdo e desempenho de todos os alunos. Lembra a importéncia
do reconhecimento e do destaque das atividades e projetos promotores de préaticas inclusivas.

Quanto as liderancas, estas devem promover e orientar o trabalho de todos os docentes,
para 0 compromisso com a inclusdo na educacdo. Refere também a importancia de as
comunidades educativas valorizarem a experiéncia, e 0 conhecimento de todos. Menciona a
relevancia da divulgacdo, e partilha dos sucessos e das boas experiéncias com toda a
comunidade e entre varias comunidades. Sendo que para isso, 0 envolvimento de todos e de
cada um, é crucial (Ainscow, 2020).

Para responder ao objetivo definido para o estudo de aferir a realidade das escolas ao
nivel das liderancas e equipas educativas colaborativas, verificamos pelos resultados que a
percecdo dos docentes, por ordem decrescente, indica que “as equipas de trabalho estdao
orientadas para o sucesso dos alunos?”, “t€ém oportunidades regulares para a concretizacao de
trabalho colaborativo?”, “todos os professores integram e participam em equipas de trabalho?”
e para “o trabalho colaborativo ¢ avaliado?”’; a perce¢ao de que ¢ uma realidade desejada recai
para “todos os professores integram e participam em equipas de trabalho?”, “o trabalho
colaborativo ¢ avaliado?”, “tém oportunidades regulares para a concretizacdo de trabalho
colaborativo?” e para “as equipas de trabalho estdo orientadas para o sucesso dos alunos?”; a
ideia de que ainda sdo os proximos passos a dar surge para “o trabalho colaborativo ¢
avaliado?”, “as equipas de trabalho estdo orientadas para o sucesso dos alunos?”, “todos os
professores integram e participam em equipas de trabalho?” e para “tém oportunidades
regulares para a concretizacdo de trabalho colaborativo?”. Os resultados recolhidos
demonstram que nas escolas, relativamente as equipas educativas, ainda ndo existe um processo
consolidado de trabalho colaborativo. Relembramos que nas suas recomendacfes para o
sucesso da escola inclusiva, AEDEE (2012) sublinha que da colaboracdo e do trabalho em
equipa, depende o sucesso de politicas, culturas e praticas inclusivas. Lopes e Oliveira (2021)
mencionam também que a colaboracdo entre docentes de educagdo especial e do ensino e
regulares é vital, para a construcdo de uma escola inclusiva.

Mas mesmo sendo um pre-requisito essencial, para o planeamento e implementagéo da
inclusdo na educacéo, sustentado por varios investigadores, como demonstramos anteriormente
na revisdo da literatura, parece que as oportunidades, condi¢cdes de colaboracéo e participacdo
na organizagéo das escolas, ainda sdo negligenciadas e pouco promovidas, como descreve um
estudo de Carvalho, et al. (2019c). Segundo 0 mesmo estudo, a participagéo e a colaboragéo
sdo desafiadoras, devem ser promovidas e apoiadas intencionalmente. Os lideres escolares

precisam criar expectativas, comportamentos de envolvimento ativo, oferecer tempo e espacos
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para trabalho colaborativo, valorizar as contribui¢des de todos os docentes e de outros agentes
educativos, efetivando-se assim com toda a comunidade educativa, um compromisso partilhado
da visdo e missdo para a escola.

Numa analise comparativa, verificamos os professores percecionam mais a dimensédo a
“criar politicas inclusivas” e menos a dimensdo “promover praticas inclusivas”. As diferengas
na percecdo de professores e professoras sobre culturas, politicas, e préticas inclusivas em
funcdo do género, ndo sdo estatisticamente significativas, o0 mesmo verificamos em funcgéo das
habilitacdes académicas, tempo de servico, exercicio de cargo de lideranca. Os professores que
ndo tém formacdo em educacdo especial, percecionam niveis mais elevados de promocéo de
praticas inclusivas, sendo a diferenca estatisticamente significativa. Apontando os resultados
para dados que revelam que os professores com formacdo em educacdo especial, tém uma
percecdo mais baixa, sobre a implementacao atual das préticas inclusivas nas escola.

Quanto a percec¢éo dos docentes relativa as liderancgas inclusivas e sua realidade atual nas
escolas, por ordem decrescente, surge “as liderangas (superiores ¢ intermédias) estdo orientadas
para o sucesso dos alunos ¢ da escola?”, “as liderangas sao abertas a inovagao e melhoria?”, “as
liderangas dao apoio e participam nos projetos e atividades” e “as liderangas estimulam o
trabalho colaborativo e o desenvolvimento profissional dos docentes”. A percecdo de que € a
realidade desejada incide se “as liderangas dao apoio e participam nos projetos e atividades?”,
“as liderancas estimulam o trabalho colaborativo e o desenvolvimento profissional dos
docentes?”, “as liderangas sdo abertas a inovagao e melhoria?” e para “as liderangas (superiores
e intermédias) estdo orientadas para o sucesso dos alunos e da escola?”; a ideia de que ainda
sd0 os proximos passos a dar ¢ para “as liderancas sdo abertas a inovacao e melhoria?”, “as
liderangas estimulam o trabalho colaborativo e o desenvolvimento profissional dos docentes?”,
“as liderancas (superiores e intermédias) estdo orientadas para o sucesso dos alunos e da
escola?” e para “as liderangas dao apoio e participam nos projetos e atividades?”. Os resultados
indicam que os lideres escolares, tém objetivos inclusivos, embora reconhecam dificuldades na
operacionalizacdo das praticas inclusivas. Esta opinido é também corroborada, por um estudo
de Carvalho et, al. (2019d) que aponta para a necessidade das escolas continuarem a trabalhar
para o desenvolvimento de comunidades educativas, mais inclusivas, sendo o papel das
liderancas inclusivas, determinante para essa construcdo. Lopes e Oliveira (2021) salientam que
uma lideranga efetiva € basilar para aumentar a motivacao dos professores, e a satisfacdo no
trabalho, tornando o trabalho colaborativo produtivo. Perspetiva reforgada, por Carvalho e

Peixoto (2000) que entendem ser fundamental uma lideranga determinada, eficiente e coerente,
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para que o docente de educagéo especial, possa desempenhar o papel de consultor e colaborador
de toda a comunidade educativa.

Para responder ao objetivo de compreender como 0s professores, percecionam, as
competéncias definidas no Decreto- Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, alterado pela e Lei n.°
116/2019, para o docente educacgéo especial, verifica-se que as percentagens de respostas de
concordancia, sobre todas as competéncias do DEE, definidas nos normativos, apresentam
relevancia na percecdo dos docentes inquiridos, podendo perante os resultados obtidos
mencionar que a relevancia é superior para: 1) “recurso especializado na definigdo de
estratégias de diferenciagdo pedagogica”; 2) “colaborador com todos os docente e liderangas”,
3) “dinamizador de trabalho colaborativo com coresponsabilizacdo”; 4) “dinamizador,
articulador e especialista em diferenciacdo dos meios e materiais de aprendizagem e de
avaliacdo”; 5) “recurso especializado na implementagdo do desenho universal para a
aprendizagem” ; 6)“elemento do centro apoio a aprendizagem”; 6) “docente para "todos os
alunos da escola"; 7) parceiro nas medidas universais”; 8) “elemento da EMAEI” e 9)
“formador (sensibilizagdo)”. Os resultados obtidos, decorrentes da auscultacdo dos docentes
deste estudo, demonstram o que é referido por Madureira e Leite (2019) que em Portugal, com
0 DL n.°54/2018, de 6 de julho e sua alteragdo Lei n°119/2019, de 13 de setembro, o DEE deve
ser entendido como especialista, com duplas funcdes: especialista na planificacao e intervengéo
aos alunos com problematicas especificas, especialista em pedagogia inclusiva, colaborador
com todos os professores e outros profissionais, para a construcdo de ambientes de
aprendizagem onde todos os alunos participam e experienciam situagdes de sucesso em termos
de desenvolvimento pessoal, social e escolar. Também Borges, (2020), destaca 3 dimensdes de
intervencdo para o DEE, congruentes com 0s nossos resultados como: o trabalho de orientacdo
e cariz pedagogico com os alunos; trabalho colaborativo e e consultoria com outros professores;
orientacéo e definicdo de politicas inclusiva; parcerias com a escola (sobretudo liderangas) e
com a comunidade.

Para (re)definir o perfil profissional do docente de educacdo especial, num tempo de
escola inclusiva: verifica-se que o contributo € muito maioritariamente do sexo feminino; com
predominio das idades dos 42 aos 51 anos e dos 52 aos 60 anos em que a habilitacdo
preponderante € a licenciatura, embora ja surjam muitos professores com pos-graduagdo ou
mestrado; com predominancia dos tempos de servico de 21 a 30 anos e mais de 30 anos; com
distribuicdo geogréafica pelas trés zonas do pais, mais no Norte e menos no Sul; predominando
0s que colocados na educacéo especial, embora muitos lecionem no 1.° CEB, no 3.° CEB e no

ensino secundario; em que menos de um terco exercem algum cargo de lideranca, sendo 0s
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mais frequentes, coordenacdo de departamento curricular, direcdo de turma, coordenacdo da
EMAEI, e coordenagéo da educacdo especial; tendo mais de metade formacdo especializada:
acOes curta duracdo, formacéo continua e especializacdo em educacéo especial.

Sendo o seu perfil profissional na atualidade definido por ordem decrescente pelos
docentes inquiridos como: um recurso especializado na definicdo de estratégias de
diferenciacdo pedagdgica; colaborador com todos os docente e liderangas; dinamizador de
trabalho colaborativo com corresponsabilizacdo; dinamizador, articulador e especialista em
diferenciacdo dos meios e materiais de aprendizagem e de avaliacdo; recurso especializado na
implementacdo do desenho universal para a aprendizagem; elemento do centro apoio a
aprendizagem; docente para "todos os alunos da escola"; parceiro nas medidas universais;

elemento da EMAEI e, formador (sensibilizacdo da comunidade educativa).
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Conclusao

Mais do que apresentar solucdes definitivas e acabadas, pretendemos com este estudo,
contribuir para a problematizacdo do tema, gerando novas discussfes e propostas de
investigacdo. Revisitamos o estudo feito, desde a sua fase exploratoria, até a fase final, pondo
em evidéncia, algumas considerac@es que nos parecem mais pertinentes. Recordamos a questao
central que norteou este estudo, conhecer a realidade atual e o funcionamento das escolas,
passados trés anos de implementacdo do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 julho, como também
compreender como 0s docentes percecionam, o papel do docente de educagéo especial, suas
funcdes e atribuicdes, na escola inclusiva.

As nossas conclusGes apontam para a necessidade de continuar a edificar a escola
inclusiva, com ambientes e praticas mais inclusivas. Como afirmam Azorin e Ainscow (2018),
€ necessaria uma compreensao uniformizada, similar e participada da inclusdo na educacdo. As
liderancas inclusivas, devem como, e com as equipas educativas, avaliar, refletir, planificar,
orientar, colaborar, envolver as suas comunidades educativas, numa visdo partilhada e
dinamizadora de uma escola inclusiva. Precisamos de proteger o direito de todas as criancas a
educacéo, e garantir que esta responda com qualidade a todos, promovendo valores de paz,
justica, direitos humanos e igualdade de género (UNESCO,2016).

Os docentes constituem um grupo social identificado por uma missdo, com deveres,
funcGes e papéis estatutariamente definidos consoante os niveis de ensino, com perfis
académicos e identidades profissionais singulares. E uma profissdo complexa e exigente que
envolve a concretizacdo de fungdes simultaneamente educativas, de formacao pessoal e social,
que contribui para que aluno descubra os seus proprios interesses, aptiddes e desenvolva as suas
capacidades de raciocinio, memoria, pensamento critico, sensibilidade estética e criatividade
(CNE, 2016).

Os resultados da nossa investigacdo permitem identificar algumas competéncias do DEE,
a luz do novo quadro normativo, com contributos significativos para a construcdo da escola
inclusiva. O docente de educacdo especial, na escola atual, deve assumir um duplo papel, como
recurso especializado, ser pedagogo (apoio direto), ser consultor (trabalho colaborativo) de toda
a comunidade educativa, ser um “fazedor de pontes”, desperto e atento principalmente para as
necessidades dos mais vulneraveis, mais frageis.

Nas atribui¢des de pedagogo, podemos definir a direcionabilidade das suas fungdes para:
proporcionar apoio direto aos alunos promocdo de competéncias sociais, emocionais e

desenvolvimento de areas de competéncias do “Perfil dos alunos a saida da escolaridade
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obrigatoria”; desenvolver préticas colaborativas com os professores do ensino regular em
codocéncia; definicdo de estratégias de diferenciacdo pedagogica, reforco de aprendizagem;
identificacdo de maultiplos meios de motivacdo, expressdo e representacdo da aprendizagem,
através da implementacdo do Desenho Universal para Aprendizagem (DUA); metodologias
inovadoras; desenvolvimento de metodologias e estratégias de ensino estruturado;
desenvolvimento de competéncias de autonomia pessoal e social, operacionalizacdo das
medidas adicionais; implementacdo do plano anual de transicdo (PIT); desenvolver
metodologias de intervencao interdisciplinares; apoiar a organizacéo do processo de transicéo
para a vida pds -escolar; promover o desenvolvimento de competéncias emergentes da leitura
e escrita em braille; intervir na educagdo bilingue; promover uma avaliagdo das aprendizagens
inclusiva.

Nas atribui¢fes de consultoria e de a¢do colaborativa, podemos definir a direcionalidade
das suas funcOes para: sensibilizagdo da comunidade educativa para a educacgdo inclusiva;
atualizar e partilhar conhecimentos; aconselhamento aos docentes para a implementacéo de
praticas pedagogicas inclusivas; assegurar que a escola de modo geral, adota comportamentos
facilitadores de inclusdo; dinamizacdo de espacos de reflexdo e formacdo para toda a
comunidade educativa; apoiar e articular politicas de inclusdo, desenvolvidos na escola;
incentivar e colaborar nos processos de gestdo dos ambientes de sala de aula; otimizar as
aprendizagens colaborativas; adaptar recursos e materiais as necessidades de cada aluno (a);
avaliar aprendizagens e adaptacdes do processo de avaliacdo; corresponsabilizar os demais
docentes; estabelecer relagfes de confianga; criar um bom clima de trabalho, entre todos os
agentes educativos; mobilizar, monitorizar e implementar medidas promotoras de sucesso;
envolver e orientar 0os docentes na conce¢do de documentos estruturantes suportados numa
visdo inclusiva; implementar e reforcar mecanismos de envolvimento ativo e efetivo dos
encarregados de educacdo, técnicos e outros recursos; participar como elemento da equipa
multidisciplinar de apoio a educagdo inclusiva (EMAEI); participar no centro de apoio a
aprendizagem (CAA); orientar toda a comunidade educativa (liderangas, docentes, familias,
alunos, técnicos); inspirar na resolucdo de problemas, seguranga, confianca e empatia;
comunicar com rigor cientifico e pedagdgico e com transparéncia; fomentar a participacédo e
trabalho de equipa colaborativo; envolver e articular com encarregados de educacgéo e servicos
da comunidade e dinamizar formacao para toda a comunidade educativa.

O DEE deve construir relacdes positivas, dando prioridade as relagdes interpessoais, a
uma escuta ativa, mostrando respeito, integrando as ideias de todos e de cada um. Neste sentido,

a sua acdo no geral deve estar enraizada nas bases ecologicas que fundamentam a intervencao
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precoce na infancia, mais concretamente nas préaticas centradas na familia (Alves, 2019). Como
sublinha Ferreira (2019) o perfil do DEE é exigente, mas é determinante na construgdo de uma
escola inclusiva. Este estudo evidencia com os seus resultados que o DEE, pela sua formacéo
especializada, revela competéncias de identificacdo mais criteriosa e exigente, quanto a
monitorizacdo e implementacdo das praticas inclusivas. O DEE é também crucial no
desenvolvimento de culturas e politicas inclusivas.

Torna-se urgente, o seu reconhecimento como especialista, rico na multiplicidade das
suas funcdes (Madureira & Leite, 2019). Implicando a revisdo do seu perfil de competéncias,
ainda baseado no Despacho-Conjunto n.° 198/99, de 3 de margo. Ao docente de EE, num tempo
de escola inclusiva, sdo exigidas competéncias, valores pessoais, profissionais, atitudes,
conhecimentos e capacidades de saber fazer e de construir uma escola, mais inclusiva. Falamos
de uma escola inovadora, solidaria, visionaria, aprendente, reflexiva e mais equitativa, que
oferece a todos e a cada um, uma educacdo de qualidade, com aprendizagens significativas,
onde o foco principal é o aluno, e onde nenhum aluno fica para tras (Ferreira, 2019). Uma escola
onde as vivencias e aprendizagens sejam enriquecedoras, uma “alavanca” para a vida de todos,
onde ndo existam, como referem Carvalho e Peixoto, (2000) “filhos de um Deus menor” (.165).

Concordamos com No6voa (1992), quando destaca que ha necessidade, do docente ser
valorizado, como pessoa e de lhe ser dado um estatuto proprio pela sua experiéncia. A formacao
ndo acontece soO pelos cursos, pelos conhecimentos e pelas praticas acumuladas que possui, mas
sim, e principalmente, através de um trabalho de reflexividade critica sobre as suas praticas e
de (re)construcao permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na
pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Sendo nosso propdsito, contribuir para uma atitude reflexiva, por parte dos profissionais
docentes, sobre as funcdes e atribui¢bes do DEE, esperamos ter alcancado o objetivo, convictos
de que a reflexdo, conduzira a melhores praticas inclusivas.

No decorrer desta investigacdo, encontramos algumas limitagfes, como o tempo para
concluir o estudo, e a dificuldade em encontrar bibliografia, isto porque, apesar de se ter
aprofundado a pesquisa, ndo foram encontradas muitas investigagdes sobre o trabalho do DEE,
num tempo de escola inclusiva.

Conscientes de que este estudo, ndo se esgota aqui, seria importante, em futuras
investigacOes, estudar as percecfes que outros agentes educativos, tém sobre as funcfes e
atribuicOes do docente de educacdo especial. Assim como estudar, se as matrizes curriculares
das instituicbes do ensino superior, formam atualmente docentes inclusivos, para a escola

inclusiva.
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Anexos

Anexo 1: Email Diretor

Exmo.(a). Sr.(a). Diretor (a)

O presente questionario integra-se no &mbito da realizacdo da Dissertacdo de Mestrado em
Educacao Especial - Dominio Cognitivo Motor, Na Escola Superior de Educacédo de Fafe, e
pretende ser um contributo para a construcéo de Escolas Inclusivas.

Solicito a sua colaboracdo para o encaminhamento deste questionario a todos os docentes do
vosso Agrupamento de Escolas. O QUESTIONARIO E ANONIMO E ABSOLUTAMENTE
CONFIDENCIAL.

Agradecendo desde ja a sua colaboracéo e disponibilidade.

Com os melhores cumprimentos,

Os questionarios foram enviados para todas as escolas de Portugal Continental, tendo sido o

email institucional retirado “Roteiro das escolas — 1Gefe”.

Podera pesquisar Escolas e Agrupamentos através da hiperligacéo seguinte:

http://www.igefe.mec.pt/PesquisaRede

Anexo 2: Inquérito por questionario aos docentes

O presente questionario insere-se no projeto de investigacdo do Mestrado em Educacéo
Especial (dominio cognitivo e motor), desenvolvido na Escola Superior de Educacao de Fafe.
Os desafios atuais da educacdo, estdo alicercadas em politicas, culturas e préaticas inclusivas.
Neste sentido, é objetivo fundamental deste estudo identificar qual o posicionamento critico e
propositivo que os docentes tém face ao novo paradigma da Educacéo Inclusiva.

O QUESTIONARIO E ANONIMO E ABSOLUTAMENTE CONFIDENCIAL, com duragéo
de preenchimento de 10 a 15 minutos, sendo as respostas rececionadas unica e exclusivamente
pela equipa de investigacao.

Mediante o exposto, muito agradecemos que responda de forma sincera a este questionario.

Gratos pela sua colaboragéo!
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Sexo

Masculino
Feminino

Idade

Dos 21 aos 31
32 aos 41

42 aos 51

52 aos 60

>61

HabilitacGes Académicas
Bacharelato

Licenciatura
Pds-graduacéo

Mestrado

Doutoramento

Situacéo profissional
Contratada

QzP

QE/QA

Outra opcéo

AE onde leciona
Norte

Centro

Sul

No presente ano letivo encontra-se a lecionar
Pré-Escolar

1°CEB

2°CEB

3°CEB

Ensino Secundério

Educacdo Especial

Intervencéo Precoce

Encontra-se a exercer algum cargo de Lideranca?

Sim
Né&o
Se sim, qual?

Possui formacéo especializada em educacéo especial?

Sim
Nao
Se sim, qual?
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Valores fundamentais, relacionados com o ensino e a aprendizagem, para o trabalho de todos os professores

em contextos inclusivos (European Agency for Development in Special Needs Education (2012) a cp M
Valorizacédo da diversidade

Apoiar todos os alunos

Trabalho colaborativo

Desenvolvimento profissional e pessoal

DL 54/2018, de 6 de julho e Lei 116/2019, de 13 setembro (Art.2 10.2, Art.2 11.9, Art.2 12.9, Art.2 13.9) e Lei

116/2019 (Art2 8 e Art2 9) atribui competéncias ao Docente Educagdo Especial enquanto recurso Cl CP MiI
especializado da escola.

Docente para “todos os alunos da escola”, parceiro nas Medidas Universais.

Colaborador com todos os docente e liderangas.

Recurso especializado na definigdo de estratégias de diferenciagdo pedagdgica.

Recurso especializado na implementagdo do Desenho Universal para a Aprendizagem.

Dinamizador de trabalho colaborativo com coresponsabilizagdo.

Elemento da EMAEI.

Elemento do Centro Apoio a Aprendizagem.

Dinamizador, articulador e especialista em diferenciagdo dos meios e materiais de aprendizagem e de

avaliagdo.

Formador (sensibilizagdo).

Legenda: Cl — Concordo inteiramente; CP — Concordo até certo ponto; D — Discordo; Ml — Preciso de mais informagdo

Indicadores para a Inclusao

DIMENSAO A - CRIAR CULTURAS INCLUSIVAS

A.1.1 Todos se sentem bem-vindos.

A.1.2 Os alunos entreajudam-se.

A.1.3 Os professores colaboram entre si.

A.1.4 Os professores e os alunos respeitam-se mutuamente.

A.1.5 Os professores e os pais trabalham em parceria.

A.1.6 Os professores e a diregdo da escola trabalham em conjunto.

A.1.7 A comunidade esta envolvida na escola.

A.2.1 Os professores tém elevadas expectativas para todos os alunos.

A.2.2 Os professores, a diregdo, os alunos e os pais partilham uma filosofia de inclusdo.

A.2.3 Todos os alunos sdo igualmente valorizados.

A.2.4 A relagdo professor/aluno é baseada no respeito muituo.

A.2.5 A escola procura remover barreiras a aprendizagem e a participagdo de todos os alunos.

A.2.6 A escola empenha-se em minimizar todas as formas de discriminagdo.

DIMENSAO B - CRIAR POLITICAS INCLUSIVAS

B.1.1 Os novos professores sdo ajudados a integrar-se na escola.

B.1.2 A escola procura admitir todos alunos da sua area geografica.

B.1.3 A escola procura tornar o seu edificio acessivel a todos.

B.1.4 Todos os novos alunos sdo ajudados a integrar-se na escola.

B.1.5 As turmas sdo organizadas de forma a valorizar todos os alunos.

B.2.1 Todas as formas de apoio sdo coordenadas.

B.2.2 As acBes de formagdo ajudam os professores a responder a diversidade dos alunos.

B.2.3 A escola procura minimizar a exclusdo de alunos por motivos disciplinares.

B.2.4 A escola procura eliminar as barreiras que impedem a frequéncia escolar.
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B.2.5 A escola procura eliminar a violéncia escolar.

DIMENSAO C - PROMOVER PRATICAS INCLUSIVAS

C.1.1 As aulas sdo planeadas em fungdo da aprendizagem de todos os alunos.

C.1.2 As aulas encorajam a participagdo de todos os alunos.

C.1.3 As aulas promovem a compreensdo da diferenca.

C.1.4 Os alunos sdo ativamente envolvidos na sua prépria aprendizagem.

C.1.5 Os alunos aprendem de forma colaborativa.

C.1.6 A avaliagdo promove a aprendizagem de todos os alunos.

C.1.7 A disciplina no contexto da sala de aula é baseada no respeito mutuo.

C.1.8 Os professores planificam, ensinam e avaliam em parceria.

C.1.9 Os professores de apoio promovem a participagdo e a aprendizagem de todos os alunos.

C.1.10 Os TPC contribuem para a aprendizagem de todos os alunos.

C.1.11 Todos os alunos participam nas atividades fora da sala de aula.

C.2.1 A diversidade dos alunos é utilizada como recurso para o ensino e a aprendizagem.

C.2.2 O saber dos professores é plenamente utilizado.

C.2.3 Os professores desenvolvem recursos para apoiar a aprendizagem e a participagdo.

C.2.4 Os recursos da comunidade sdo conhecidos e utilizados.

C.2.5 Os recursos da escola sdo distribuidos de forma justa para que possam poiar a inclusdo.

Anexo 1: Manual da Apoio a Prética. Traduzido e adaptado de: Mel Ainscow e Tony Booth (2002)

Legenda: Cl — Concordo inteiramente; CP — Concordo até certo ponto; D — Discordo; MI — Preciso de mais informacgdo

Liderancgas e Equipas Educativas

RA | RD | PP

Equipas Educativas

Na escola, temos oportunidades regulares para a concretizagdo de trabalho colaborativo?

Na escola, todos os professores integram e participam em equipas de trabalho?

Na escola, as equipas de trabalho estdo orientadas para o sucesso dos alunos?

Na escola, o trabalho colaborativo é avaliado?

Liderangas

Na escola, as liderangas (superiores e intermédias) estdo orientadas para o sucesso dos alunos e da escola?

Na escola, as liderangas sdo abertas a inovagdo e melhoria?

Na escola, as liderangas ddo apoio e participam nos projetos e atividades?

Na escola, as liderangas estimulam o trabalho colaborativo e o desenvolvimento profissional dos docentes?

Anexo 10 — Manual da Apoio a Prética
Legenda: Realidade Atual (RA); Realidade Desejada (RD); Préximos Passos (PP)
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Anexo 3 Tabelas e Graficos

Tabela n°1 de frequéncias: Sexo

Frequéncia Percentagem

Masculino 65 15,7
Feminino 348 84,3
Total 413 100,0

Na amostra, 84,3% (n=348) sdo do sexo feminino e os restantes 15,7% (n=65) sdo do

sexo masculino.

Tabela n°2 de frequéncias: ldade

Frequéncia Percentagem

Dos 21 aos 31 2 5
Dos 32 aos 41 34 8,2
Dos 42 aos 51 178 43,1
Dos 52 aos 60 155 37,5
>61 44 10,7
Total 413 100,0

Na amostra, 0,5% (n=2) tém idade dos 21 aos 31 anos, 8,2% (n=34) tém idade dos 32 aos
41 anos, 43,1% (n= 178) tém idade dos 42 aos 51 anos, 37,5% (n= 155) tém idade dos 52 aos

60 anos e 10,7% (n=44) tém mais de 60 anos.

Tabela n® 3 de frequéncias: Habilitagdes Académicas

Frequéncia Percentagem

Bacharelato 6 15
Licenciatura 212 51,3
Pds-graduacéo 92 22,3
Mestrado 96 23,2
Doutoramento 7 1,7
Total 413 100,0

Na amostra, 1,5% tém Bacharelato, 51,3% tém Licenciatura, 22,3% tém Po6s-graduagéo,

23,2% tém Mestrado e 1,7% tém Doutoramento.
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Tabela n°4 de frequéncias: Tempo de servico

Frequéncia Percentagem
Menos de 10 anos 26 6,3
De 10 a 20 anos 72 17,4
De 21 a 30 anos 171 41,4
Mais de 30 anos 144 349
Total 413 100,0

Na amostra, quanto ao tempo de servico, 6,3% (n=26) tém menos de 10 anos, 17,4%
(n=72) tém de 10 a 20 anos, 41,4% (n=171) ttm de 21 a 30 anos e 34,9% (n= 144) tém mais

de 30 anos.

Tabela n° 5 de frequéncias: Situag&o profissional

Frequéncia Percentagem

Contratado 62 15,0
QzP 64 15,5
QA/QE 286 69,2
Outra 1 2

Total 413 100,0

Na amostra, quanto a situacdo profissional, 69,2% sdo QA/QE, 15,5% sdo QZP, 15,0%

sdo Contratado e 0,2% (um elemento) responde Outra, especificando “Privado”.

Tabela n° 6 de frequéncias: AE onde leciona

Frequéncia Percentagem

Norte 186 45,0
Centro 143 34,6

Sul 84 20,3
Total 413 100,0

Na amostra, quanto a localizacdo do AE onde leciona, 45,0% respondem Norte, 34,6%

respondem Centro e 20,3% respondem Sul.

Tabela n° 7 de frequéncias: Nivel de Ensino

Frequéncia Percentagem
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Pré-Escolar 17 41

1°CEB 58 14,0
2°CEB 34 8,2
3°CEB 82 19,9
Ensino Secundario 67 16,2
Educacédo Especial 150 36,3
Intervencéo Precoce 5 1,2
Total 413 100,0

Na amostra, 36,3% (n=150) lecionam na Educacdo Especial, 1,2% (n=5) na Intervencéo
Precoce, 4,1% (n=17) no Pré-Escolar, 14,0% (n=58) no 1° CEB, 8,2% (n=34) no 2° CEB,
19,9%(n=82) no 3° CEB e 16,2%(n=67) no Ensino Secundario.

Tabela n° 8 de frequéncias: Cargo de Lideranca

Frequéncia Percentagem

Né&o 292 70,7
Sim 121 29,3
Total 413 100,0

Na amostra, 29,3% (n=121) encontram-se a exercer algum cargo de Lideranca. Sendo

especificados os cargos listados seguidamente:

Gréfico n°1 Tipos de Cargos de Lideranca

25
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Tabela n° 9 de frequéncias: Formacao especializada em educacao especial

Frequéncia  Percentagem

Né&o 186 45,0
Sim 227 55,0
Total 413 100,0

Na amostra, 55,0% (n=227) possui formacéo especializada em educacéo especial.

Gréfico de frequéncias: Sexo Gréfico de frequéncias: Idade
Dos 21 aos 31;
2; 0%
Masculino; 65; [

16% | Dos 32 aos 41;
>61; 44;11% 34;8%

84% Dos 52 aos 60; Dos 42 aos 51;
155; 38% 178;43%

Gréfico de frequéncias:
Habilitagdes Académica Graéfico de frequéncias:

Doutz;;ra;;fnto; Tem po de SEI’VI(}O
\

\“ ’.Bacharelato; 6;
|/ 2%

Mestrado; 96;
23% Menos de 10

anos; 26; 6% De10a20
nos; 72; 18%

Mais de 30
Licenciatura; anos; 144; 35
212;51%

92;22%

De21a30
anos; 171;41%

Grafico de frequéncias: Situacdo profissional

Gréfico de frequéncias:

AE onde leciona

Outra; 1; 0% Contratado;
2; 15%

P; 64;16%

QA/QE; 286;
69%

Norte; 186;
45%
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Intervengdo Pré-Escolar; 17;

. Precoce; 5; 1% 4% 19 CEB; 58;

Especial; 150; 14%
37%

2 CEB; 34; 8%

32 CEB; 82;
20%

Ensino
Secundario; 67;
16%

Gréfico de frequéncias: Encontra-se a exercer algum cargo de Lideranca

Sim; 121; 29%

Nao; 292; 71%

Gréfico de frequéncias: Possui formacéo especializada em educacéo especial?

N3o; 186; 45%

Sim; 227; 55%

Gréfico de frequéncias: Valores fundamentais, relacionados com o ensino e a aprendizagem,

para o trabalho de todos os professores em contextos inclusivos
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Frequéncia relativa (%)
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Valorizagdo da diversidade

Apoiar todos os alunos

Trabalho colaborativo

Desenvolvimento profissional e pessoal

® Concordo inteiramente
® Discordo

= Concordo até certo ponto

Preciso de mais informagao

% global concordancia
40 60

o

20 80 100

Valorizagdo da diversidade

Apoiar todos os alunos

Trabalho colaborativo

Desenvolvimento profissional e
pessoal

il

c) destacar a relevancia do trabalho colaborativo para a construgédo da escola inclusiva;

Frequéncia relativa (%)

0% 20% 40% 60% 80%

Docente para "todos os alunos da escola",
parceiro nas Medidas Universais.

Colaborador com todos os docente e
liderancas.

Recurso especializado na defini¢do de
estratégias de diferenciagdo pedagdgica.

Recurso especializado na implementagdo do
Desenho Universal para a Aprendizagem.

Dinamizador de trabalho colaborativo com
coresponsabilizagdo.

® Concordo inteiramente
W Discordo

w Concordo até certo ponto

Preciso de mais informacao

Frequéncia relativa (%)

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Elemento da EMAEI.

Elemento do Centro Apoio a Aprendizagem.

Dinamizador, articulador e especialista em
diferenciagdo dos meios e materiais de
aprendizagem e de avaliacdo.

Formador (sensibilizagdo).

m Concordo inteiramente
W Discordo

m Concordo até certo ponto

Preciso de mais informacdo
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Gréfico de frequéncias: Percentagem global de concordancia com o DL 54/2018, de 6 de
julho e Lei 116/2019, de 13 setembro

% global concordancia
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|

Colaborador com todos os docente e... —
Recurso especializado na defini¢do de...
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Gréfico de frequéncias: Culturas Inclusivas
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Gréfico de frequéncias: Politicas Inclusivas
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% global concordancia
% global concordéncia 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
0s novos professores sdo ajudados a integrar- Todas as formas de apoio séo coordenadas.
se na escola.

As agdes de formagdo ajudam os professores a

A escola procura admitir todos os alunos da responder a diversidade dos alunos.

sua drea geografica.

A escola procura minimizar a exclusdo de

A escola procura tornar o seu edificio acessivel s
alunos por motivos disciplinares.

atodos.

A escola procura eliminar as barreiras que
impedem a frequéncia escolar.

Todos os novos alunos sdo ajudados a
integrar-se na escola.

As turmas sdo organizadas de forma a

3 A escola procura eliminar a violéncia escolar.
valorizar todos os alunos.
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Considera que as aulas sdo planeadas em
fungdo da aprendizagem de todos os alunos.
As aulas encorajam a participagio de todos os
alunos.
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Grafico de frequéncias: Equipas Educativas
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