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RESUMO

A formacéo inicial de professores para a inclusdo é hoje um dos temas mais relevantes em
Educacéo Especial. Este tema tem vindo a ser, nos Gltimos anos, objeto de estudo da Agéncia
Europeia Para o Desenvolvimento em Necessidades Especiais de Educacdo (AEDNEE), uma
instituicdo europeia independente constituida em 1996 com o objetivo de concretizar os
principios e praticas da Educacao para Todos consagrados na Declaracdo de Salamanca. O
presente trabalho comparou as praticas de formacao inicial de professores para a inclusao
recomendadas pela AEDNEE com as praticas de formagéo inicial de professores do 1° ciclo
praticadas em Portugal. Foi conduzida uma andlise a legislacdo que regulamenta o acesso a
carreira docente, a planos de estudo dos cursos de formacdo inicial de professores do 1° ciclo, a
programas das unidades curriculares de Necessidades Educativas Especiais (NEE) destes
cursos e foram realizadas entrevistas aos docentes responsaveis por essas unidades
curriculares, em algumas instituicdes de ensino superior do nosso pais. A autora pdde constatar
algumas aproximacOes das praticas de formacao inicial de professores do 1° ciclo portuguesas
com as praticas recomendadas pela AEDNEE. A autora constatou no entanto que o caminho
percorrido ndo é ainda, de forma alguma, garante da formacdo de professores inclusivos
eficazes, sendo necessario adequar a legislacao relativa a certificacdo dos cursos as exigéncias
deste tipo de formacéo, reestruturar os cursos disseminando os contelddos da educacao especial
por todas as disciplinas e introduzir conteldos e estratégias pedagoégicas mais eficazes de

formacao inicial de professores para a inclusao.

Palavras chave: Inclusdo, Formacao Inicial de Professores, Educac¢éo Especial, Agéncia

Europeia para o Desenvolvimeno em Necessidades Especiais de Educagéo
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ABSTRACT

Initial teacher education for inclusion is now one of the most relevant topics in Special
Education. This theme has been in the past years studied by the European Agency for
Development in Special Needs Education (EADSNE), an European independent institution
founded in 1996 with the aim of achieving the principles and practices of Education for All
consecrated in the Salamanca Statement. The present study compared the practices of teacher
education for inclusion recommended by EADSNE with the practices of 1% cycle teacher
education practiced in Portugal. The author conducted a review of the legislation regulating
access to teaching career, of the curricula of courses in initial teacher training in the 1% cycle, of
the programs of curricular units of Special Educational Needs (SEN) of these courses and
interviewed teachers responsible for these curricular units in some institutions of higher education
in Portugal. The author found some approximations of the practices of initial 1% cycle teacher
education in Portugal with the recommended practices of AEDNEE. The author noted however
that Portuguese initial 1% cycle teacher education is not in any way the guarantor of the
production of effective inclusive teachers, being necessary to adapt legislation on certification
courses to the demands of this type of training, restructure courses disseminating the content of
education special thru all disciplines and introduce content and instructional strategies more

effective for teacher education for inclusion.

Key Words: Inclusion, Initial Teacher Education, Special Education, European Agency for the

Development in Special Needs Education
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1. INTRODUGCAO

Com este trabalho pretendeu-se responder a seguinte questdo: Em que medida se aproxima
a formacado inicial dos professores do 1° ciclo no nosso pais das praticas de formagéo inicial de
professores inclusivos recomendadas pela Agéncia Europeia Para o Desenvolvimento em
Necessidades Especiais de Educac¢éo (AEDNEE).

A AEDNEE é uma instituicdo europeia independente formada por 28 paises, incluindo
Portugal, financiada conjuntamente pela Unido Europeia (através do programa Jean Monnet) e
pelos Ministérios da Educacao dos paises que a constituem. Foi constituida em 1996 com o
objetivo de responder a necessidade de concretizar os principios e praticas da Educacédo para
Todos consagrados na Declaracdo de Salamanca de 1994. A sua atividade pauta-se
essencialmente pela elaboracdo de estudos e pela colaboracdo e partilha de conhecimentos e
experiéncias entre os estados que a compdem, no sentido de promover politicas e praticas
educativas comuns que sejam a um tempo equitativas e de exceléncia (Gaspar, 2009; European
Agency for Development in Special Needs Education, 2009b). Em 2009 a AEDNEE langou um
projeto de 3 anos, o projeto “Teacher education for inclusion” (TE4I) cujo objetivo foi responder a
guestdo: Como devem ser preparados os professores, ao nivel da formacéo inicial, para serem
inclusivos? (Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da Educacdo Especial, 2011). Neste
projeto participaram 55 especialistas de 25 paises. O presente trabalho baseia-se nhos
documentos produzidos no ambito deste projeto e a revisdo da literatura engloba bastante
investigacdo também utilizada no ambito do projeto e/ou realizada pelos especialistas que
participaram diretamente no projeto.

A relevancia do projeto TE4I para a promoc¢éo da educagéo inclusiva, a sua atualidade, a
gqualidade do trabalho produzido e a proximidade cultural, geografica e politica dos seus
promotores levaram a autora do estudo a decidir analisar a realidade portuguesa da formagéo
inicial de professores a luz das recomendagdes publicadas, numa tentativa de contribuir, ainda
gue de forma muito modesta, para a reflexdo e eventual melhoria das praticas de formacéao inicial
de professores para a inclusdo no nosso pais.

Olhando para o universo dos cursos de formacado possiveis para realizar um estudo sobre
a formacao inicial de professores para a inclusédo, a autora optou por analisar mais de perto a
realidade dos cursos de formacéo inicial de professores do 1° ciclo dada a importancia que tém

0s primeiros anos de escolaridade para a promocao do acesso e sucesso educativos:

“While many factors contribute to poor learning outcomes, lack of teacher preparedness
in early grades leaves a legacy that is difficult to overcome later in the education cycle.”
(UNESCO, 2012, p. 123).

Para responder a questdo de partida definir-se-4, no segundo capitulo, o conceito de

inclusdo, examinar-se-d0 alguns indicadores de préaticas inclusivas, sera definido o perfil do
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professor inclusivo como descrito pela AEDNEE (Agéncia Europeia para o Desenvolvimento da
Educacédo Especial, 2012) e sera exposta, de forma breve, a evolu¢gdo do movimento inclusivo
em Portugal abordando o contexto legislativo, passado e presente, de suporte a inclusao.

No terceiro capitulo a autora analisa a literatura produzida pela investigacdo acerca da
formacéao inicial de professores para a inclusdo, focando cada um dos aspetos salientados pela
AEDNEE como tendo maior impacto nas praticas educativas dos futuros professores. Serdo
focados, nomeadamente, o modelo de formacdo adotado nas instituicdes de formacéo inicial de
professores, o curriculo dos cursos, a influéncia das atitudes, crencas e valores dos futuros
professores na sua pratica educativa, a pedagogia utilizada nos cursos de formacdao inicial, a
importancia das experiéncias em contextos reais de ensino e as praticas dos professores
universitarios que formam os futuros professores (European Agency for Development in Special
Needs Education, 2010). Apos esta andlise a autora avancara as caracteristicas da “formacgao
ideal” de professores para a inclusdo, baseada nas recomendacfbes da AEDNEE (European
Agency for Development in Special Education Needs, 2009a; European Agency for Development
in Special Needs Education, 2011).

No quarto capitulo a autora exp8e o trabalho empirico, definindo e justificando a
metodologia, os instrumentos e a amostra utilizados para responder a questédo proposta.

No capitulo cinco serdo apresentados os resultados do estudo e feita a sua discussao.
Ser4 caraterizada a realidade da formacéo de professores do primeiro ciclo para a inclusdo em
Portugal através da analise do quadro legal da formacéo inicial, dos planos de estudo dos cursos
constitutivos da amostra, dos programas das unidades curriculares de Necessidades Educativas
Especiais (NEE) desses cursos bem como da opinido dos docentes responsaveis por estas
mesmas unidades curriculares.

Tragar-se-a entdo uma comparacdo entre 0 que pode ser constatado sobre a realidade
portuguesa e praticas de formacado de professores para a inclusdo recomendadas pela Agéncia
Europeia Para o Desenvolvimento em Necessidades Especiais de Educacéo (AEDNEE).

No capitulo seis a autora expde as conclusdes a que pode chegar bem como as limitacdes

deste trabalho e algumas recomendagfes para futuras investiga¢des nesta area.
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2. INCLUSAO

2.1.Inclusao: conceito multidimensional

Como refere Rodrigues (2006),

a escola que pretende seguir uma politica de educacao inclusiva (El) desenvolve politicas,
culturas e praticas que valorizam a contribuicdo ativa de cada aluno para a formacéo de
um conhecimento construido e partilhado — e, desta forma, atinge a qualidade académica
e sociocultural sem discriminagdo (p.301-302).

Desta perspetiva a inclusdo distingue-se da integracdo no sentido em que a segunda,
deixando intactos os valores que definem a diferenga como uma diferenga entre um “normal” e
um “diferente-deficiente”, apenas permite uma participagdo seletiva, que cessa no momento em
que o comportamento do “diferente-deficiente” se mostra desadequado aos valores e normas
vigentes entre os “normais”. A integracdo baseia-se na participacdo, mas vista como uma
generosidade do “normal” para com o “diferente-deficiente” e ndo como um direito de todos que
enriguece a experiéncia de cada um (Rodrigues, 2006).

Neste trabalho assumir-se-4, em consonancia com varios autores (Ainscow, 2008; Leitdo,
2010, por exemplo), que a inclusdo ndo se refere tanto ao atendimento educativo das criancas
com condicdo de deficiéncia na escola regular, mas mais a uma reforma do sistema educativo
gue tem por base a concecdo de que a diversidade das carateristicas dos alunos é
enriguecedora dos contextos educativos e por isso, uma mais-valia para 0 processo de ensino e
aprendizagem. Adotar-se-4 ainda o “Modelo Relacional” de pensar as diferencas (Magalhées e
Stoer, 2006; Magalhdes, 2011), que se carateriza por chamar ao protagonismo da interacéo a
prépria diferenga, que redefine a relagdo. Esta perspetiva assume que “a diferenga somos nés”
(Stoer e Magalhaes, in Magalhdes, 2011), retirando a legitimidade epistemoldgica a qualquer dos
intervenientes na relacéo para definir quem é o diferente.

Segundo Ainscow (2008) o objetivo da inclusdo é eliminar a exclusédo social que derive de
preconceitos relativos a diversidade de raca, classe social, cultura, religido, género e
incapacidade, desde que (acrescenta a autora) as carateristicas dessa diversidade nao colidam
com os direitos fundamentais do Homem, de liberdade, igualdade e dignidade. Para Ainscow
(ibidem) apesar de ndo existir uma definicdo precisa da inclusdo que possa servir de base as
mudancas necessarias nos sistemas educativos mundiais, dadas a sua natureza e problematicas
de exclusdo especificas, podem encontrar-se quatro eixos fundamentais que baseiam um
entendimento global da incluséo:

- A inclusdo é um processo, isto €, um esfor¢o continuado para encontrar cada vez

melhores formas de responder a diversidade, de viver e aprender com a diferenca;
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- A inclusdo centra-se na identificacdo e remocdo de barreiras, ou seja, na recolha de
informagéo de vérias fontes que permita planear melhorias nas politicas e nas praticas de forma
criativa;

- A inclusédo refere-se a presenca, participacdo e sucesso de todos os alunos, ou segja,
onde sdo escolarizados/educados e com que regularidade o sdo em escolas regulares, qual a
gqualidade das experiéncias educativas que tém quando estdo presentes nas classes regulares e
gue aprendizagem realizam do curriculo proposto;

- A inclusdo envolve um enfase particular nos grupos de alunos em risco de
marginalizacdo, exclusdo e insucesso, o que indica uma responsabilidade moral para assegurar
gue os grupos mais fragilizados beneficiam de medidas especificamente pensadas para garantir
a sua presenca, participacdo e sucesso educativos.

Nesta perspetiva a inclusdo funda-se na crenca de que a educacdo é um direito humano
fundamental e é o ponto de partida para uma sociedade mais justa.

No Ultimo EFA (Education For All) Monitoring Report, publicado pela UNESCO (2012), no
ambito da avaliacdo da evolucdo mundial relativamente aos seis objetivos tracados no World
Education Forum em Dakar, no ano 2000, sdo analisados dados relativos ao sucesso educativo e
ao peso do estatuto socioeconémico nos resultados escolares de jovens no final do 3° ciclo do
ensino béasico. Em todos os paises se constatam diferencas nos resultados dos jovens
provenientes da classe socioecon6mica alta e da classe socioecondmica baixa, sendo que 0s
primeiros tém sistematicamente melhores resultados que os segundos. No entanto, o grau das
diferencas encontradas diminui significativamente com o aumento das taxas de sucesso
educativo de cada pais; assim, paises em que a maior parte dos jovens atinge os objetivos
propostos no final do 3° ciclo apresentam tendencialmente menor discrepancia entre os
resultados dos jovens de classes socioeconémicas diferentes. Também as escolas, nos paises
com resultados melhores, tendem a apresentar maior diversidade no grupo socioeconémico de
origem dos alunos que as frequentam e distribuicdo mais equitativa de recursos. Nos paises com
resultados mais fracos as escolas tendem a ser socioeconomicamente mais segregadas. Estes
dados permitem concluir que a equidade e a exceléncia sdo duas faces de uma mesma moeda e
nao sdo concetualmente dissociaveis do conceito de inclusdo (UNESCO, 2012; Rodrigues,
2013). Segundo a OCDE (OECD, 2012), a inclusdo é uma dimensao da equidade, a par com a
justica (fairness). Neste quadro de referéncia conceptual a inclusdo é definida como a
possibilidade de todos os alunos atingirem um nivel minimo de competéncias basicas ao
frequentarem o sistema educativo, o que aliado a justica, definida como a n&o intromissdo de
varidveis pessoais e socioculturais no acesso ao sucesso educativo, definiria a equidade
educativa.

Neste contexto, o desafio proposto & escola, de acordo com a Declaracdo de Salamanca
(1994) “é o de ser capaz de desenvolver uma pedagogia centrada na crianga, suscetivel de as
educar a todas com sucesso, incluindo as que apresentam graves incapacidades.” (p.6). De

acordo com o mesmo documento, este objetivo € duplo. Por um lado permitir4 proporcionar uma
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educacédo de qualidade a todas as criang¢as, pois “uma pedagogia centrada na crianca € benéfica

para todos os alunos e, como consequéncia, para a sociedade em geral, pois a experiéncia tem

demonstrado que esta pedagogia pode reduzir substancialmente as desisténcias e as repeticdes

e garantir um éxito escolar médio mais elevado.”(p.7). Por outro lado, dado que as “escolas

centradas na crianga sao (...) a base de constru¢gdo duma sociedade orientada para as pessoas,

respeitando quer as diferengas, quer a dignidade de todos os seres humanos”, a educagéo

inclusiva “constitui um passo crucial na ajuda da modificagdo das atitudes discriminatérias e na

criacéo de sociedades acolhedoras e inclusivas.” (ibidem. p.6).

A inclusdo prefigura-se assim como uma questdo de direitos, de valores e de qualidade
educativa (Rodrigues, 2006; Leitdo, 2010).

2.2.Indicadores de praticas inclusivas

The highest performing OECD education systems develop comprehensive education
systems that provide high quality opportunities to the vast majority of students,
compensating for disadvantages caused by students’ family backgrounds and personal
circumstances (OECD in OECD, 2012, p. 48).

Segundo a AEDNEE (2009a) existem um conjunto de indicadores para a educacao

inclusiva, ao nivel das politicas educativas nacionais, que devem tornar-se ferramentas de

trabalho de todos os paises comprometidos com o desenvolvimento da inclusdo. Os aspetos

chave avancados para ponderacéo séo:

a)
b)

c)
d)

e)

f)

9)

h)

)

Consisténcia entre iniciativas politicas e educacdao inclusiva;

Clareza nas politicas de educacéo inclusiva, nomeadamente no que se refere a
identificacdo de necessidades educativas especiais, a ligagdo entre educacéo
regular e especial, & prevencao precoce de necessidades educativas especiais e a
educacdo ao longo da vida;

Explicitacdo dos valores subjacentes ao curriculo e a certificagao;

Participacé@o de pais e alunos da tomada de decisdes;

Financiamento e processos ligados a mecanismos de financiamento, por exemplo,
pré-alocacd@o de recursos nas escolas versus mobilizacdo dos recursos com base
no diagnéstico das necessidades;

Cooperacdao intersectorial e sistemas de apoio interdisciplinares;

Formacdo de professores, incluindo o uso de tecnologias de informacdo e
comunicacao (TIC);

Sistemas/culturas que incentivam a colaboracdo e o trabalho em equipa entre
professores;

Diferenciacao, diversidade e educac¢@o multicultural na sala de aula;

Sistemas de responsabilizagéo.
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Também a UNESCO (2009) propde cinco grandes areas de acao, ao nivel das politicas
educativas nacionais, necessarias para garantir o desenvolvimento da educacao inclusiva. Estas
areas estdo em grande medida sobrepostas as da AEDNEE, dada a partilha de informacao e de
objetivos entre as instituicées (AEDNEE, 2012). As areas sao:

a) Aposta na mudanca das atitudes face a inclusdo e no desenvolvimento de politicas
econdmicas e sociais que tomem em consideracédo a educacéo inclusiva, bem como
uma abordagem colaborativa e intersectorial baseada no didlogo regional e nacional
para garantir o acesso de todos a educagdo e a compreensdo e apoio publico das
politicas inclusivas.

b) Desenvolvimento de um servigo nacional de intervencdo precoce que garanta a todas
as criancas o melhor comeco possivel em termos educativos.

c) Desenvolvimento colaborativo de um curriculo inclusivo, com uma articulagdo
coerente entre todos os ciclos da educacdo bésica, flexivel e que ofereca
oportunidades de educacdo formal e informal, preventivo relativamente ao insucesso
e desisténcia precoces.

d) Formacao de professores, tanto formacéo inicial como formac&o em servico; segundo
esta organizacdo, a formacdo de professores devera ser reorientada a luz das
abordagens inclusivas no sentido de fornecer aos professores as ferramentas
necessarias para fazer face a diversidade de formas de aprendizagem e interesses
dos seus alunos.

e) Modificacdo da legislacdo, no sentido da incorporagdo dos valores inclusivos das
convencgdes internacionais e da racionalizacdo dos recursos financeiros para a
educacdo inclusiva, que deverdo ser equitativos, transparentes, eficientes e
contabilizaveis.

Booth e Ainscow (2002) prop6em também um conjunto de indicadores para a incluséo,
desta vez ao nivel da escola. O seu Index for Inclusion (ibidem) considera trés grandes
dimensBes de desenvolvimento das escolas, cada uma subdividida em duas secdes. Elas
formam, em conjunto, um quadro de avaliacdo que permite estruturar e seguir o plano de
desenvolvimento da escola, segundo um processo circular de reflexdo colaborativa entre os
atores do processo educativo.

A primeira dimensdo prende-se com a criacdo de uma cultura inclusiva, que engloba a
construgdo do sentido de comunidade e o estabelecimento de valores inclusivos. A criagdo de
culturas escolares inclusivas é de importancia capital para se poder perpetuar o processo de
incluséo e para se poderem verificar mudancas nas outras dimensges. Ela refere-se a criacdo de
um ambiente seguro, estimulante e de colaboracdo entre todos os participantes na comunidade
escolar, que suporta o sucesso de todos.

A segunda dimensdo refere-se a producdo de politicas inclusivas e engloba o

desenvolvimento da escola para todos e a organizacdo do apoio a diversidade. Esta dimensao
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garante que as mudangas em direcdo a inclusdo penetram em todos os planos da escola,
diminuindo pressdes de exclusdo e promovendo politicas diversificadas de apoio a incluséo.

Por fim, a terceira dimenséo prende-se com o desenvolvimento de préticas inclusivas,
que inclui a organizagdo das aprendizagens e a mobilizacdo dos recursos necessarios. Como
recursos de apoio a aprendizagem devem ser considerados 0s recursos materiais, 0S
conhecimentos que o professor partilha com os seus alunos, os proprios alunos, os pais e a
comunidade.

Cabe agora a autora salientar que, em todos os conjuntos de indicadores de praticas
inclusivas considerados, perpassa a necessidade de uma formacdo de professores que o0s
prepare de forma eficaz para assumirem com paix&o, confianca e sucesso os desafios da escola
inclusiva (Carrington e Saggers, 2006). Existe assim um grande consenso internacional sobre a
importancia da formacéao inicial e continua dos professores para o sucesso da inclusdo. De
acordo com a OCDE (2005), “the broad consensus is that “teacher quality” is the single most
important school variable influencing student achievement.” (p.2). Também segundo a UNESCO
(2012), “Teachers are the most important resource for improving learning. A lack of teachers, and
especially of trained teachers, presents a major obstacle to achieving the EFA (Education for All)
goals.” (p.123, paréntesis acrescentados pela autora). Para Darling-Hammond (2006), as
competéncias dos professores sdo um elemento essencial e incontornavel na promogédo da

aprendizagem dos alunos. Loreman, Forlin e Sharma (2007) concluem:

For over three decades, researchers have concluded that the degree to which inclusion is
successful depends largely on the attitudes and willingness of educators at the school level
to welcome and involve students with disabilities in their classrooms in a meaningful way

(s/p).

Por ultimo, a Agéncia Europeia para o Desenvolvimento das Educacdo em Necessidades
Educativas Especiais (2011) defende que o fator mais importante para a equidade sdo a
qualidade, experiéncia e motivacdo dos professores assim como o tipo de pedagogia que

utilizam.

2.3. 0O perfil dos professores inclusivos

There is a popular opinion among regular classroom and subject teachers that inclusion of
students with special needs in their classes is a policy doomed to fail. The complaints about
the policy include: students with special education needs detract from teachers’
instructional time with students who are more likely to achieve, teaching students with
special needs requires specialized teaching skills, and teachers are not trained to deliver
the specialized instruction that students with special education needs require. (Jordan,
Schwartz e McGhie-Richmond, 2009, p. 535)
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De acordo com a OCDE (2005) o papel do professor estd a mudar rapidamente e novas
exigéncias, ao nivel das suas competéncias, ganham protagonismo. Assim, neste momento, 0s
professores devem considerar o desenvolvimento individual de cada crianca, tanto ao nivel da
gestdo das estratégias de aprendizagem, como da consideracdo das suas necessidades de
aprendizagem particulares ou ainda das formas mais adequadas de avaliagdo do seu
conhecimento. Também na gestdo da sala de aula ha hoje que considerar a diversidade de
necessidades educativas que derivam da diversidade fisica, cognitiva-emaocional, social, cultural
e linguistica numa turma heterogénea e as ligacGes interdisciplinares transversais. Ainda, o
desenvolvimento da escola enquanto uma comunidade de aprendizagem exige ao professor
competéncias de trabalho em equipa, avaliacdo e desenvolvimento continuo do ensino e
competéncias de gestdo partilhada da lideranca. Por Gltimo, as ligagcdes que deve estabelecer
com a comunidade local requerem competéncias de aconselhamento profissional aos
encarregados de educacdo e de construcdo de parcerias para a aprendizagem com 0sS varios
atores da comunidade local.

De acordo com o documento citado, é fundamental que os paises avancem com
standards claros e concisos acerca dos conhecimentos e competéncias que um professor deve
possuir e que estes standards sejam integrados nos sistemas de formacdo de professores
através de uma visdo partilhada sobre o que significa promover uma educacao inclusiva de
gualidade. Como refere a OCDE (ibidem): “A clear, well structured and widely supported teacher
profile can be a powerful mechanism for aligning the elements involved in developing teachers’
knowledge and skills, and for providing a means of assessing whether teacher development
programmes are making a difference.” (p. 9-10).

Segundo Jordan e Stanovich (in Davis e Florian, 2004), os professores mais eficazes na
gestdo de necessidades educativas em classes heterogéneas conseguem infundir a
responsividade as necessidades educativas de cada aluno no contexto do ensino a toda a
classe. Davis e Florian (2004) reportam que os estudos conduzidos com o objetivo de perceber
como os professores infundem essa responsividade demonstram que o ensino ndo pode ser
visto como a aplicacdo de uma técnica especifica ou de um conjunto de regras fixas, mas tem
gue ser encarado como uma sucessdo de decisbes baseadas na reflexdo em acgdo. Estes
professores ndo seguem apenas um método, mas frequentemente experimentam ideias novas,
informadas tanto pelos conhecimentos tedrico e préaticos que possuem como pelas suas crencas
e valores.

De acordo com a OCDE (2005) as competéncias dos professores que tém maior impacto
na aprendizagem dos alunos sdo: transmitir ideias de forma clara e convincente, criar ambientes
eficazes de aprendizagem para grupos heterogéneos, promover uma relacdo produtiva com 0s
alunos, ser entusiasta e criativo e trabalhar de forma eficaz com colegas e encarregados de
educacdo. Este organismo defende ainda que o perfil dos professores deve incluir um
conhecimento profundo da disciplina a ensinar, competéncias pedagdgicas, a capacidade para

trabalhar de forma eficaz com uma variedade grande de colegas e alunos, a capacidade de
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contribuir para a escola e para a profissdo e a capacidade para continuar a desenvolver-se
enguanto professor.

A AEDNEE (2012) publicou, no &mbito do projeto TE4l, um documento onde procura
caraterizar o perfil dos professores inclusivos. Este documento tem como objetivos identificar e
selecionar um quadro de valores e competéncias aplicaveis a todos os programas de formacao
inicial de professores que pretendam preparar os futuros professores para trabalhar em
contextos inclusivos, destacando os fatores chave que sustentam a sua implementagdo. O
documento pretende ainda reforcar a ideia “(...) de que a educagdo inclusiva é da
responsabilidade de todos os professores e de que a preparacdo de todos os professores para
trabalharem em contextos inclusivos é da responsabilidade de todos os formadores da FIP
(Formacéo Inicial de Professores).” (ibidem, p. 6, paréntesis acrescentados pela autora).

Desta forma, foram identificados pela AEDNEE (ibidem) quatro valores fundamentais,
associados, cada um, a duas areas de competéncia distintas. Por sua vez as areas de
competéncia englobam trés componentes indissociaveis; as atitudes, 0os conhecimentos e as
capacidades. Cada atitude requer um determinado conhecimento e capacidades para aplicar
esse conhecimento num dado contexto. E da relag&o entre estes trés componentes que resulta a
area de competéncia. Sdo apresentados, no Quadro 1, os valores e areas de competéncia
fundamentais avancados pela AEDNEE (ibidem) para caraterizar o perfil de professores

inclusivos.
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Quadro 1: Quadro de valores e areas de competéncia fundamentais dos professores inclusivos

Valoriza¢ao da diversidade — a diferenca é considerada um recurso e um valor para a
educacao.

As areas de competéncia dentro deste valor essencial dizem respeito a:
-Concegdes de educacgao inclusiva;

-Perspetivas do professor sobre a diferenca dos alunos.

Apoiar todos os alunos — os professores tém elevadas expectativas sobre os
resultados de todos os alunos.

As areas de competéncia dentro deste valor essencial dizem respeito a:

-Promocgao da aprendizagem académica, pratica, social e emocional de todos os
alunos;

-Metodologias de ensino eficazes em turmas heterogéneas.

Trabalho com outros — colaboracdo e trabalho em equipa sdo metodologias
essenciais para todos os professores.

As areas de competéncia dentro deste valor essencial dizem respeito a:

-Trabalho com pais e familias;

-Trabalho com um vasto leque de profissionais de educacao.

Desenvolvimento profissional e pessoal — o ensino é uma atividade de
aprendizagem e os professores sao responsaveis pela aprendizagem ao longo da
vida.
As areas de competéncia dentro deste valor essencial dizem respeito a:
-Professores como profissionais reflexivos;
-Formacao inicial de professores como base para o desenvolvimento profissional
continuo.

Como foi referido acima, a AEDNEE (ibidem) considerou, para cada area de competéncia,
um conjunto associado de atitudes, conhecimentos e capacidades que formam o seu nicleo. Os
Quadros 2 a 5 explicitam as atitudes, conhecimentos e capacidades para cada uma das oito

areas de competéncia apresentadas.
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Quadro 2: Atitudes, conhecimentos e capacidades nucleares das areas de competéncia
Concecdes de educacéo inclusiva e Perspetivas do professor sobre a diferenca dos alunos

Atitudes:

Equidade, direitos humanos e democracia sdo direitos de todos os alunos,

A educagao inclusiva e a qualidade na educagao nao sao questdoes distintas,

O acesso ao ensino regular ndo é suficiente; participagao significa que todos os alunos
estdo envolvidos em atividades de aprendizagem que sejam significativas para eles,

E normal ser diferente,

A diversidade deve ser respeitada, valorizada e entendida como um recurso que
aumenta as oportunidades de aprendizagem e acrescenta valor as escolas, comunidades
locais e sociedade,

As vozes de todos os alunos devem ser ouvidas e valorizadas,

O professor tem uma influéncia fundamental sobre a autoestima dos alunos e,
consequentemente, sobre o seu potencial de aprendizagem,

A categorizacdo e a colocagao de rétulos nos alunos podem ter um impacto negativo
sobre a aprendizagem.

Competéncias:
Saber que a educacgado inclusiva é uma abordagem para todos os alunos, ndo apenas para

aqueles que tém condig¢do de deficiéncia e/ou que podem estar em risco de exclusdo,
Conhecer conceitos tedricos e praticos e principios subjacentes a educagao inclusiva em
contextos globais e locais,

Conhecer e compreender os pontos fortes e fracos do sistema de ensino com os quais
interagem,

Saber que a educacdo inclusiva é a presenca (acesso a educagdo) participagdo (qualidade
da aprendizagem) e realizagdo (processos de aprendizagem e resultados) de todos os
alunos,

Ter informacdo essencial sobre a diversidade dos alunos (decorrente de necessidades de
apoio, cultura, lingua, condicdo socioecondmica),

Saber que os alunos podem ser usados como um recurso para facilitar a aprendizagem
sobre a diversidade, para si mesmos e para os seus pares,

Saber que os alunos aprendem de maneiras diferentes e estas podem ser utilizadas para
apoiar a sua propria aprendizagem e a dos seus pares,

Conceber a escola como uma comunidade e um contexto social que afeta a autoestima
dos alunos e o seu potencial de aprendizagem,

Saber que a populacao escolar estd em constante mudanca pelo que a diversidade nao
pode ser vista como um conceito estatico.
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Quadro 2: Atitudes, conhecimentos e capacidades nucleares das areas de competéncia
Concecdes de educacao inclusiva e Perspetivas do professor sobre a diferenca dos alunos
(cont.)

Capacidades:

Examinar criticamente as préprias crengas e atitudes e o seu impacto sobre as agoes,
Adotar uma pratica ética em todos os momentos e respeitar a confidencialidade,
Capacidade para desconstruir a historia educacional, para compreender as atuais
situagdes e contextos,

Capacidade para mudar atitudes ndo inclusivas e para atuar em situacdes de segregacgao,
Ser empatico com as diversas necessidades dos alunos,

Modelizar o respeito no ambito das relagdes sociais e usar uma linguagem adequada
com todos os alunos e intervenientes na educagao,

Aprender a aprender com as diferencas,

Identificar as formas mais adequadas de responder a diversidade, em cada situagdo,

Ter em conta a diversidade na implementagao do curriculo,

Usar a diversidade de estilos de aprendizagem como um recurso para o ensino,
Contribuir para a constru¢cdo da escola como comunidade de aprendizagem que
respeita, incentiva e valoriza os progressos de todos os alunos.

Quadro 3: Atitudes, conhecimentos e capacidades nucleares das areas de competéncia
Promocéao da aprendizagem académica, pratica, social e emocional de todos os alunos e
Metodologias de ensino eficazes em turmas heterogéneas

Atitudes:

Aprender é essencialmente uma atividade social,

As aprendizagens pratica, académica, social e emocional sdo igualmente importantes,

As expectativas do professor sdao um fator determinante do sucesso pelo que, é
fundamental ter expectativas elevadas relativamente a todos os alunos,

Todos os alunos devem ser decisores ativos na sua aprendizagem e nos processos de
avaliacdo em que estdo envolvidos,

Os pais e familias sdo um recurso essencial para a aprendizagem dos alunos,

O desenvolvimento da autodeterminacao é fundamental para todos os alunos,

As capacidades e o potencial de aprendizagem de cada aluno tém de ser identificados e
estimulados,

Os professores sao efetivamente professores de todos os alunos,
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Quadro 3: Atitudes, conhecimentos e capacidades nucleares das areas de competéncia
Promocao da aprendizagem académica, pratica, social e emocional de todos os alunos e
Metodologias de ensino eficazes em turmas heterogéneas (cont.)

Atitudes (cont.):

Os professores sao responsaveis pela aprendizagem de todos os alunos da turma,

As aptidGes dos alunos ndo sao estaticas, todos os alunos tém a capacidade de evoluir,

A aprendizagem é um processo e o objetivo, para todos os alunos, é “aprender a
aprender” e ndo apenas o conhecimento de conteudos disciplinares,

O processo de aprendizagem é basicamente igual para todos os alunos, ha muito poucas
“técnicas especiais”,

Em algumas ocasides, dificuldades especificas de aprendizagem exigem adaptacdes do
curriculo e das abordagens de ensino.

Competéncias:

Compreender o valor do trabalho colaborativo com os pais e familias,

Conhecer padrbes e percursos, tipicos e atipicos, do desenvolvimento da crianga,
particularmente o desenvolvimento de competéncias sociais e de comunicacao,

Possuir conhecimento tedrico sobre os estilos de aprendizagem dos alunos e os métodos
de ensino que sustentam os processos de aprendizagem,

Conhecer métodos de gestao de comportamento e de gestdo da sala de aula,

Gerir o ambiente fisico e social da sala de aula para apoiar a aprendizagem,

Conhecer formas de identificar e de lidar com as diferentes barreiras a aprendizagem e
respetivas implicagdes nas estratégias de ensino,

Desenvolver capacidades basicas — em especial de competéncias-chave — e estratégias
de avaliacao e de ensino,

Conhecer métodos de avaliagao focalizados na identificacdao dos pontos fortes do aluno,
Promover a diferenciacdo do conteudo curricular, dos processos de aprendizagem e
materiais didaticos,

Conhecer estratégias de aprendizagem personalizadas que permitam aos alunos
desenvolver autonomia nas suas aprendizagens,

Desenvolver, implementar e rever programas educativos individuais.

Capacidades:

Ser um comunicador eficaz, a nivel verbal e ndo-verbal, respondendo as necessidades
dos alunos, pais e outros profissionais,

Apoiar o desenvolvimento das capacidades comunicativas dos alunos,

Desenvolver nos alunos a capacidade de “aprender a aprender”,

Formar alunos independentes e auténomos,

Aplicar metodologias de aprendizagem cooperativa,
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Quadro 3: Atitudes, conhecimentos e capacidades nucleares das areas de competéncia
Promocéao da aprendizagem académica, pratica, social e emocional de todos os alunos e

Metodologias de ensino eficazes em turmas heterogéneas (cont.)

Capacidades (cont.):

Implementar metodologias de gestdo de comportamentos que apoiem o
desenvolvimento social e as interagoes,

Implementar situagdes de aprendizagem onde os alunos possam “assumir riscos” e
falhar, num ambiente seguro,

Utilizar metodologias de avaliacgdo que tenham em conta a aprendizagem social,
emocional e académica,

Exercer uma lideranca que envolva abordagens positivas de gestdo da sala de aula,
Trabalhar com os alunos individualmente bem como em grupos heterogéneos,

Usar o curriculo como uma ferramenta para a inclusdo,

Tratar as questdoes da diversidade nos processos de desenvolvimento curricular,
Diferenciar métodos, conteldos e resultados para a aprendizagem,

Trabalhar com as familias para personalizar a aprendizagem e fixar metas,

Facilitar a aprendizagem cooperativa, em que os alunos se entreajudam de diferentes
formas — incluindo tutoria entre pares —em grupos flexiveis,

Usar, com carater sistematico, diversos métodos e estratégias de ensino,

Usar as Tecnologias de Informagao e Comunicacdo e produtos de apoio para apoiar
estratégias de aprendizagem flexiveis,

Usar estratégias de ensino baseadas em evidéncias para atingir as metas de
aprendizagem, percursos alternativos de aprendizagem, ensino flexivel e feedback,

Usar uma avaliagao que nao rotule nem tenha repercussdes negativas para os alunos,
Adotar estratégias colaborativas de resolucao de problemas.

Utilizar formas de comunicacao verbal e ndao-verbal para facilitar a aprendizagem.

Quadro 4: Atitudes, conhecimentos e capacidades nucleares das areas de competéncia
Trabalho com pais e familias e Trabalho com um vasto leque de profissionais de educacéo

Atitudes:

Ter consciéncia da mais-valia do trabalho de colaboracdo com os pais e familias,
Respeitar os contextos culturais e sociais e as perspetivas dos pais e familias,

A comunicacdo e a colaboragdo com os pais e as familias sdo uma responsabilidade do
professor,

A educacao inclusiva requer que todos os professores trabalhem em equipa;
Colaboracao, parcerias e trabalho em equipa sdo estratégias essenciais para todos os
professores,

O trabalho colaborativo em equipa promove a aprendizagem entre profissionais.
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Quadro 4: Atitudes, conhecimentos e capacidades nucleares das &reas de competéncia
Trabalho com pais e familias e Trabalho com um vasto leque de profissionais de educacao
(cont.)

Competéncias:

Conhecer estratégias de trabalho colaborativo,

Conhecer a importancia das capacidades interpessoais e o impacto das relagoes
interpessoais para atingir as metas de aprendizagem,

Conhecer o valor do trabalho colaborativo com outros professores e profissionais da
educacgao,

Conhecer sistemas e estruturas de apoio disponiveis para ajuda adicional, input e
aconselhamento,

Conhecer modelos de trabalho em que os professores, em salas de aula inclusivas,
cooperam com especialistas e profissionais de diferentes disciplinas,

Conhecer a linguagem/terminologia e os conceitos basicos e perspetivas de outros
profissionais envolvidos na educacao,

Conhecer as relagbes de poder existentes entre os diferentes intervenientes devem ser
reconhecidas e eficazmente geridas.

Capacidades:

Envolver efetivamente os pais e familias no apoio a aprendizagem do seu filho,

Ter uma comunicacao eficaz com os pais e familiares de diferentes origens culturais,
étnicas, linguisticas e sociais,

Implementar estratégias de lideranca e de gestdo da sala de aula que facilitem o
trabalho entre diferentes intervenientes,

Usar o ensino a pares e equipas flexiveis de ensino,

Trabalhar como parte de uma comunidade escolar e organizar o apoio com base em
recursos escolares internos e externos,

Fazer da turma uma comunidade que faz parte de uma vasta comunidade escolar,
Contribuir para os processos de avaliagcdo da escola,

Participar na solucao cooperativa de problemas com outros profissionais,

Contribuir para a criacdo de parcerias com outras escolas, organizacées comunitdrias e
outras organiza¢des educacionais,

Utilizar estratégias de comunicacao verbal e ndo-verbal para facilitar o trabalho de
cooperacdo com outros profissionais.
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Quadro 5: Atitudes, conhecimentos e capacidades nucleares das areas de competéncias
Professores como profissionais reflexivos e Formacéo inicial de professores como base para o
desenvolvimento profissional continuo

Atitudes:

Realizar autoavaliacdo sistematica,

Envolver eficazmente os outros na reflexdo sobre o ensino e a aprendizagem, Contribuir
para o desenvolvimento da escola enquanto comunidade de aprendizagem,

Promover a flexibilidade no ensino de estratégias que promovam a inovagdo e a
aprendizagem,

Utilizacdo de estratégias de procura de oportunidades de formacgao continua,

Recorrer a colegas e outros profissionais como fontes de aprendizagem e inspiragao,
Contribuir para o processo de aprendizagem e de desenvolvimento de toda a
comunidade escolar.

Competéncias:

Conhecer métodos e estratégias de autoavaliacdo e de avaliacdao do desempenho,
Conhecer métodos de investigagao-agao e relevancia para o trabalho do professor,
Desenvolver estratégias pessoais de resolucao de problemas,

Conhecer a legislacao e o contexto legal de trabalho, responsabilidades e deveres para
com os alunos, familias e colegas,

Conhecer as possibilidades, oportunidades e percursos de formagao continua, com o
objetivo de desenvolver conhecimentos e capacidades para a melhoria das praticas.

Capacidades:

Realizar uma autoavaliacao sistematica,

Envolver eficazmente os outros na reflexao sobre o ensino e a aprendizagem,

Contribuir para o desenvolvimento da escola enquanto comunidade de aprendizagem,
Flexibilizar o ensino de estratégias que promovam a inovacao e a aprendizagem,
Utilizacao de estratégias de procura de oportunidades de formacgdo continua,

Recorrer a colegas e outros profissionais como fontes de aprendizagem e de inspiracao,
Contribuir para o processo de aprendizagem e de desenvolvimento de toda a
comunidade escolar.

Este perfil foi elaborado tendo em conta que a educagéo inclusiva é da responsabilidade
de todos os professores e que se dirige a todos os alunos, ndo apenas aos alunos identificados
como tendo necessidades educativas especiais. O perfil pretende ainda funcionar como guia

tanto para os professores, no ambito do seu desenvolvimento profissional ao longo da vida, como
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para os formadores de professores com responsabilidade no desenho dos curriculos de
formagéo de professores (AEDNEE, 2012).

Without a sound and relevant knowledge base and positive dispositions towards inclusion,
teachers are unlikely to engage fully in the development of inclusive school communities.
Clearly, this requires considerable reform, if not a totally new way of looking at both initial
and further professional learning to ensure that pre- and in-service courses are better
focused towards achieving this aim. (Forlin, 2010, p.649)

2.4. A Inclusdo em Portugal: breve resenha histérica e contexto legislativo atual

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), fruto da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educativas Especiais, € geralmente apontada como o impulso decisivo para o
arranque internacional do movimento da educagéao inclusiva (Winter e O’Raw, 2010; Silvia e
Reis, 2011). Nesta Declaragdo o movimento em dire¢do a educacao inclusiva concretiza-se no
dever de ajustamento das escolas regulares a “todas as criancas, independentemente das suas
condigdes fisicas, sociais, linguisticas ou outras” (UNESCO, 1994, p. 6) dado o direito
fundamental de todas as criangas a educagdo, “proclamado na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos e (...) reafirmado com veeméncia pela Declaracdo sobre Educacéo para
Todos” (ibidem, p.5).

Em Portugal este documento veio certamente impulsionar a publicacdo de um conjunto de
medidas legislativas que tiveram como objetivo a educacéo inclusiva, mas o caminho legislativo
em direcdo a incluséo vinha j& sendo construido ha algum tempo (Mesquita, 2003; Costa, Leitdo,
Morgado e Pinto, 2006; Ribeiro, 2008).

De facto, no artigo 71°, a constituicdo da Republica Portuguesa consagra, ja em 1976, o
dever do estado de “realizar uma politica nacional de prevencao e de tratamento, reabilitagdo e
integracdo dos cidadaos portadores de deficiéncia e de apoio as suas familias, a desenvolver
uma pedagogia que sensibilize a sociedade quanto aos deveres de respeito e solidariedade para
com eles(...). No artigo 74° do mesmo documento Ié-se que “todos tém direito ao ensino com
garantia do direito a igualdade de oportunidades de acesso e éxito escolar”.

Dez anos ap0s a publicacdo da Constituicdo da Republica, a Lei de Bases do Sistema
Educativo Portugués (LBSE), lei n® 46/86, concretiza, pela primeira vez, a possibilidade de rumar
a uma escola para todos, ao promulgar a obrigatoriedade e a gratuitidade do ensino, bem como o
direito a educagcdo e a igualdade de oportunidades educativas, mesmo para as criangas
portadoras de deficiéncia (Mesquita, 2004). A LBSE define a educacdo especial como
modalidade integrante da educacdo escolar, organizando-se “preferencialmente segundo
modelos diversificados de integracdo em estabelecimentos regulares de ensino, tendo em conta
as necessidades de atendimento especifico, € com apoios de educadores especializados.” (art.°

16° n°° 1 e 2 e art.° 18°, n°1). Pode ler-se na LBSE que o ensino deve “assegurar as criangas
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com necessidades educativas especificas, devidas, designadamente, a deficiéncias fisicas e
mentais, condicdes adequadas ao seu desenvolvimento e pleno aproveitamento das suas
capacidades” (art.° 7°, alinea j).

Nesta época o atendimento pedagdgico e social as criancas com condicédo de deficiéncia
ainda era feito, de forma preponderante, pelas instituicbes de ensino especial, organizadas em
cooperativas de educacao e reabilitacdo (Rodrigues e Nogueira, 2011). Ainda, no ensino publico
dirigido a generalidade da populacdo em idade escolar e apesar da declaragcdo de intencbes
contida na Constituicdo da Republica Portuguesa sobre a igualdade de oportunidades de éxito
escolar, constatava-se, através da conducdo de alguns estudos de nivel regional e nacional, uma
associacdo fortissima entre a origem social dos alunos e 0 seu aproveitamento escolar: os
alunos das classes sociais mais desfavorecidas e menos escolarizadas apresentam
sistematicamente um percurso conducente a saidas profissionais menos bem remuneradas e
com maior insucesso escolar (Sebastido e Correia, 2007). Esta associagdo sublinha o carater
fortemente seletivo e redutor do sistema educativo deste periodo (ibidem).

Como refere Mesquita (2004) “é no inicio dos anos 90 que a politica educativa se torna
mais clara e explicita quanto a responsabilidade da escola regular face a educacéo das criancas
com necessidades educativas especiais, com a emissdo de importantes diplomas legais.”
(ibidem, p. 9).

De facto, logo em 1990, € publicado o Dec. Lei n°35/90, documento importante por
estabelecer definitivamente a obrigatoriedade do ensino para todos os alunos, ja que até aqui
havia ainda a possibilidade de isencdo da escolaridade obrigatéria para crian¢cas com condicao
de deficiéncia. Persista ainda no entanto, a possibilidade de uma frequéncia segregada do
ensino.

O Dec. Lei 319/91, documento que se pretendeu balizador da a¢do da educacéo especial,
surge j& como resposta as recomendacgfes internacionais sobre Educacéo Inclusiva de varias
organizagfes a que Portugal pertence (Ribeiro, 2008) e preconiza a “abertura da escola a alunos
com necessidades educativas especiais, numa perspetiva de «escolas para todos»” (Dec. Lei
319/91, predmbulo), bem como a “consagracéo (...) de um conjunto de medidas cuja aplicacdo
deve ser ponderada de acordo com o principio de que a educa¢éo dos alunos com necessidades
educativas especiais deve processar-se ho meio menos restritivo possivel, pelo que cada uma
das medidas s6 deve ser adotada quando se revele indispensavel para atingir os objetivos
educacionais definidos” (ibidem).

A intencéo inclusiva deste documento estd patente em varios elementos (Ribeiro, 2008;
Rodrigues e Nogueira, 2011): na sugestao da modificacdo da nomenclatura das categorias de
deficiéncia baseadas em critérios médicos para o termo “alunos com necessidades educativas
especiais” (NEE), focado nas especificidades educativas destes alunos; na responsabilizagao
das escolas pelo atendimento aos alunos com NEE; na implementacdo de um ensino
individualizado e adaptado as necessidades educativas do aluno, através da elaboragdo do

Plano Educativo Individual e do Programa Educativo; no reconhecimento da necessidade de um
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trabalho de colaboragéo interdisciplinar e com a familia do aluno para atender as especificidades
educativas do mesmo e na abertura da escola ao meio, através da promoc¢éo de parcerias com
varios servicos.

Em 1996 foi publicado o despacho 147-B/ME/96 que cria os Territérios Educativos de
Intervencédo Prioritaria (TEIP), com o objetivo de criar “condigdes para a promog¢do do sucesso
educativo e escolar das criancas e dos jovens, prevenindo, do mesmo modo, o absentismo e o
abandono escolar, através da diversificacao das ofertas formativas, designadamente do recurso
a curriculos alternativos que, sem prejuizo de um nucleo de aprendizagens fundamentais, tome
em consideracao as caracteristicas especificas da populacéo escolar, e do desenvolvimento de
componentes inovadoras nos dominios da educacdo ambiental, artistica e tecnologica e do
ensino experimental das ciéncias.” (art.°3° alinea a). Também no ambito dos TEIP seria uma
prioridade pedagdgica a “definicdo das necessidades de formagdo do pessoal docente e nao
docente, bem como da comunidade (...) em articulagdo com os centros de formagao das
associacfes de escolas e com as instituicdes de formacéo inicial de docentes” (art.°3° alinea b) e
a “articulacdo estreita com a comunidade local, promovendo a gestédo integrada de recursos”. O
instrumento para a concretizacdo destes objetivos é o projeto educativo, elaborado em parceria
pela comunidade escolar e local, parceria reforcada pela constituichio de um conselho
pedagoégico onde estdo presentes professores dos varios ciclos de ensino, representantes dos
encarregados de educacao, das instituicdes de saude, seguranca social e poder local.

Em 1997 foi publicado o despacho 105/97 que visou regularizar a forma como seriam
prestados nas escolas 0s apoios educativos. Este despacho constitui uma evolugéo nas politicas
de inclusdo educativa a varios niveis, nomeadamente no reconhecimento da necessidade de
assegurar 0os meios indispensaveis ao desenvolvimento de uma escola de qualidade e da
necessidade de coordenacgdo dos vérios apoios educativos dentro das escolas. S&o criadas as
Equipas de Coordenacdo dos Apoios Educativos e a figura do Professor de Apoio Educativo,
entendido como um recurso de toda a escola (Costa et al, 2006; Ribeiro, 2008; Rodrigues e
Nogueira, 2011). O artigo 12° deste Dec. Lei define as funcdes do professor de apoio. Entre elas
encontram-se a colaboragdo com o0s 6rgdos de gestdo pedagdgica e professores do ensino
regular na identificacdo de necessidades educativas especificas, na diversificacdo de estratégias
e métodos educativos, na gestao flexivel do curriculo e sua adaptacao as realidades locais, além
da participagdo na melhoria das condi¢cdes e ambiente educativo da escola.

Em 2001 foi publicado o Dec. Lei n°® 6/2001, com o objetivo de reestruturar a organizacao
curricular do ensino bésico, de onde se destacam dois contributos significativos para a educacao
inclusiva. O primeiro, positivo, prende-se com o reconhecimento da autonomia das escolas para
concretizarem uma flexibilizagdo curricular que va ao encontro das especificidades das
comunidades onde se inserem (Costa, et al, 2006). O segundo, prende-se com o facto de nele se
definir, embora que de forma ainda algo vaga, pela primeira vez, o conceito de necessidades
educativas de carater permanente (Ribeiro, 2008) e de se restringir a modalidade de educacao

especial ao atendimento destes alunos.
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Em 2006 é publicado o Dec. Lei 20/2006 que cria a carreira de professor de educacéo
especial no ambito dos quadros das escolas. O grupo de recrutamento para a carreira de
professor de educacao especial apresenta-se dividido em trés subgrupos: deficiéncia visual,
deficiéncia auditiva e deficiéncia intelectual e motora. E revogado o despacho 105/97, iniciando-
se um processo de especializacdo e setorizacéo da figura do professor de ensino especial.

Em 2008 é entao publicado o Dec. Lei 3/2008, que revogou o Dec. Lei 319/91 e veio
regulamentar, até aos nossos dias, a prestacdo dos apoios especializados, desde o pré-escolar
ao ensino secundario em todos os estabelecimentos de ensino regular. Este Dec. Lei assume
claramente a bandeira inclusiva ao nivel dos seus principios orientadores, reforca a
responsabilidade e poder decisivo dos pais dos alunos com NEE, determinando que os mesmos
tém o direito e o dever de participar ativamente na educacgéo dos seus filhos e institui o programa
educativo individual (PEI) como documento Unico que define as formas de avaliacéo, objetivos e
estratégias educativas para cada aluno atendido em educacado especial, complementado com o
plano individual de transicdo (PIT) para alunos que necessitem de integracdo pés-escolar. O
curriculo especifico individual (CEl) € uma das medidas previstas no ambito da educacédo
especial e destina-se aos alunos que ndo conseguem aceder ao curriculo do ensino regular,
permitindo selecionar as competéncias mais adequadas ao desenvolvimento individual, quer
facam parte do curriculo regular quer sejam de natureza mais funcional.

No entanto, o ambito da aplicacdo das medidas de apoio especializado é restringido a
“alunos com limitagdes significativas ao nivel da atividade e da participagdo num ou varios
dominios de vida, decorrentes de alteracBes funcionais e estruturais, de caracter permanente,
resultando em dificuldades continuadas ao nivel da comunicacdo, da aprendizagem, da
mobilidade, da autonomia, do relacionamento interpessoal e da participagéo social”, detetadas,
através da aplicacdo da checklist da Classificacdo Internacional de Funcionalidade (CIF),
documento produzido pela Organiza¢do Mundial de Saude (art.® 6°, n°3).

A CIF tem vindo a ser contestado pela comunidade educativa dado o seu carater
eminentemente meédico, enquanto o processo de avaliacdo das necessidades educativas
especiais dos alunos deveria ser de natureza pedagdgica (Rodrigues e Nogueira, 2011; Correia,
2008). Estes autores referem também que, ao estabelecer como critério de elegibilidade para o
atendimento em educacdo especial uma avaliacdo desta natureza, o Dec. Lei impede o acesso
aos servicos de educacdo especial de muitas criancas e jovens com necessidades educativas
especiais que ndo decorrem sempre, nem necessariamente, de uma incapacidade médica
permanente.

Consubstancia-se assim uma separacao formal entre a educacgéo especial e os restantes
apoios educativos (Rodrigues e Nogueira, 2011). Aos professores de educacdo especial cabe

agora, segundo o Dec. Lei 3/2008,

(...) uma acdo eminentemente técnica e setorial, nomeadamente no reforco e
desenvolvimento de competéncias e areas curriculares especificas como Brallle,
orientagdo e mobilidade, treino de visdo, atividade motora adaptada, autonomia,
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funcionalidade, comunicacgéo, vida pés-escolar, materiais didaticos e tecnologias de Apoio,
entre outros de carater especializado (ibidem, p.11).

Ainda em 2008, poucos meses depois da publicacdo do Dec. Lei 3/2008 surge uma
retificacdo do mesmo, a Lei 21/2008, que corrige a obrigatoriedade da opc¢éo pelos modelos de
educacdo inclusiva para todas as criancas com NEE e delega nos pais das mesmas a
responsabilidade da opcao do sistema de ensino, através da possibilidade de opcao por uma
escola de Ensino Especial ou da transferéncia do filho para outra escola.

Ja em 2012 a Portaria n°275-A vem definir, em resposta ao aumento da escolaridade
obrigatéria para o 12° ano, uma matriz curricular aplicavel aos alunos com CEIl que transitem
para o ensino secundario, com uma carga horaria semanal de 25 horas letivas, das quais apenas
cinco sédo passadas na escola do ensino regular, sendo as outras vinte horas passadas em
instituicdes do ensino especial.

Atualmente as modalidades de atendimento aos alunos com NEE no ensino regular, da
menos restritiva a mais restritiva, séo as seguintes (Rodrigues e Nogueira, 2011):

a) Plano Individual de Acompanhamento ou de Recuperacdo, elaborado quando um
aluno esta em risco de ficar retido ou que ja tenham ficado retido e prevé a realizagéo
de estratégias diferenciadas de ensino-aprendizagem, flexibilizacdo curricular e da
avaliacao;

b) Turmas de Curriculo Alternativo, com um minimo de 15 alunos e apenas com 0s
objetivos curriculares essenciais;

¢) Cursos de Educacdo e Formacgdo, com uma componente pratica predominante e uma
componente académica reduzida;

d) Apés os 15 anos e o cumprimento da escolaridade obrigatéria os alunos podem optar
por um curso de Formagédo Profissional, com equivaléncia ao 12° ano e certificagdo
profissional numa dada area, que 0s prepara para o ingresso no mundo do trabalho,
mas permite também o prosseguimento dos estudos.

Estas quatro op¢cdes mantém os objetivos do curriculo comum e permitem a obtencéo de
certificac8o equivalente ao percurso sem atendimento do ensino regular, no entanto, devem ser
postas em pratica sem a colabora¢éo do professor de ensino especial.

No que se refere aos alunos com necessidades educativas especiais de carater
permanente e portanto elegiveis para o atendimento em ensino especial, estdo previstas as
seguintes medidas educativas (Dec. Lei 3/2008, art.° 16 n°2):

a) Apoio pedagdgico personalizado;

b) Adequacdes curriculares individuais;

¢) Adequacdes no processo de matricula;

d) Adequagbes no processo de avaliacao;

e) Curriculo especifico individual,

f) Tecnologias de apoio.
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Ao nivel da organizagdo do funcionamento das escolas, para responder adequadamente
as necessidades educativas especiais de caracter permanente das criancas e jovens, Sao
criadas escolas de referéncia para alunos com cegueira ou baixa viséo e surdez e unidades de
ensino estruturada para alunos com perturbagdes do espetro do autismo, bem como para alunos
com multideficiéncia e surdo cegueira congénita (Dec. Lei n® 3/2008, art.°4, n°® 2 e 3). A criacio
destas estruturas deve ser avaliada com cautela. Como defendem Rodrigues e Nogueira (2011):

A criacdo de escolas de referéncia precisa de ser convenientemente avaliada dado que a
opcéo evidente e ndo ponderada por este tipo de modelo pode revelar-se negativa. Sabe-
se hoje da importancia que tém as “redes sociais de apoio” para a inclusao na sociedade.
A questdo é: como se podem desenvolver estas redes comunitarias se a crianga frequenta
uma escola de referéncia, por exemplo, a 30 quildbmetros? (p. 18)

Atualmente apenas 0,2% dos alunos com NEE estdo matriculados em escolas especiais, 0
gue coloca Portugal no grupo de paises europeus com maior taxa de inclusao escolar de alunos
com condi¢cdo de deficiéncia, representando uma clara inversdo no modelo de atendimento a
estes alunos nos ultimos 20 anos (ibidem).

Aos avancos da educacéo inclusiva, impulsionados pela crescente consciencializacdo das
sociedades relativamente ao direito inalienavel de todas as criancas e jovens ao acesso,
participacéo e sucesso educativos tém vindo, como se constata através da analise da legislagdo
atual, a sobrepor-se alguns recuos. O nimero de criancas com NEE que ficam atualmente de
fora do apoio do ensino especial e do &mbito da intervencéo dos professores de ensino especial
€ hoje maior. Criancas com dificuldades de aprendizagem, problemas de comportamento, com
cultura de pertenca diferente da da escola e respetivos professores titulares de turma nédo
poderdo beneficiar do suporte educativo, anteriormente oferecido pelos professores de apoio,
cujos servicos estdo atualmente insularizados no apoio a educacdo das criancas com
necessidades educativas especiais permanentes, legalmente elegiveis através de uma
classificacdo médica das suas incapacidades.

O proprio estatuto de especialistas dos professores de educacéo especial, criado pelos
Dec. Lei 20/2006 e 3/2008, ndo contribui para a necessaria cooperacdo e corresponsabilizacéo
dos professores face aos alunos com NEE, antes surgindo como justificacdo da ideia de que a
educacdo destes alunos é da responsabilidade dos professores de educacdo especial, que
enquanto técnicos especializados sabem o que fazer, enquanto os professores do ensino
regular, sem essa especializa¢édo, ndo sabem.

Para Rodrigues (2006) “tanto a legislagdo como o discurso dos professores se tornaram
rapidamente “inclusivos”, enquanto as praticas na escola s6 muito discretamente tendem a ser
mais inclusivas” (p. 302). Rodrigues (2013) lembra-nos que “o caminho da equidade e da
inclusédo é como o de uma pedra para chegar ao cimo de um monte: para ela |a chegar, temos
gue a empurrar persistentemente encosta a cima; mas basta nada fazer para ela rolar encosta
abaixo.”(ibidem, s/p).
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Y

Mesquita (2003) refere como principais entraves a inclusdo a caréncia de recursos
humanos, materiais e técnicos; a falta de medidas que promovam a mudanca, necessariamente
profunda, das praticas educativas; a dispersdo da legislacéo e a falta de formacéo adequada dos
professores do ensino regular para lidar com a diversidade de carateristicas apresentada pelos
alunos com necessidades educativas especiais. Refere ainda a necessidade de “uma profunda
reforma ao nivel das estruturas organizativas das escolas, (...) 6rgédos de gestdo e comunidade
educativa envolvente” (ibidem, p. 11).

23
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3. FORMAGAO INICIAL DE PROFESSORES E INCLUSAO

3.1. A influéncia da formacao inicial nas praticas educativas dos professores

Even in the most advanced countries where inclusion has been enacted for well over a
decade, governments, teacher unions and teachers themselves still claim that teacher
preparation in inadequate to equip teachers with the appropriate attitudes, positive
dispositions, skills and knowledge to become inclusive practitioners.(Forlin, 2010, p. 652).

A formacdo inicial de professores constitui-se como um momento privilegiado para
transmitir paradigmas mais inclusivos e romper com o ciclo de reproducdo das praticas de
ensino, que tende a perpetuar-se de geracdo em geracdo e que esta claramente desajustado
relativamente as exigéncias atuais feitas aos professores, no contexto da educacao inclusiva
(Rodrigues e Lima-Rodrigues, 2011).

Lancaster e Bain (2007) encontraram uma relacdo estatisticamente significativa entre a
realizacdo de uma disciplina de educacéo inclusiva no curso de formacao inicial de professores e
a melhoria na percecdo da autoeficadcia em futuras interagfes com alunos com condicdo de
deficiéncia em contextos inclusivos, resultados também encontrados por Forlin, Loreman,
Sharma e Earle (2009).

No estudo de Lancaster e Bain (2007) ndo foi entretanto encontrada relacdo
estatisticamente significativa entre o contacto direto com alunos com necessidades educativas
especiais e a melhoria da percecdo na autoeficacia. Os autores referem que o facto de néo ter
havido feedback e oportunidade de correcéo das praticas educativas dos futuros professores nas
situagcBes préaticas de ensino, bem como o facto de estas experiéncias terem ocorrido num
contexto de tutoria individual e ndo em sala de aula (o contexto real de atuacdo dos professores)
podem ter contribuido para este resultado.

De facto, Cook (2007) conduziu um estudo sobre o tipo de influéncia, percecionada por
alunos de um curso de educacéo especial, has suas decisfes em varias tarefas inerentes a sua
pratica educativa. Os seus resultados apontam para uma influéncia predominante do professor
supervisor nas decisbes dos futuros professores sobre o estilo de ensino, método de ensino,
planeamento da licdo e resolugéo de situacdes problematica. Outras influéncias possiveis eram a
experiéncia de trabalho anterior e o trabalho tedrico realizado na universidade. O trabalho teérico
na faculdade foi o que menos influenciou as decisfes dos futuros professores em todas as areas
menos na area da gestdo de comportamento, onde assumiu a lideranca, apesar da influéncia do
professor supervisor continuar muito elevada. As aulas de gestdo do comportamento realizadas
na universidade envolviam a realizacdo de um projeto onde 0s conceitos tedricos eram aplicados
junto de criangas com necessidades educativas especiais. A elevada influéncia reportada desta

disciplina especifica poderd indicar, segundo a autora, o poder potencial da influéncia da
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instrucdo universitaria de alta qualidade combinada com experiéncias reais de ensino nas
decisdes educativas dos futuros professores.

Segundo Zeichner (2010) para que as experiéncias em contextos reais possam contribuir
de facto para a formagéo de professores inclusivos torna-se necessaria uma modificacdo da
epistemologia da formacdo de professores, no sentido de destronar o conhecimento académico
como a fonte autoritéria de conhecimento sobre as préaticas de ensino, para o nivelar com outros
aspetos do conhecimento existentes em escolas e comunidades educativas. Esta modificagédo
torna-se tanto mais urgente e importante quanto a pratica supervisionada surge, na maioria das
pesquisas sobre o tema, como o fator mais importante na determinacao das praticas educativas
dos futuros professores (Cook, 2007; Florian e Rouse, 2009; Ng, Nicholas e Williams, 2010;
Rozelle e Wilson, 2012). Por outro lado, como refere Cook (2007), depois de os professores
terem estabelecido as suas rotinas de ensino torna-se muito dificil e caro modificar o seu
comportamento e leva-los a implementar de forma sustentada praticas instrucionais mais

inclusivas e eficazes.

3.2. Dimensdes da formacéo inicial com impacto nas praticas educativas inclusivas

dos futuros professores

3.2.1. Modelos de Formacao

(...) conventional wisdom dictates that different kinds of teachers are needed for different
types of schools serving different kinds of learners. Such conventional wisdom, however,
creates problems for the development of inclusive education because the standards of
teacher education in many countries tend to maintain the importance of different forms of
provision for different types of learners rather than developing a relationship with education
as a whole (Florian, Young e Rouse, 2010, pag. 711).

Pugach e Blanton (2009) referem trés tipos de modelos de formacdo inicial de
professores, que se referem ao grau de integracdo curricular entre a educacdo especial e a
educacdo regular no curriculo dos cursos. Os autores distinguem os modelos discreto, integrado
e fundido.

O modelo discreto corresponde a cursos com uma integragcdo minima entre conteddos da
educacdo especial e da educacgdo regular; nestes cursos tanto a teoria como a pratica em
educacéo especial e regular estdo desligadas uma da outra, podendo existir uma disciplina de
educacdo especial no curriculo da formacdo em educacéo regular, que o futuro professor tera
gue fazer para concluir o curso por exemplo. Esta disciplina parece ter sido, na maior parte dos

casos, “deixada cair” no curriculo j& existente, faltando-lhe a coeréncia, dentro da estrutura do
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curso, proporcionada por um trabalho colaborativo de um grupo de professores. Os professores
das disciplinas de educacéo especial e regular trabalham principalmente de forma independente.

O modelo integrado refere-se a programas onde foram feitos esforcos deliberados e
sistematicos dos departamentos de ensino especial e regular no sentido de coordenar contetdos
a nivel tedrico e/ou pratico, conduzindo a algum grau de interdependéncia e complementaridade
entre os contelidos dos programas lecionados. Ndo obstante, o curriculo destes cursos tém no
seu nucleo o programa de estudos do ensino regular sendo, a partir dai, desenvolvidos
programas especializados (mestrado, por exemplo) que ampliam e ddo valor ao nicleo do curso.
Nestes cursos os professores do ensino regular e especial trabalham em colaboracdo para
elaborar o curriculo, valorizando as experiéncias uns dos outros.

No modelo fundido um Unico curriculo é desenhado, ao nivel da formac&o inicial, para
todos os alunos, quer desejem formar-se em educagdo regular quer em educacgéo especial.
Como consequéncia no final do curso todos obtém uma licenciatura inicial em educacgé&o regular
e especial, deixando de haver uma distincdo clara entre professores do ensino regular e
professores do ensino especial. A elaboracdo destes programas requer uma colaboracdo
rotineira e consistente, bem como um elevado grau de interdependéncia entre os departamentos
de educacao regular e especial. E necessaria uma reconceptualizagéo profunda do curriculo, dos
seus conteudos tedricos e das experiéncias praticas proporcionadas aos futuros professores no
sentido de infundir os principios, métodos e conhecimentos da educacéo especial por todas as
disciplinas do curso.

S&o propostas ainda (ibidem) cinco varidveis que dao profundidade ao entendimento
destes modelos e servem tanto para analisar os modelos de ensino no seu funcionamento
interno como estruturam a comparacao de uns com 0s outros. Estas variaveis sao:

- Coeréncia do Curriculo ao longo de toda a formacéo inicial, que se refere a existéncia

de uma visao partilhada sobre o que séo boas praticas de ensino e de que forma e com

que grau de intencionalidade se manifesta esta visdo transversalmente nas varias
unidades curriculares;

- Colaboracédo entre departamentos (Educagcdo Regular e Ensino Especial), sua

frequéncia e natureza;

- Profundidade do conhecimento, referente a quantidade e qualidade do conhecimento

que se espera que os futuros professores adquiram e utilizem na sua pratica;

- Avaliagdo do desempenho e do portefélio: como séo utilizados;

- Colaboracdo com as escolas, que se refere & forma como sdo conceptualizadas as

experiéncias em contextos reais de ensino e ao funcionamento da colaboragdo com as

escolas na perspetiva do desenvolvimento de locais de estagio de exceléncia.

Para os autores (ibidem), apenas o ultimo modelo referido tem por base a colaboracéo
sistematica e robusta entre os departamentos universitarios de educacéo regular e especial,
condi¢do sine qua non para a criacdo de uma dinamica transformadora que conduz, em dltima

andlise, a uma formacdo inicial de professores eficaz, que prepare 0s mesmos para praticas
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inclusivas que garantam o sucesso de todas as criancas. Para estes e outros autores (por
exemplo, Florian e Rouse, 2009; Forlin, 2010) a existéncia de uma disciplina de educacao
especial separada e desligada do tronco comum do curso de formacéo inicial de professores
reforca a ideia de que a educacéo dos alunos com necessidades educativas especiais € também
algo especial, que nédo faz parte do normal funcionamento da sala de aula, antes sendo da
responsabilidade de especialistas, com conhecimento e competéncias proprios.

Ao nivel do desenho dos cursos de formacdo inicial de professores do 1° e 2° ciclos,
Bain, Lancaster, Zundans e Parkes (2009) defendem o desenvolvimento de um modelo de
design integrado, baseado na aplicacdo dos principios dos sistemas autorreguladores, na
formacdo dos professores para a inclusdo. Segundo estes autores os cursos de formagéo para
futuros professores devem proporcionar aos mesmos a vivéncia sistematica e repetida das
carateristicas essenciais das praticas inclusivas, por um lado, e por outro ligar essa vivéncia as
suas proprias experiéncias de aprendizagem.

No estudo conduzido pelos autores (ibidem) o design integrado é aplicado a quatro niveis
de experiéncia ao longo do curso, sobre os conteudos “aprendizagem cooperativa” e
“aprendizagem a pares”. O primeiro nivel de aplicacdo é o nivel do conhecimento e tomada de
consciéncia, no qual os futuros professores leem acerca da aprendizagem cooperativa,
aprendizagem a pares e colaboracado, para se preparem para as aulas teoricas. Para cada tépico
sdo tracados objetivos aos quais os futuros professores tém que dar resposta integrando o
material das leituras individuais com o das aulas tedricas, é depois passado um questionério de
avaliacdo sobre esses objetivos antes da introdu¢cdo de um novo topico. O segundo nivel é o da
construcdo de competéncias, realizado através de workshops; os futuros professores sao
ensinados a construir desenhos educativos de aprendizagem cooperativa e aprendizagem a
pares e a diferenciar esses desenhos. Em todos os casos o desenho especifico de
aprendizagem cooperativa ou a pares estudado € também utilizado como estratégia pedagdgica
do workshop, numa abordagem de imersédo ao/no conhecimento construido (Bain et al., 2009).
No terceiro nivel, pratica de ensino com feedback, os futuros professores convidavam alguns
membros da escola onde estdo a estagiar para assistir a aulas na faculdade, no sentido de
partilharem os seus desenhos pedagdgicos e recolherem feedback através de um processo
colaborativo. Ao nivel do impacto pessoal, o quarto nivel de integracéo, os futuros professores
experimentavam trés diferentes metodologias para se prepararem para 0s questionarios de
avaliacdo: aprendizagem cooperativa, a pares e individual.

O estudo foi realizado com 90 estudantes do 2° ano de um curso de formacao inicial de
professores do 1° ciclo. Os autores (ibidem) concluiram que, ndo s6 as diferengas, normalmente
esperadas, no grau de mestria dos alunos relativamente as estratégias ensinadas foram
atenuadas, todos eles atingindo um alto nivel de mestria, como também que o tipo de estudo
utilizado no nivel quatro do design integrado (impacto pessoal) influenciou de forma significativa

os resultados dos questionarios de avaliagdo, sendo a aprendizagem colaborativa 0 método
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associado aos melhores resultados individuais nos questionarios e a preparacéo individual o

método que piores resultados proporcionou.

3.2.2. Curriculo

(...) it is possible that ITE (Initial Teacher Education) programme may be contributing, albeit
inadvertently, to the reproduction of educational inequalities even while seeking to change
pedagogical practices to reduce them (Florian et al, 2010, pag. 711, paréntesis
acrescentado pela autora).

Darling-Hammond (2006) identifica trés areas fundamentais sobre as quais os professores
necessitam ter um conhecimento profundo para poderem responder aos desafios da escola
inclusiva:

a) Como os alunos aprendem e se desenvolvem em contextos sociais;

b) Qual o conteddo e quais os objetivos do curriculo a serem ensinados a luz das
exigéncias da disciplina, das necessidades dos alunos e dos objetivos sociais da
educacéo;

c) Competéncias de ensino, incluindo pedagogia especifica dos conteldos,
competéncias para ensinarem grupos heterogéneos, compreensdo da avaliacdo e
competéncias de gestdo de sala de aula.

Para esta autora (ibidem) sem um conhecimento profundo sobre a aprendizagem humana

e sobre as diferencas que podem existir na forma como as pessoas aprendem, os professores
ndo saberdo o que fazer quando as suas estratégias ndo sdo eficazes com alguns alunos. Por
outro lado, para saberem como e quando utilizar as estratégias necessarias a concretizacdo dos
objetivos para diferentes alunos em diferentes contextos, os professores devem dominar um
conhecimento profundo sobre a avaliacdo das aprendizagens e estratégias alternativas de
ensino, bem como conhecer que estratégias resultam melhor para que objetivos. Por Ultimo, a
autora refere que os professores devem ser capazes de continuar a aprender, no sentido de
resolverem problemas que encontram e melhorar as suas respostas a imprevisibilidade das
necessidades dos alunos; neste sentido defende que os programas de formacdo devem ajudar
os professores a desenvolver uma propensao para aprenderem com a pratica e para a pratica.

Florian et al (2010) defendem que os programas de formagéo inicial de professores para a
inclusdo devem ser construidos necessariamente em torno de trés ideias nucleares
interrelacionadas, que definem a pedagogia inclusiva. A primeira prende-se com a compreensao
de que o desafio da prética inclusiva é o de respeitar e responder as diferengcas humanas de
modo a incluir (por oposicdo a excluir) os alunos nas tarefas quotidianas da sala de aula; a
segunda ideia refere-se a uma forma de trabalho que privilegia a diversificagdo do que esta
normalmente a disposicdo dos alunos na sala de aula em vez de privilegiar a realiza¢@o de algo

adicional ou diferente para alguns alunos; a terceira diz respeito a uma mudanca na concecgédo do
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ensino e aprendizagem - de algo que funciona para a maioria mais algo de adicional ou diferente
para alguns, para a realizacdo de aulas e oportunidades de aprendizagem que permitam a
participagéo de todos os alunos na vida da sala de aula.

Estes autores (ibidem; ver também Florian e Rouse, 2009) desenvolveram um programa
de formagcdo inicial de professores baseado nestes conceitos, o Inclusive Practice Project (IPP)
onde sdo empregues novas abordagens a formacgédo de professores e cujos objetivos nucleares
séo:

a) Preparar os futuros professores para contribuirem para o desenvolvimento dos alunos

em todos os contextos dentro da escola inclusiva;

b) Permitir que os futuros professores se tornem eficazes no ensino do curriculo;

c) Permitir aos futuros professores atingir niveis elevados de exceléncia na sua pratica

profissional.

Os autores comparam a ideia de diversificacdo pedagdégica ao conceito arquiteténico de
Design Universal, no qual o foco esta na antecipacdo de eventuais barreiras ao acesso e através
desta antecipacéo, na criacdo de espacos cujos acessos sdo 0s melhores para todas as pessoas
€ nao apenas para a maioria.

Um dos conceitos fundamentais do programa diz respeito ao conceito de
Transformabilidade (Hart, Dixon, Drummond e Mclntyre, in Florian e Rouse, 2009), que postula
gue a capacidade de aprendizagem do ser humano (incluindo a dos alunos) pode modificar-se e
ser modificada para melhor, como resultado das experiéncias de aprendizagem atuais. Os
autores (ibidem) consideram também fundamental a nocdo de que a diferenca é central no
desenvolvimento humano, sendo as aprendizagens de todos os alunos da responsabilidade do
professor. O especialista surge como suporte ao professor, para permitir experiéncias
significativas de aprendizagens aos alunos dentro da sua turma. Uma visdo sociocultural da
aprendizagem € outro dos ingredientes fundamentais do curriculo deste programa; a
aprendizagem é concebida, nesta perspetiva, como o resultado de um processo complexo de
interacdo social que ocorre ao longo do tempo em contextos especificos, o que por um lado
fornece o enquadramento necessario para se pensarem as complexidades inerentes ao processo
de ensino e aprendizagem de grupos diversificados e por outro responsabiliza os professores,
gue deverdo assim considerar como as decisbes que tomam no dia-a-dia influenciam as
experiéncias de aprendizagem dos seus alunos. Por Ultimo os autores apresentam o conceito
chave de trabalho colaborativo com e através dos outros, uma ferramenta pratica para o suporte
do trabalho inclusivo face as praticas das escolas para onde irdo os futuros professores. Por fim,
no programa IPP ha também a ideia de que os futuros professores aprendem essencialmente
através do contacto com contextos reais de ensino e assim é também promovida uma visdo
critica da propria prética profissional através da utilizagdo de um conjunto de questfes a que
estes devem responder, questdes desenhadas para os ajudar a pensar em termos pedagdgicos

acerca das dificuldades de aprendizagem dos seus alunos.
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3.2.3. Crengas, Atitudes e Valores

A convicgao de que uma “falta” no patrimoénio genético ou cultural das criangas gera as
dificuldades e atrasos suplanta ainda nas concecfes e praticas de demasiados professores, a
explicacdo segundo a qual seria a indiferenca da escola perante as diferengcas que permite que
as desigualdades extraescolares se transformem em desigualdades de éxito escolar (Perrenoud,
1999).

A forma como os professores concebem a natureza do conhecimento e da aprendizagem
influencia tanto as praticas pedagdgicas que utilizam como as relacdes que estabelecem com os
alunos, sendo que algumas crencas relativamente a estas matérias sdo incompativeis com
praticas pedagogicas eficazes e inclusivas (Silverman, 2007; Bondy, Ross, Adams, Nowak,
Brownell, Hoppey, Kuhel, McCallum & Stafford, 2007; Jordan et al, 2009).

Estas concecbes constituem as Epistemologias Pessoais (Bondy et al, 2007; Silverman,
2007) dos professores e abarcam, ao nivel da forma como é concebida a natureza do
conhecimento, crengas sobre a certeza Vs. relatividade do conhecimento e sobre a sua
discretude Vs. complexidade e ao nivel da natureza da aprendizagem abarcam crengas relativas
a passividade Vs. construtividade do processo e a rapidez com que se aprende. Ainda
relativamente a aprendizagem, distinguem-se a cren¢ca numa capacidade inata e imutavel ou
numa capacidade flexivel, capaz de evolucéo (ibidem).

De acordo com Jordan et al (2009) as praticas pedagogicas dos professores variam na sua
eficacia, quer ao nivel da gestdo do tempo em sala de aula, quer ao nivel do envolvimento dos
alunos no processo de ensino e aprendizagem, quer ainda ao nivel da elicitacdo de pensamento
abstrato de acordo com as suas Epistemologias Pessoais. As Epistemologias Pessoais
influenciam ainda a responsabilidade que os professores sentem pelo ensino dos seus alunos,
com e sem necessidades educativas especiais (ibidem). Os autores estabeleceram que os
professores capazes de uma melhor gestdo do tempo, mais competentes no envolvimento dos
alunos e na elicitacdo de pensamento abstrato sdo também os professores cujas praticas sdo
mais inclusivas e que estes professores acreditam na natureza evolutiva da aprendizagem, numa
forma de construcdo do conhecimento por vezes empatica, com a ado¢éo da perspetiva do outro
e por vezes impessoal, crencas contrarias as que manifestaram os professores menos
competentes e inclusivos. Também ao nivel da responsabilizacdo, os professores mais eficazes
e inclusivos demonstram sentir-se responsaveis pela aprendizagem dos seus alunos, enquanto
os professores menos eficazes e inclusivos acreditam néo poder exercer grande influéncia nessa
aprendizagem. Os autores concluem que a formacao inicial de professores deve desafiar as
crengas epistemoldgicas dos mesmos acerca da capacidade de aprendizagem da natureza e
construgdo do conhecimento e da incapacidade.

Bondy et al (2007) estabeleceram que as Epistemologias Pessoais dos futuros professores

influenciam também a forma como estes experimentam e interpretam as suas experiéncias de



A Formagao Inicial dos Professores do 12 Ciclo para a Inclusao

Rita Gusmao | 2013

formag&o, condicionando por vezes de forma severa as suas possibilidades de tirar partido das
mesmas. No entanto, apesar das diferencas quanto as epistemologias pessoais encontradas, 0s
autores (ibidem) encontraram também semelhancas na abordagem ao curso dos futuros
professores; entre elas encontram-se a necessidade de encontrar ferramentas praticas que
permitam aplicar os conceitos aprendidos, a tendéncia para filtrar a informacéo consoante o que
€ considerado importante (interagindo com o tipo de crencas epistemolégicas possuidas) e a
variabilidade das suas epistemologias pessoais nas suas respostas a aspetos particulares do
curso. Esta Ultima carateristica € importante, pois demonstra a sensibilidade das epistemologias
pessoais ao contexto e assim aponta possibilidades de abertura que podem ser exploradas nos
cursos de formacdo inicial de professores para influenciar as mesmas, bem como as
experiéncias de aprendizagem vividas (ibidem).

Das diferencas, semelhancas e possibilidades de abertura encontradas, os autores retiram
implicacbes para a pedagogia da formacdo de professores a dois niveis: ao nivel da
sensibilidade e responsividade as epistemologias pessoais e crencas que os futuros professores
apresentam no inicio da sua formacéo e ao nivel da atencdo dada a natureza das atividades de
aprendizagem. No que diz respeito ao primeiro nivel os autores propdem, por um lado, a criacao
de uma cultura onde os futuros professores possam confiar abertamente nos seus pares e no
seu professor e onde a consideracéo de perspetivas alternativas de ensino e aprendizagem seja
nao s6 apresentada, mas acima de tudo protegida e por outro lado, a utilizacdo de uma
perspetiva analitica na consideracdo dos trabalhos apresentados pelos futuros professores,
perspetiva que devera exercer-se em trabalhos livres, de reflexdo e sem nota, mas obrigatérios,
no sentido de permitir uma verdadeira exposicdo dos pontos de vista dos futuros professores
face a sua experiéncia de formacao. No que se refere ao segundo nivel, os autores sugerem, por
um lado, o emprego explicito de pistas que ajudem os estudantes a recordar e ligar o que
aprenderam ao longo do curso, tanto ao nivel tedrico como ao nivel das experiéncias praticas de
ensino e por outro lado, um aumento no desenvolvimento explicito de ferramentas praticas de
ensino, através de uma maior ligacdo entre teoria e préatica, da utilizacdo de videos, modelacdo
de comportamentos, etc..

Silverman (2007) encontrou uma relagdo significativa entre as epistemologias pessoais de
futuros professores, tanto do ensino regular como do ensino especial e as atitudes evidenciadas
face a inclusdo. Assim, os sujeitos que acreditam que o conhecimento tem uma natureza
complexa e incerta, que a capacidade de aprendizagem nao é imutavel e que a aprendizagem é
um processo de construgdo lenta ao longo do tempo parecem ter também atitudes positivas
relativamente a inclusdo. A ligagdo entre estas duas variaveis — epistemologias pessoais e
atitudes face a inclusdo — parece permitir a influéncia de umas através de modificagbes nas
outras, abrindo portas para que a formacdo inicial de professores possa jogar um papel
importante na determinacdo de umas e outras.

De facto, Sharma, Forlin e Loreman (2007) e Loreman, Forlin e Sharma (2007), partindo da

constatacao, realizada por outros autores (por exemplo, Norwicki e Sandieson, in Loreman et al,
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2007), de que professores com atitudes positivas face a inclusdo empregam mais estratégias
pedagoégicas que beneficiam toda a turma e tém uma influéncia positiva nas atitudes dos pares
relativamente aos alunos com necessidades educativas especiais, identificam cinco variaveis nos
programas de formag&o inicial de professores com impacto nas atitudes dos futuros professores
face a educacado inclusiva. Nomeadamente, o contacto com pessoas com condicdo de
deficiéncia; o treino em educacéo especial; as experiéncias de ensino em educacao inclusiva; o
conhecimento das politicas e leis relativamente a educacéo inclusiva e o nivel de confianca nas
suas competéncias enquanto professores para trabalhar em contextos inclusivos. De facto,
professores com contacto com pessoas com condicdo de deficiéncia (familiares ou amigos),
professores com treino especifico em educacgédo especial, professores com experiéncias positivas
no trabalho com alunos com condicdo de deficiéncia em contextos inclusivos ou com
conhecimento das leis e politicas nacionais acerca da Educacao Inclusiva tendem a ter mais
confiangca nas suas competéncias de trabalho em contextos inclusivos e a demonstrar menor
grau de preocupacéo relativamente a esse trabalho do que colegas sem contacto com pessoas
com condicdo de deficiéncia ou sem formacdo em educacdo especial ou sem experiéncias
positivas em educacéo inclusiva ou sem conhecimento das leis e politicas face a inclusdo, que
tendem a demonstrar menos confianga nas suas competéncias também. O mesmo estudo
salienta que as atitudes dos professores face a educacéao inclusiva podem ser melhoradas se a
sua formacao inicial responder de forma efetiva as preocupacdes dos mesmos relativamente as
exigéncias do seu trabalho nos contextos inclusivos.

Numa perspetiva ligeiramente diferente Carrington e Saggers (2008) examinaram a forma
como a participacdo de futuros professores num programa de servico voluntario em varias
instituicGes, no ambito de uma unidade curricular de quarto ano em Educacdo Inclusiva,
contribuiu para o desenvolvimento de um quadro de referéncia ético com valores inclusivos para
a sua pratica enquanto professores. As autoras constataram a emergéncia de reflexdes
associadas a varios principios constituintes de um quadro de referéncia ético com valores
inclusivos nos varios registos escritos que os futuros professores tinham de completar para a
unidade curricular onde se incluia o trabalho de servico voluntario. Os principios que emergiram
foram: a importancia da colaboracé@o e do trabalho de equipa; o valor do desenvolvimento de
uma cultura inclusiva em ambientes seguros, de suporte e amigaveis; o valor do respeito pelo
outro; o valor da aprendizagem ativa acerca da comunidade, o desenvolvimento de parcerias e a
importancia do desenvolvimento de uma pedagogia informada pela experiéncia e empatia pelo
aluno. As autoras defendem que o servi¢co voluntério em instituicbes da comunidade é uma
experiéncia poderosa para os alunos, dando-lhes esperanca e vontade de fazer a diferenca no
sentido de tornar a sociedade mais justa, além de atuar como catalisador para o estabelecimento

de ligacdes entre a teoria e a préatica inclusivas.
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3.2.4. Pedagogia

Darling-Hammond (2006) destaca trés desafios a que a formag&o inicial de professores
deve responder para proporcionar aos futuros professores o “como” da educagao inclusiva. Por
um lado aprender a ensinar em contextos inclusivos exige aos futuros professores um corte com
a concecao de ensino derivada das proprias experiéncias enquanto aluno, isto dado que a maior
parte dos futuros professores ndo foi ensinado nestes contextos, mas em contextos tradicionais
de ensino, onde “se ensinam muitos como se fossem um” (Rodrigues, 2013). Por outro lado os
futuros professores devem aprender ndo s6 a pensar como um professor, mas a agir como um
professor, em contextos que requerem acdes simultédneas para responder a uma variedade de
situacBes. Finalmente a autora (Darling-Hammond, 2006) salienta a necessidade da formacgéo
inicial dotar os futuros professores com competéncias para lidar com o problema da
complexidade; de facto os professores devem saber responder adequadamente a natureza
densa e multifacetada da sala de aula, negociando momento a momento mdltiplos objetivos
académicos e sociais.

Para enfrentar com sucesso os desafios apresentados e partindo da andlise de sete
programas de exceléncia de formacéo inicial de professores, Darling-Hammond (ibidem) avanca
trés pilares pedagdégicos fundamentais que os programas de formacdo inicial de professores
inclusivos devem contemplar para serem eficazes:

a) Coeréncia e Integracéo,

b) Experiéncia pratica extensa e bem supervisionada, ligada ao trabalho disciplinar

através de pedagogias que relacionam, passo a passo, a teoria e a prética,

¢) Novas relagdes com as escolas.

Relativamente & coeréncia e integracdo a autora reporta que, nas instituicdes de
exceléncia, o trabalho disciplinar é baseado numa forte teoria sobre aprender a ensinar, é
cuidadosamente sequenciado, os programas das disciplinas sdo pensados para se intersetarem,
o trabalho teérico das diferentes disciplinas estd agregado numa paisagem clara de
aprendizagem, é acompanhado de perto por um processo de supervisdo e pelo trabalho pratico
em contextos reais de ensino. Virtualmente todas as disciplinas envolvem aplicacdes dos
conteudos a observacgdo em sala de aula ou a experiéncias de ensino em contextos reais. Nestes
programas de formacg&o coerentes e integrados, as ideias chave s&@o transversais as varias
disciplinas e os referenciais tedricos que baseiam os contetdos das disciplinas e a avaliagcdo séo
consistentes ao longo de todo o programa.

No que diz respeito ao segundo pilar, as instituicbes de exceléncia proporcionam aos
futuros professores muito tempo no terreno durante todo o curso, examinando e aplicando os
conceitos e estratégias aprendidas simultaneamente no trabalho na faculdade, com o apoio de
professores experientes e eficazes ao nivel das préticas inclusivas. Estes programas exigem

normalmente um estagio supervisionado de um ano em turmas de alunos heterogéneas, no qual
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professores experientes e eficazes ao nivel das praticas inclusivas servem de modelo,
assumindo os futuros professores progressivamente maior responsabilidade pelo ensino. Estas
escolas utilizam materiais recolhidos da pratica dos futuros professores para trabalhar conceitos
particulares, o que ajuda os futuros professores a estabelecer pontes entre os conceitos tedricos
e 0s contextos especificos de ensino e aprendizagem. A autora salienta que as experiéncias de
ensino se tornam particularmente significativas quando séo seguidas de reflexdo sistematica, sao
alvo de feedback detalhado de colegas e professores e podem ser repetidas com o objetivo de
serem melhoradas.

Finalmente, no que se refere ao estabelecimento de novas relagbes com as escolas, a
autora afirma que “It is impossible to teach people how to teach powerfully by asking them to
imagine what they have never seen or fo suggest they “do the opposite” of what they have
observed in the classroom.” (Darling-Hammond, 2006, pag. 308). As universidades que
desenvolveram programas de formacdo inicial de professores de exceléncia desenvolveram
fortes parcerias com escolas locais, ajudando-as a desenvolverem praticas inclusivas e
colaborativas. Nestas escolas os futuros professores encontram-se emersos em valores culturais
e praticas inclusivas fortes e partilhadas, a maior parte das aulas sdo assistidas por estagiarios e
os professores supervisores participam, na universidade, em formacdes de supervisdo; os
futuros professores participam coletivamente nas decisdes da escola, aprendendo e tendo
feedback sistematico dentro e fora da sala de aula. Estas escolas servem frequentemente como
locais de estudo, onde sdo realizadas investigacdes sobre o ensino e a aprendizagem,
promovendo um ensino baseado em praticas inovadoras.

Os pilares pedagégicos avancados por Darling-Hammond (ibidem) encontram eco nas
dimensbes avancadas por Pugach e Blanton (2009) para avaliar o nivel de colaboracdo entre os
departamentos de educacgéo regular e especial nos programas de formacgé&o de professores para
a inclusédo. Assim, os aspetos que os autores consideraram mais relevantes para avaliar estes
programas foram a coeréncia do curriculo, o grau de colaboragdo entre departamentos da
universidade e entre a escola e a universidade, a profundidade do conhecimento ao nivel dos
conceitos e das préticas inclusivas e o tipo de avaliacéo utilizada para conhecer as competéncias
dos futuros professores.

Também Van Velzen, Volman, Brekelmans e White (2012) realizaram um estudo com trés
triades professor universitario-professor supervisor-futuro professor, no sentido de perceber qual
a eficacia sentida pelos participantes relativamente a uma abordagem de supervisao colaborativa
e quais as condi¢cdes dessa supervisdo colaborativa que contribuiriam para a sua eventual
eficacia. A abordagem de supervisdo colaborativa, como descrita pelos autores do estudo,
envolve dois ciclos de trés aulas cada, uma dada pelo supervisor com observacao do estagiario,
outra dada em colaboracéo e outra dada pelo estagiario com observacéo do supervisor. Antes e
depois de cada aula supervisor e estagiario conversam, com o objetivo de planearem e avaliarem
em colaboracdo as licdes. Antes de cada ciclo o estagiario reflete e expressa as suas

necessidades de aprendizagem com a ajuda do professor universitario e estas sédo utilizadas
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como foco durante as aulas e as conversas antes e depois das aulas. Esta abordagem foi
considerada pelos participantes como um meio bastante efetivo de aprendizagem através da
experiéncia, permitindo o surgimento de conversas mais profundas e de novas necessidades de
aprendizagem dos futuros professores, num espaco de tempo mais curto do que o habitual. As
condi¢cBes que contribuiram mais fortemente para o sucesso desta abordagem foram, ao nivel
das carateristicas da abordagem, a sua estrutura ciclica e repetitiva, as conversas colaborativas,
a experiéncia da pratica em contexto real e o foco nas necessidades expressas pelos estagiarios.
Ao nivel pessoal, as carateristicas que mais contribuiram para o sucesso da abordagem foram a
vontade para demonstrar e discutir a pratica educativa e para aprender com o outro bem como a
competéncia dos supervisores. O tempo foi uma condi¢do organizacional importante no sucesso
da abordagem ja que apesar de serem reconhecidas como um bom investimento, as conversas
entre estagiarios e supervisores foram mais longas que o habitual.

Anh (2013) explorou as potencialidades do ensino a pares, em contexto de estagio,
examinando de perto a evolucdo das identidades profissionais de um par de futuras professoras
durante a sua experiéncia de ensino colaborativo. A autora constata que a coloca¢cdo em pares
dos futuros professores nas escolas é também uma pratica promissora, no sentido de permitir
uma reflexdo sobre os papéis e praticas conflituantes dos intervenientes, levando a mudancas
fortalecedoras das suas identidades profissionais.

Dobber, Akkerman, Verloop e Vermunt (2012), examinaram de perto 0S processos
envolvidos na realizacdo de projetos de investigacdo em pequena escala em dois grupos de
estudantes de uma pés-graduacdo em educacdo inclusiva. Os autores salientam que dois
importantes processos entram em jogo neste tipo de atividade, a elaboracéo, que se prende com
uma ponderacao sobre os prés e contras de cada escolha e a tomada de decis@es, que se reflete
no assumir uma direcdo em detrimento de outras possiveis. Os autores concluem que o0s
projetos de investigagdo colaborativos ganham especial poder enquanto ferramentas
pedagdgicas inclusivas quando o objetivo da investigacdo € sentido como importante por todos
0s membros do grupo, quando os formadores conseguem acompanhar a evolug¢édo do grupo e se
necessario ajudar o mesmo a concretizar os processos de elaboracdo e tomada de decisdo de
forma equilibrada e produtiva. Os autores (ibidem) defendem que, nestas condi¢bes, ainda que
0s projetos de investigacdo sejam limitados no tempo é possivel desenvolver nos futuros
professores uma atitude de investigacdo consistente ao longo de tempo, que traduza uma forma

de ver a educacéo.
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3.2.5. Contacto com contextos reais de ensino

Ng et al (2010) procuraram perceber qual o impacto das experiéncias de ensino
supervisionado em contextos reais no conceito de ensino de qualidade dos futuros professores
bem como na sua eficacia pessoal enquanto professores. ApOs 0 primeiro contacto com
contextos reais de aprendizagem os autores verificaram uma inversdo nas crengas dos futuros
professores relativamente ao que é um ensino de qualidade. Antes do primeiro contacto, a
carateristica reportada como mais importante foi o sucesso dos alunos; apds o primeiro contacto
o fator mais importante passou a ser a gestdo da sala de aula e a prevencdo da perda do
controlo. O efeito de choque das primeiras experiéncias de contacto direto com contextos reais
de aprendizagem, também documentada por outros autores (por exemplo, Rozzelle e Wilson,
2012), pode explicar esta regresséo.

Ao nivel da eficacia pessoal, Ng et al (ibidem) reportaram que ela se manteve baixa ao
longo de todo o curso, no que diz respeito a gestdo da sala de aula, mas que a necessidade
prioritaria reportada em termos de aprendizagem no curso foi a capacidade para gerir a
aprendizagem dos alunos, nomeadamente a aprendizagem de estratégias pedagdgicas,
instrucionais e de avaliagdo. A percecdo de auto eficacia aumentou no que se refere a
capacidade para o relacionamento com os alunos.

Segundo Van Velzen et al (2012) os contextos de prética profissional supervisionada
devem possuir algumas carateristicas para que se tornem ferramentas poderosas de
aprendizagem das praticas inclusivas. Estas caracteristicas sao:

a) A participacdo dos futuros professores nas atividades e interacdes deve ser

cuidadosamente estruturada;

b) A participacdo deve ser guiada por colegas experientes;

c) Os futuros professores devem ter oportunidade para determinar como irdo participar;

d) Devem ser proporcionados métodos de ensino que se centram nas necessidades de

desenvolvimento sentidas pelo futuro professor;

e) Devem ser oferecidas oportunidades para refletir e pensar de forma diferente;

f) Devem ser oferecidas oportunidades de trabalho colaborativo com colegas;

g) A aprendizagem através da pratica deve ser apresentada explicitamente como uma

parte normal do trabalho dos professores.

Rozelle e Wilson (2012) estudaram a forma como as crencgas e préaticas dos futuros
professores séo influenciadas pelas crencas e praticas dos professores orientadores que lhes
sdo atribuidos nas escolas onde realizam o estagio. Este estudo é importante para este trabalho,
pois foca uma realidade que coincide com a realidade portuguesa, onde no final da formacao dos
professores ha um estagio obrigatério de um ano letivo, no qual o0s estagiarios sao
supervisionados por um professor da escola onde sdo colocados e, com menor expressao, por

um professor da faculdade. Neste estudo, todos os estagiarios adotaram as praticas dos
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professores que 0s supervisionaram diretamente e cujas praticas tiveram oportunidade de
observar minuciosamente; no principio imitavam quase palavra por palavra essas praticas,
mudando depois para uma aplicagdo mais flexivel dos modelos de ensino e relacdo com os
alunos veiculados pelos supervisores. Neste caminho os autores encontraram estagiarios que
conseguiram apropriar-se eficazmente das praticas dos seus supervisores e estagiarios que nao
o conseguiram fazer, isto independentemente de as praticas dos supervisores serem mais
inclusivas ou menos inclusivas. Os estagiarios que se tornaram eficazes na aplicacdo das
praticas pedagogicas e relacionais dos seus supervisores transformaram as suas crencas sobre
0 que sdo boas praticas de ensino, para as adequarem as praticas que efetivamente vieram a
saber usar. Os estagiarios que ndo conseguiram fazé-lo ndo mudaram essencialmente as suas
crengas, mas também ndo mudaram as suas praticas, continuando a insistir na aplicacdo das
praticas pedagogicas e relacionais dos supervisores, mesmo que falhando sistematicamente. Os
autores concluem que, uma vez que a mudanca nas crengas parece ser despoletada pelas
praticas utilizadas com eficacia pelos futuros professores, mais atencéo devera ser dada a forma
como os professores supervisores efetivamente ensinam, no sentido de se modelarem
experiéncias para os estagiarios que os conduzam na direcao dos resultados desejados, leia-se,
das praticas inclusivas.

Florian e Rouse (2009) defendem: “if essential elements of inclusive practice can be
modelled, then teachers can be convinced that they are capable of teaching all children, even

those who have been identified as having “additional needs”.” (p. 600).

3.3.Os formadores dos futuros professores

(...) it is important to study the tasks and competencies of teacher educators because of
the impact teacher educators have for the quality of (teacher) education. (Koster,
Brekelmans, Korthagen e Wubbels, 2005, p. 160).

Koster et al (2005) avangam com um perfil de competéncias para os formadores de
professores baseado na analise da literatura e em entrevistas e questionarios a um conjunto de
formadores de professores, no sentido de perceber quais as tarefas destes professores e quais
as competéncias que os mesmos consideram necessarias para a realizacdo dessas tarefas com
sucesso. Assim, os autores propdem quatro grandes areas de competéncia consideradas muito
necessarias ou necessarias pelos participantes do estudo: competéncias ao nivel do contetdo,
competéncias comunicativas e reflexivas; competéncias organizacionais e competéncias
pedagdgicas. As competéncias ao nivel do conteudo sao:

a) Ser capaz de discutir com outros, no &mbito da sua area profissional;
b) Estar & vontade com os conteldos da sua &rea;

c) Ter uma visao relativamente a pedagogia da sua area;
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d) Conhecer o estado da arte na educacéo;
€) Ser capaz de antecipar novos desenvolvimentos na area.

Ao nivel das competéncias de comunicacéo e reflexao, os autores salientam as seguintes:

a) Ser capaz de avaliar a qualidade do seu ensino e modifica-lo se necessario;

b) Ser capaz de refletir sob a forma de funcionamento de cada um e propor alternativas;

c) Ser capaz de comunicar com alunos com experiéncias, origens e culturas diversas;

d) Dar um bom exemplo nas interac6es com o0s alunos;

e) Ter excelentes competéncias de comunicagéo;

f) Ser capaz de gerir processos de grupo.

Entre as competéncias organizacionais contam-se:

a) Ser capaz de trabalhar em equipa;

b) Ser capaz de interagir com os professores supervisores.

Por dltimo, as competéncias pedagogicas necessarias sao:

a) Ser capaz de organizar as atividades de aprendizagem a partir das competéncias que
os alunos tém e trabalhar no sentido das competéncias que os alunos deverdo possuir
no futuro;

b) Ser capaz de ajudar os alunos a trabalhar nas suas préprias necessidades de
aprendizagem,;

c) Ser capaz de tornar a abordagem pedagogica praticada acessivel aos alunos;

d) Ser capaz de adaptar contetudos da disciplina ao resto do curriculo;

e) Ser capaz de trabalhar a partir das experiéncias dos alunos;

f) Ser capaz de oferecer aos alunos diretrizes concretas para as suas praticas de
ensino;

g) Ser capaz de funcionar como modelo relativamente a competéncias pedagogicas e
comunicativas.

De forma talvez natural pode constatar-se que as competéncias acima descritas se
encontram extremamente proximas das competéncias que foram identificadas num capitulo
anterior como compondo o perfil do professor inclusivo. Esta naturalidade funda-se na ideia,
defendida por Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011) de que “a formagéo de professores, tanto
guanto possivel, deve ser <<isomérfica>>, ou seja, que os estudantes devem ser formados
passando por estratégias e metodologias semelhantes aquelas que eles usardo como
profissionais.” (p. 99).

Jé& aqui foi sobejamente descrito como € fundamental a ligagéo entre a teoria e a pratica na
formacéo inicial de professores, principal garante de uma aprendizagem sustentada e duradoura
de estratégias, metodologias e conceitos fundamentais de ensino e aprendizagem inclusivos. As
experiéncias de aprendizagem em sala de aula e a relacdo pedagdgica estabelecida entre o
formador e os futuros professores constituem-se também como experiéncias praticas
privilegiadas e oportunidades de modelacdo de saberes importantes. Isto, dada a natureza

peculiar da formacgéo de professores, que determina que os formadores ao mesmo tempo que
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ensinam estejam a atuar o que ensinam (Korthagen, Loughran e Lunenberg, 2005). Como
referem Korthagen et al (2005) “teacher educators who attempt to incorporate (...) complex
understandings of teaching and learning into their teacher preparation programs, require
expertise that (...) needs to be clear, explicit and applicable in teaching about teaching.” (p. 108).

Nevin, Thousand e Villa (2009) realizaram uma revisdo de literatura relativa a pesquisa
sobre colaboracdo entre formadores de professores, concluindo que apesar de existirem muito
poucos estudos sobre o tema, o ensino em colaboracdo parece ser um caminho interessante a
seguir, principalmente se existir na equipa um objetivo partilhado e partilha de recursos/saberes.
Os autores salientam que a forma como os formadores se percecionam e interagem € um aspeto
importante que tem sido sistematicamente negligenciado. Os autores referem ainda a existéncia
de barreiras importantes ao desenvolvimento sustentado da colaboracdo entre formadores,
nomeadamente, a ndo existéncia de um curriculo para que os formadores se tornem co-
formadores, ndo ha informacdo sobre a forma de estabelecer, dentro da universidade, uma
cultura de colaboracdo que permita o emprego sustentavel do ensino colaborativo e ndo ha
modelos para a investigacdo acerca dos efeitos do ensino colaborativo nas praticas inclusivas
dos futuros professores.

3.4 Caraterizacdo geral da formacdo de professores para a inclusdo: a formacédo
“ideal”

The task of initial teacher education is to prepare people to enter a profession, which
accepts individual and collective responsibility for improving the learning and
participation of all children. (Florian e Rouse, 2009, 596).

Korthagen, Loughran e Russell (2006) analisaram as praticas de formacdo de trés
instituicbes de formacéo inicial de professores que desenvolveram curriculos tendo em conta
uma reconsideracdo da natureza da formacg&o de professores para a inclusdo. A partir dessa
analise, os autores propdem um conjunto de sete principios fundamentais para que as préticas e
programas de formacdao inicial de professores promovam um desenvolvimento profissional dos
mesmos mais adequado as funcdes e expectativas a que atualmente se espera que oS
professores respondam. Os sete principios séo:

1. Aprender a ensinar envolve continuamente exigéncias contraditérias, assim
experiéncias formativas que ajudam os futuros professores ndo s6 a tomarem
consciéncia destas contradigcbes, mas também a utilizar a reflexdo sobre elas para
desenvolver as suas préaticas de ensino, constituem-se como uma forma privilegiada de
proporcionar aprendizagens significativas sobre o ensino através da experiéncia.

2. Aprender a ensinar requer uma visdo do conhecimento como uma construgédo de
conteudos através de uma reinven¢do guiada e ndo como uma cole¢do de conteddos ja

construidos por outros; assim situagfes de aprendizagem que criam oportunidades para
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aprender a ensinar através da experiéncia de ensino e das preocupacdes que essa
experiéncia suscita, ancoradas numa reflexdo estruturada e discussdo com pares e
formadores contribui positivamente para a construgdo do conhecimento profissional
proprio de cada um dos futuros professores.
3. Aprender a ensinar requer uma mudanca de foco, do curriculo para o aluno; assim,
tanto se torna necessario ensinar o curriculo aos futuros professores através das suas
proprias experiéncias de ensino desse curriculo (Unica forma suficientemente poderosa e
significativa), como é imperativo ajuda-los a aprender como podem ajudar os alunos a
aprender.
4. Aprender a ensinar é potenciado pelo trabalho de investigacdo conduzido pelos
futuros professores sobre as suas prOprias praticas, jA que apesar das conclusdes
poderem ndo ser inovadoras para os formadores, o processo de construcdo do
conhecimento é drasticamente diferente do que se as conclusdes fossem apenas
transmitidas pelos mesmos. Quem aprende é quem interessa.
5. Aprender a ensinar requer uma énfase no trabalho a pares dos futuros professores;
assim como os alunos necessitam de aprender novas competéncias através da sua
participacdo em discursos comunitarios na turma, também os futuros professores
necessitam de refletir sobre as suas praticas em contextos colaborativos e de suporte.
Uma orientacdo mais horizontal e menos vertical, na formacdo dos futuros professores,
ajuda a tapar o fosso existente entre o que estes aprendem nos cursos de formacéo e as
competéncias de que necessitardo apdés iniciarem a sua pratica profissional.
6. Aprender a ensinar requer relacdes significativas de parceria entre as escolas, a
universidade e os estudantes, mas para tal é necessaria a capacidade para considerar
simultaneamente trés perspetivas diferentes, a do formando, a do professor que trabalha
na escola e a do professor universitario; requer ainda tempo para desenvolver o trabalho
cooperativo e resiliéncia para trabalhar de novas e inesperadas formas.
7. Aprender a ensinar é melhor conseguido quando existe um isomorfismo entre as
estratégias de ensino e aprendizagem defendidas no curso e a pratica dos professores
universitarios que ministram esse mesmo curso, principalmente quando se advoga uma
mudanca nas praticas tradicionais de ensino; assim, cursos que promovem a
compreensao dos futuros professores acerca dos fundamentos pedagégicos utilizados
pelos seus formadores nas suas préprias praticas e que permitem a explicitacdo sobre
como estes pensam acerca do ensino e da aprendizagem, s&o cursos que ajudam o0s
futuros professores a perceberem ideias e sentimentos associados ao risco e a
aprendizagem significativa.
Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011) referem como essencial na formacgéo de professores
para a Educacéo Inclusiva o fomento de uma atitude de investigacdo, de préticas reflexivas, da
utilizacdo da teoria como guia para uma pratica que nunca poderd ser uma metodologia

inquestionavel, mas sempre um conjunto de opg¢des e do contacto com situacdes praticas em
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supervisdo, no sentido de aumentar a autoconfianca do futuro professor bem como de aumentar
as suas expectativas relativamente a aprendizagem e participagdo dos alunos com condicédo de
deficiéncia.

A AEDNEE (2010), seguindo as recomendacdes de Darling-Hammond (2006), refere sete

carateristicas comuns aos programas de formacao inicial de professores de exceléncia:

a) Uma visdo clara e coerente do que sdo boas praticas de ensino permeia todas as
disciplinas e o estagio profissional;

b) Standards bem definidos de pratica e performance para guiar e avaliar todo o trabalho
ao longo do curso;

c) Curriculos baseados no conhecimento do desenvolvimento infantil e adolescente, na
aprendizagem em contextos sociais e na pedagogia dos conteddos escolares ensinado
em contextos praticos;

d) Experiéncia pratica extensa, ligada ao trabalho disciplinar através de pedagogias que
relacionam a teoria e a pratica;

e) Estratégias explicitas que ajudam os futuros professores a confrontar as suas crencas
sobre os alunos e a aprendizagem e a aprender sobre experiencias de pessoas
diferentes deles proprios;

f)  Relacdes fortes, conhecimento comum e valores partilhados que ligam a escola de
estagio do futuro professor a instituicdo universitéria;

g) Utilizacdo de estudos de caso, investigacdo, avaliacdo da performance e do portefélio

para ligar a teoria aos problemas enfrentados na prética.
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4, OPGOES METODOLOGICAS E PESQUISA EMPIRICA

4.1. Opg¢bes metodoldgicas e desenho da investigacao

A questdo de partida deste trabalho é: Em que medida se aproxima a formacao inicial de
professores do 1° ciclo das praticas de formacéo de professores para a inclusdo, recomendadas
pela Agéncia Europeia Para o Desenvolvimento em Necessidades Especiais de Educacéo
(AEDNEE).

Este estudo assume-se de carater eminentemente exploratério e descritivo, procurando
acima de tudo conhecer a realidade portuguesa da formacéo de professores do 1° ciclo para a
inclusdo. Olha depois para esta realidade através de um modelo “ideal” de formagéao, tentando
identificar aproximacg@es e afastamentos ao mesmo.

Para chegar a este objetivo é utilizada uma abordagem qualitativa, “que tem lugar quando
o investigador esta preocupado com uma compreensao (...) ampla do fenébmeno em estudo. (...)
O objetivo desta abordagem de investigacéo utilizada para o desenvolvimento do conhecimento
€ descrever ou interpretar, mais do que avaliar.” (Freixo, 2009, p. 146).

Os dois métodos de recolha de dados escolhidos foram a andlise documental e a
entrevista. A combinacdo destes dois métodos de recolha de dados permitiram a construcdo de
uma visdo relativamente global acerca da formacdo inicial de professores para a inclusao,
abarcando tanto os constrangimentos legais impostos as instituicdes de ensino como as praticas
de sala de aula dos professores das instituicGes de ensino superior e as experiéncias de
formacéo dos futuros professores.

A analise documental permitiu a recolha de informagBes importantes acerca de varios
aspetos do problema em questdo, nomeadamente:

a) aformacéo necesséria para a habilitacdo para a docéncia;

b) o enquadramento legal dos planos de estudo dos cursos de formacéo de professores

do 1° ciclo;

c) os perfis geral e especifico legalmente estabelecidos e necessarios para o exercicio da

profissdo docente neste ciclo de estudos;

d) os planos de estudo dos cursos selecionados para a nossa amostra, e

e) os programas da unidade curricular de Necessidades Educativas Especiais (NEE) dos

mesmos.

Os problemas de credibilidade e de adequacdo dos dados as exigéncias da investigacdo
que, segundo Quivy e Campenhoudt (1992), se pde de forma particular quando é utilizado o
método de analise documental para a recolha dos dados, foram acautelados através da
utilizacdo exclusiva de Decretos-Lei e programas oficiais de instituicdes de ensino creditadas

que, dada a sua natureza, contém informagdo necessariamente exata e rigorosa acerca do
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objeto de estudo. Sendo ainda publicos na sua natureza estes documentos podem ser utilizados
sem um pedido de autorizacao especial. No caso dos programas da disciplina de NEE das varias
instituicbes foi assegurado neste estudo que estes ndo seriam associados a uma instituicao
particular.

A entrevista foi utilizada para recolher as impress6es dos professores responsaveis pela
unidade curricular de NEE das instituicbes selecionadas acerca da formagdo inicial de
professores do 1° ciclo para a inclusdo, nomeadamente no que se refere as praticas em sala de
aula e experiéncias de formacédo dos futuros professores. A entrevista, enquanto técnica de
recolha de dados, tem como principal caracteristica o facto de se basear no estabelecimento de
uma relacdo mais ou menos profunda entre investigador e objeto de investigacdo; € uma técnica
utilizada frequentemente na fase exploratéria das investigacdes cientificas, pela riqueza da
informagdo a qual permite aceder (Freixo, 2009). A entrevista semiestruturada, utilizada neste
estudo, carateriza-se pela existéncia de um guido prévio e obrigatério de questdes que o
investigador pode adaptar para clarificar algum aspeto ou perceber melhor a opinido dos sujeitos
relativamente aos aspetos da investigacdo considerados mais relevantes. Como vantagens da
entrevista Freixo (2009) salienta a oportunidade de avaliar mais profundamente comportamentos
e atitudes, a possibilidade de observacdo do comportamento ndo-verbal do sujeito, a capacidade
de exploracdo do que é dito, permitindo a obtencdo de dados novos e relevantes e a
possibilidade de no momento clarificar mal entendidos relativos a interpretacdo das questdes.
Como inconvenientes encontram-se o facto de o entrevistado poder ser influenciado nas suas
respostas pelo entrevistador (mesmo que inconscientemente), ser muito morosa e dificil a sua
realizacdo e o receio de partilha de informacé&o sensivel por parte do entrevistado (ibidem).

Todas as entrevistas foram solicitadas por correio eletrénico, realizadas nas instituicées de
ensino dos respetivos docentes e tiveram uma duracdo entre os 30 e 0s 45 minutos. Foi
garantido o anonimato no ambito deste trabalho a todos os participantes. As entrevistas foram
gravadas e posteriormente transcritas pela autora.

Enquanto op¢do metodoldgica a autora deve também justificar a escolha da disciplina de
NEE para aprofundar o conhecimento acerca da formacéo inicial para a inclusdo dos professores
do 1° ciclo. De facto, pode argumentar-se, a luz da revisao bibliografica apresentada, que todas
as disciplinas do curso deveriam ser objeto de estudo bem como as intera¢des entre os saberes
e praticas, formais e informais dessas mesmas disciplinas (vér, por exemplo, Pugach e Blanton,
2009). De facto, apenas realizando este trabalho se poderia caraterizar de forma completa a
formacéo inicial de professores para a inclusdo, no entanto a extensdo e profundidade desse
trabalho cairia fora do ambito desta tese de mestrado, que se pretende introdutéria do tema e
exploratéria. A disciplina de NEE ao abordar diretamente as questfes relacionadas com a
diferenca e a heterogeneidade no seio da turma e da escola e as formas de entender e atuar
face a essa diferenca e heterogeneidade, constitui-se como disciplina privilegiada para aferir da
forma como é abordado e desenvolvido o tema da inclusdo bem como as experiéncias

proporcionadas aos futuros professores sobre este tema. As relagbes que os docentes e o
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proprio curriculo desta disciplina eventualmente estabelecem com os outros docentes e as outras
disciplinas do curso permitem perceber qual o grau de participacdo e inclusdo deste tema no
curriculo do curso em causa. Assim, a andlise dos programas e opinibes dos docentes da
unidade curricular de NEE mostrou-se a op¢do mais adequada, quer em termos da envergadura

esperada para o presente trabalho, quer em termos dos objetivos propostos para 0 mesmo.

4.2.Instrumentos e critérios utilizados na andlise documental e na conducao e analise

das entrevistas

Foi inicialmente construida uma Grelha Geral para a categorizagdo e interpretacdo dos
dados obtidos através dos varios procedimentos, Grelha que a autora pretendeu que englobasse,
de uma forma clara e sucinta, as categorias essenciais da formacao inicial de professores para a
inclusdo avancadas pela AEDNEE. Esta grelha foi construida através de uma analise de
contetido da obra “Teacher Education for Inclusion — International Literature Review” (European
Agency for Development in Special Needs Education, 2010). A analise de conteido é uma
técnica de tratamento dos dados provenientes de discursos, como os produzidos em entrevistas,
gue pretende obter, através da descricdo precisa e sistemética do conteldo da mensagem,
indicadores qualitativos ou quantitativos que permitam inferir as condi¢cdes de producdo dessa
mensagem (Bardin, 1979, in Nunes, Lyns, Baracuhy & Lyns, 2008). A analise de conteudo, por
permitir maior flexibilidade e profundidade na andlise dos dados, é a técnica mais para o
tratamento dos dados numa fase exploratéria da investigacdo e para a andlise de fendbmenos
complexos que ainda ndo se prestam a uma quantificacdo ou cuja natureza ndo nos permite
fazé-lo (Freixo, 2009).

Para construir esta Grelha foi elaborada uma lista exaustiva de todas as carateristicas da
formacéo inicial de professores inclusivos do capitulo 6, “Inicial teacher education for inclusion”
da obra Teacher education for Inclusion: international literature review, publicada pela European
Agency for Development in Special Needs Education (2010), respeitando os subcapitulos
propostos:

- Modelos de Ensino

- Curriculo

- Atitudes, Crencas e Valores

- Pedagogia

- Experiéncias praticas

Foi incluida ainda a listagem das praticas de formacao recomendadas aos docentes dos
cursos de formacao de professores para a formacéo inicial de professores inclusivos, constantes
no capitulo 7 da mesma obra, “Teacher educators - Models of inclusive practice?” (ibidem).
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Entretanto foram fundidos os subcapitulos “Pedagogia” e “Experiéncias praticas”, pois o
conteudo do segundo subcapitulo pode ser integrado sem prejuizo no primeiro subcapitulo e este
centrava-se bastante no segundo, no sentido em que a pedagogia mais fortemente recomendada
era a vivéncia supervisionada de experiéncias inclusivas de sucesso. O nome do subcapitulo
“Atitudes, Crencas e Valores” foi modificado para “Modificacdo de Atitudes, Crencgas e Valores”,
pois toda a pesquisa apresentada implicava sempre algum tipo de trabalho das atitudes, crencas
ou valores dos futuros professores, ndo apenas a sua explicitagdo. As categorias finais da
Grelha Geral de Analise sdo entdo:

- Modelos de Ensino

- Curriculo

- Modificagéo de Atitudes, Crengas e Valores

- Pedagogia

- Praticas formativas dos professores universitarios.

Esta Gelha Geral serve de organizador dos dados considerados neste trabalho. Esta
Grelha foi apresentada a um especialista, que nos expressou a sua concordancia com a mesma.

Foram utilizados critérios de andlise especificos para cada tépico, tanto da andlise
documental como das entrevistas.

No que diz respeito a analise documental e relativamente ao enquadramento legal dos
planos de estudo dos cursos de formacgdo de professores do 1° ciclo bem como aos proprios
planos de estudo das instituicdes da amostra interessou a autora conhecer 0s seguintes aspetos:

a) N° de créditos de cada componente de formacdo por instituicdo, no sentido de
averiguar o equilibrio do curriculo entre conteddos académicos e conteldos mais
centrados no aluno, na pedagogia e no contexto;

b) Horas de contacto por tipo de ensino, no sentido de averiguar o peso relativo das
experiéncias praticas e de contacto com contextos reais de ensino;

c) Distribuicdo do n° de horas de contacto por tipo de ensino nas disciplinas com
contextos reais de ensino e aprendizagem, no sentido de averiguar em que contexto
ocorrem as experiéncias préaticas de ensino e as oportunidades de reflexdo sobre elas
que sao proporcionadas;

d) Politicas relativas a cooperacéo entre instituicbes de formacéo de professores e as
escolas que recebem os futuros professores em estagio;

e) N° de créditos, classificacdo nas componentes de formacao, localizacdo no curso e
horas de contacto por tipo de ensino da disciplina de NEE, no sentido de perceber a
importancia dada a esta disciplina, o tipo de experiéncias proporcionadas no ambito da
mesma e as oportunidades de reflexdo sobre a propria pratica eventualmente
proporcionadas.

No que se refere aos perfis geral e especifico legalmente estabelecidos e necesséarios para

o exercicio da profissdo docente neste ciclo de estudos foi feita uma comparacéo direta com os
Valores Fundamentais e respetivas Areas de Competéncia do Perfil dos Professores
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Inclusivos (PPI) publicado pela AEDNEE na obra “Formacéo de professores para a incluséo:
perfil de professores inclusivos” em 2012 e parcialmente incluido neste trabalho (pag. 13 a 19),
procurando as semelhancas e diferencas quer ao nivel dos principios e dos conceitos, quer ao
nivel das palavras e expressfes utilizadas. Esta analise de conteddo utilizou como unidade de
medida tanto o tema, na analise das semelhancas e diferencas quanto aos principios e conceitos
presentes nos dois documentos, como a palavra e a expressdo, quando foram procuradas
presengas ou auséncias de certos termos considerados importantes nos discursos produzidos
acerca da educacéo inclusiva. Esta abordagem justifica-se devido a importancia que assume a
terminologia utilizada em documentos e discursos acerca da educagéo inclusiva; de facto, como
defendem Florian e Rouse (2009), a linguagem utilizada revela conce¢des implicitas acerca da
forma como se desenvolve a aprendizagem e sobre a forma de olhar e explicar as diferengas no
processo de aprendizagem. A mudanca de paradigma que representa a educacgdo inclusiva
implicou primeiro a modificacdo do foco de atencdo das categorias de deficiéncia baseadas em
critérios médicos para as especificidades educativas dos alunos (Ribeiro, 2008; Rodrigues e
Nogueira, 2011), no entanto, atualmente o paradigma da educacdo inclusiva alargou-se para
deixar de se centrar nos alunos com necessidades educativas especiais e passar a definir-se
como a presenca, participacdo e sucesso de todos os alunos (por exemplo, Ainscow , 2008;
Forlin, 2010). Com esta mudanca de foco a inclusdo passa a ter que ser considerada segundo a
perspetiva da diversidade em detrimento da perspetiva da dificuldade (Forlin, 2010) e as
estratégias colaborativas passam a ser a forma privilegiada de trabalho entre pares (por
exemplo, Leitdo 2010). Neste sentido foram verificadas as frequéncias das seguintes palavras e
expressdes nos dois documentos considerados:

- Educacéo Inclusiva

- Diversidade/Diferenca

- Trabalho/ Aprendizagem Cooperativo/Colaborativo

- Estratégias de aprendizagem personalizadas/Diferenciagdo curricular.

Para conhecer os programas da unidade curricular de Necessidades Educativas Especiais
(NEE) foram utilizados dois instrumentos, o PPl e a Grelha Pedagogia e Préticas Educativas
(GPPE), apresentada no Anexo A. Os “Valores Fundamentais e respetivas Areas de
Competéncia” do PPI foram utilizados para analisar os Objetivos Gerais da Unidade Curricular.
Os “Conhecimentos e Capacidades” do PPl foram utilizados para analisar os Conteudos
Programéticos dos programas das unidades curriculares de NEE. A GPPE foi utilizada para
analisar a Metodologia de Ensino e a Avaliacao.

A GPPE resultou da analise de conteldo dos subcapitulos “Pedagogia’, “Experiéncias
Praticas” e do capitulo “Teacher educators - Models of inclusive practice?” da obra Teacher
education for Inclusion: international literature review, publicada pela European Agency for
Development in Special Needs Education (2010) e j& anteriormente referida. Foram utilizados
dois subcapitulos da Grelha Geral: “Pedagogia” e “Praticas Educativas dos Formadores de

Professores”. No subcapitulo “Pedagogia” foram listadas todas as carateristicas da formacéo
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inicial de sucesso para a inclusdo mencionadas nos subcapitulos “Pedagogia” e “Experiéncias
Praticas” e no subcapitulo “Praticas Educativas dos Formadores de Professores” foram listadas
todas as carateristicas da formacao inicial de sucesso para a inclusdo mencionadas no capitulo
“Teacher educators - Models of inclusive practice?”.

As varias carateristicas dos dois subcapitulos foram agrupadas por temas, tendo cada
tema, depois de eliminadas as repeticdes, varias categorias sob a forma de tépicos. Por fim o
documento foi traduzido pela autora. Assim, por exemplo, no subcapitulo Pedagogia
encontramos trés grandes temas:

- Ha vivéncia de diversas experiéncias de ensino, intencionalmente desenhadas, em
contexto escolar e na sala de aula;

- A formacg&o ocorre preferencialmente dentro de uma comunidade profissional;

- Existe uma visdo clara e transversal dentro do curso, sobre 0 que € um ensino de
qualidade.

Em cada um dos temas existem varios topicos que especificam o contelido de cada tema.
Assim, por exemplo, no tema “H& vivéncia de diversas experiéncias de ensino, intencionalmente
desenhadas, em contexto escolar e na sala de aula” estédo os seguintes topicos:

- Utilizam-se regularmente estudos de caso;

- Oferece-se pratica supervisionada e avaliagdo do desempenho;

- Desenvolvem-se experiéncias de ensino na escola e em sala de aula que suportam as

ideias e praticas apresentadas em sincronia com o trabalho teérico do curso.

Esta Grelha foi apresentada a um especialista, que nos deu a sua concordancia com a mesma. A
GPPE ¢é apresentada no Anexo A.

Ainda ao nivel dos programas das unidades curriculares de NEE sdo analisados os
contelidos das Bibliografias recomendadas, que foram divididos da seguinte forma:

- Educacéo Inclusiva: Valorizacdo da Diversidade, para livros de carater geral que focam
0s principios, valores e conceitos da Educacao Inclusiva;

- Necessidade Educativas Especiais (NEE), para livros que focam uma determinada
condicdo de deficiéncia, sua caraterizacdo e especificidades da intervencéo educativa;

- Estratégias Inclusivas, para livros com exemplos praticos de intervencdo em contextos
educativos inclusivos.

- Qutros, para livros que ndo cabem em nenhuma das categorias acima.

Quando a autora ndo conhecia a obra ou tinha davidas quanto ao seu contetdo consultou
a sinopse e/ou o indice da mesma na internet, em sitios de livrarias online, o que foi considerado
suficiente pela autora para realizar esta classificacao.

Relativamente as entrevistas foi primeiro elaborado um guido com base na Grelha Geral,
com as mesmas categorias:

- Modelos de Ensino

- Curriculo

- Modificacéo de Atitudes, Crencas e Valores
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- Pedagogia

- Praticas formativas dos professores universitarios.

No entanto a autora considerou que, na entrevista, a categoria “Praticas formativas dos
docentes universitarios” podia se aferida através da andlise das categorias “Pedagogia” e
“Avaliacdo” e que seria, neste contexto, uma sobreposi¢do. Assim, esta categoria foi eliminada.
Por outro lado a categoria “Curriculo” foi dividida nas categorias “Conteudos” e “Competéncias”,
uma vez que quando da andlise dos planos de trabalho ndo foi possivel fazer essa distingao,
proposta pela AEDNEE (2012) no seu Perfil dos Professores Inclusivos, por for¢a da estrutura
dos proprios planos de trabalho. Também introduzimos uma categoria nova, a “Avaliagdo”, que
na Grelha Geral surge incluida na categoria “Pedagogia”’, mas que pareceu a autora, pela
importancia do tema, uma categoria que seria importante abordar como tema separado, na
entrevista. O Guido das Entrevistas pode ser consultado no Anexo B, e resultou da discusséo
das suas sucessivas versées com um perito. As entrevistas produzidas com este guido foram
entdo objeto de uma analise de contelido cuja unidade de registo foi o tema (Nunes et al, 2008)
dada a natureza abrangente do objeto de estudo, nomeadamente as impressdes dos professores
acerca da formacdo inicial de professores para a inclusdo e a natureza exploratéria do mesmo,
gue justifica a auséncia de um referencial de “palavras” ou “frases” criticas bem fundamentado.

Na Tabela 1 sdo apresentadas as correspondéncias entre as categorias da Grelha Geral
e 0s aspetos considerados na andalise documental e nas entrevistas, bem sdo referidos os

instrumentos e critérios utilizados na analise dos dados recolhidos.

Tabela 1 — Resumo dos procedimentos adotados na andlise dos dados

Categorias Métodos de recolha Instrumentos de andlise/ltens analisados
Da Grelha dos dados
Geral
MODELOS DE  Entrevista Categoria “Modelos de Ensino”
ENSINO

Analise Documental

Enquadramento Legal

Dec. Lei 43/2007 N° de créditos de cada componente de formagéao
Dec. Lei 240/01 e Correspondéncia com o documento PPI,

CURRICULO Dec. Lei 241/01 categorias “Valores Fundamentais e areas de
competéncia associadas”
Planos de Estudo N° de créditos de cada componente de formagéao
N° de créditos da disciplina de NEE
Programas da Correspondéncia com o PPIl, categorias

unidade curricular de  “Conhecimentos” e “Capacidades”
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MOD. DE
ATITUDES,
CRENCAS E
VALORES

PEDAGOGIA

PRATICAS
EDUCATIVAS
FORMADORES
DE
PROFESSORES

NEE

Entrevista

Entrevista

Anéalise Documental

Enguadramento Legal
Dec. Lei 43/2007

Planos de Estudo

Programas da
unidade curricular de

NEE
Entrevista

Andlise
Documental

Programas da
unidade curricular de

NEE
Entrevista

Categorias “Conteudos” e “Competéncias”

Analise de Conteldo: Categoria “Atitudes”

Horas de contacto por tipo de ensino

Distribuicdo do n° de horas de contacto por tipo de
ensino nas disciplinas com contextos reais de
ensino e aprendizagem

Cooperacdo entre instituicbes de formacdo de
professores e as escolas

Horas de contacto por tipo de ensino

Distribuicdo do n° de horas de contacto por tipo de
ensino nas disciplinas com contextos reais de
ensino e aprendizagem

Caraterizacdo da disciplina de NEE: Localizacdo
no curso, classificacdo da componente de
formacao, Horas de contacto e Tipo de ensino
Correspondéncia com a GPPE: Categoria

“Pedagogia”

Categorias “Pedagogia”, “Avaliagao” e “Modelos de

Ensino” (subcategoria Colaboragdo com escolas)

Correspondéncia com a GPPE: Categoria “Praticas

Educativas dos Formadores de professores ”

Categorias: “Pedagogia” e “Avaliagao”
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4.3. A selecédo da amostra da investigacao

Em Portugal existem, de acordo a informacdo disponivel no site da Direcdo Geral do
Ensino Superior (acesso a 31 de Marco de 2013), trinta instituicbes do ensino superior que
oferecem formacdao para a obtencao da certificagdo necessaria para lecionar no primeiro ciclo do
ensino basico.

Todas as instituicdes do ensino superior acreditadas para a formacéo de professores do
primeiro ciclo do ensino basico oferecem uma licenciatura em Educacédo Basica, constituida por
180 créditos, distribuidos ao longo de 6 semestres, correspondente ao 1° ciclo de estudos
definido pelo processo de Bolonha. Este 1° ciclo de estudos deve ser seguido de um 2° ciclo de
estudos que, quando completo, confere o grau de mestre e a habilitacdo para a docéncia em um
de trés dominios de habilitacdo possiveis para os professores de 1° ciclo.

Na Tabela 2 é caraterizada a oferta educativa no 2° ciclo de estudos de acordo com a sua
natureza Publica/Privada e Universitaria/Politécnica. Foi levado ainda em linha de conta o
dominio de habilitagdo para a docéncia oferecido pelas instituicbes, uma vez que existem trés
planos de estudo diferentes que certificam a habilitagdo para o ensino do 1° ciclo do ensino
basico. Foram distinguidos o mestrado em Educacdo pré-escolar e do 1° ciclo, que confere
habilitacdo para a docéncia do ensino pré-primario e do 1° ciclo do ensino basico, sempre
constituido por 90 créditos, divididos por trés semestres; o mestrado em Ensino do 1° e 2° Ciclos,
gue confere habilitacdo para a docéncia dos ciclos mencionados e pode ter de 90 a 120 créditos
e estender-se por, respetivamente trés ou quatro semestres. O Mestrado em Ensino do 1° ciclo
do ensino béasico apenas confere habilitacdo para a docéncia do 1° ciclo e é constituido por um

plano de estudo com 60 créditos, distribuidos por dois semestres.

Tabela 2: Oferta Educativa para Certificacdo de Professor do 1° Ciclo do Ensino Basico

DOMINIOS DE ENSINO SUPERIOR ENSINO SUPERIOR N° TOTAL
HABILITACAO POSSIVEIS UNIVERSITARIO POLITECNICO DE
Publico Privado Publico Privado CURSOS
Educagdo pré-escolar e 7 0 11 9 27
ensino do 1° ciclo do ensino
basico
Ensino do 1° ciclo do ensino 1 0 2 4 7
basico
Ensino do 1° e 2° ciclos do 2 0 10 5 17

ensino basico
N° Total* de Instituicdes 10 0 23 18 51
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* O n° total de instituicdes excede as 30 porque ha instituicbes que oferecem varios dominios de
habilitagdo simultaneamente.

Do conjunto desta oferta educativa foram selecionadas e contactadas por correio
eletrénico e posteriormente por telefone seis instituicdes da zona da Grande Lisboa. Esta selecéao
baseou-se na proximidade das instituicdes ao local de residéncia da autora, por um lado, e por
outro na envergadura esperada para o estudo. Foi portanto uma selecdo da amostra por
conveniéncia. Foram analisados os planos de estudo das seis instituicfes. A estes seis contactos
iniciais responderam quatro instituicdes, onde foram realizadas trés entrevistas aos docentes
responsaveis pela unidade curricular de NEE e recolhidos trés programas das unidades
curriculares de NEE. As instituicBes constituintes da amostra sdo a seguir caraterizadas nas
Tabelas 3 e 4.

Tabela 3: Caraterizacdo da Oferta Educativa das instituicdes constituintes da amostra

DOMINIOS DE HABILITACAO POSSIVEIS ENSINO SUPERIOR
POLITECNICO
Publico Privado
Educacéo pré-escolar e ensino do 1° ciclo do ensino - 4
basico
Ensino do 1° ciclo do ensino bésico 1
Ensino do 1° e 2° ciclos do ensino basico 1 -

Tabela 4: Caraterizagdo da Oferta Educativa das instituicdes onde foram realizadas entrevistas e
recolhidos os programas da disciplina de NEE

DOMINIOS DE HABILITAGAO POSSIVEIS ENSINO SUPERIOR
POLITECNICO
Publico Privado
Educacdo pré-escolar e ensino do 1° ciclo do ensino - 1
basico
Ensino do 1° ciclo do ensino bésico - 1

Ensino do 1° e 2° ciclos do ensino basico 1 -
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5. APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS: FORMAGAO INICIAL DOS
PROFESSORES DO PRIMEIRO CICLO EM PORTUGAL

5.1. Habilitagcdo para a docéncia do 1° ciclo do ensino basico e os planos de estudo das
instituices

No nosso pais € o Dec. Lei 43/2007 que regula a habilitagcdo para a docéncia no ensino

basico e secundario. De acordo com este decreto:

“(...) a ftitularidade da habilitagdo profissional para a docéncia generalista, na
educacédo pré-escolar e nos 1° e 2° ciclos do ensino basico, é conferida a quem obtiver tal
qualificacdo através de uma licenciatura em Educacao Basica, comum a quatro dominios
possiveis de habilitacdo nestes niveis e ciclos de educacdo e ensino, e de um
subsequente mestrado em Ensino, num destes dominios.” (Dec. Lei 43/2007, p.1320).

Assim, atualmente a habilitacdo para a docéncia do 1° ciclo do ensino basico obriga a
obtencdo do grau de Mestre, ou seja, a conclusdo de, no minimo, quatro anos de formacao
superior divididos em dois ciclos de estudos, especificamente vocacionados para a formacao
profissional dos futuros professores. Esta situacdo é fundamental para uma boa preparacao
inicial dos professores de primeiro ciclo para a inclusdo e afasta o nosso pais da época, ndo
muito distante, em que a docéncia funcionava muitas vezes como profissdo de escape para
profissionais de outras &reas cientificas que eram admitidos com a chamada “habilitacdo
suficiente” (Dec. Lei 43/2007). Esta disposicdo legislativa configura um aspeto da necesséria

consisténcia entre as iniciativas politicas e a educacao inclusiva (AEDNEE, 2009a).

5.1.1. Primeiro ciclo de estudos: licenciatura em Educacéo Basica

Os planos de estudo dos cursos conducentes a habilitacdo para a docéncia do 1° ciclo,
tanto ao nivel da licenciatura (1° ciclo de estudos) como ao nivel do mestrado (2° ciclo de
estudos), sdo definidos nas suas componentes de formacéo pelo Dec. Lei 43/2007.

O 1° ciclo de estudos, correspondente a licenciatura em Educacéo Basica, é composto por
180 créditos, distribuidos pelas seguintes componentes de formacg&o obrigatoria:

a) 15 a 20 créditos em Formagéo educacional geral (FEG), que engloba “conhecimentos,
capacidades, atitudes e competéncias no dominio da educacdo relevantes para o
desempenho de todos os docentes” (Dec. Lei 43/2007, p. 1323),

b) 15 a 20 créditos em Didaticas especificas (DE), que engloba “conhecimentos,

capacidades, atitudes e competéncias relativas ao ensino nas areas curriculares ou
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disciplinas e nos ciclos ou niveis de ensino do respetivo dominio de habilitacdo para a
docéncia” (ibidem, p. 1323),

15 a 20 créditos em Iniciagdo a pratica profissional (IPP), incluindo observacao e
colaboracdo em situacbes de ensino e ensino supervisionado na sala de aula,
planificacdo e avaliacdo em turmas dos diferentes niveis e ciclos do dominio de
habilitacdo para a docéncia, “promovendo uma postura critica e reflexiva” (ibidem, p.
1323),

Créditos incluidos em FEG, DE e IPP de Formacgdo cultural, social e ética (FCSE),
incluindo a sensibilizacdo para os problemas do mundo contemporaneo, alargamento
das areas do saber e cultura, preparacdo para as areas nao disciplinares e dimensdes
ética e civica do ensino,

Créditos incluidos em FEG, DE e IPP de Formacdo em metodologias de investigacédo
educacional (MIE), incluindo os principios e métodos da investigacdo em educacgédo para
a adocdo de uma atitude investigativa na pratica profissional,

120 a 135 créditos em Formacéao na area de docéncia (FAD), englobando formacédo nas

areas curriculares ou disciplinas abrangidas pelo dominio de habilitacdo para a docéncia.

O Dec. Lei 43/2007 estabelece também o nimero minimo de créditos de FAD para

ingresso no 2° ciclo de estudos. Assim, é necessario completar 30 créditos em Portugués, 30

créditos em Matemética, 30 créditos em Estudo do Meio e 30 créditos em Expressbes para a

admissdo da candidatura aos 2°° ciclos conducentes a obtencdo da habilitacio para a docéncia

do 1° ciclo do ensino basico.

Esta regulacdo apertada dos planos de estudo da licenciatura em Educacéo Bésica explica

a enorme homogeneidade da oferta educativa a este nivel. O Gréfico 1 apresenta os dados

encontrados na sequéncia da andlise dos planos de estudo dos cursos de licenciatura em

Educacdo Bésica das instituicfes constituintes da nossa amostra, no que se refere ao nimero

dos créditos de cada Componente de Formac&o no total dos trés anos do curso.
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Gréafico 1 — N° de Créditos de cada Componente de Formagé&o por Instituigcdo no
Curso de Licenciatura em Educacéo Basica
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Apesar de surgirem como obrigatérios nos planos de estudos da Licenciatura em
Educacédo Bésica créditos obtidos em disciplinas de FEG, englobando grande parte das vezes
disciplinas ligadas a psicologia do desenvolvimento, de DE, englobando disciplinas que focam
estratégias educativas especificas e de IPP, tornando obrigatério o contacto com contextos reais
de ensino, constata-se que a componente de formacdo FAD, formacdo ao nivel das areas
académicas de Portugués, Matemaética, Estudo do Meio e Expressdes tem um peso determinante
no trabalho desenvolvido ao longo de todo o curso bem como na nota final da licenciatura em
todos os planos de estudo analisados.

De salientar, na instituicdo E a possibilidade de escolha das disciplinas na componente de
formacg&o OpcOBes, que atribui 15 créditos no total dos trés anos do curso. Nesta componente 0s
alunos podem optar por frequentar “unidades curriculares eletivas oferecidas para o curso ou
realizadas em outras instituicbes de ensino superior” (Declaracdo de retificacdo n° 594/2012).
Estes créditos oferecem uma oportunidade aos futuros professores de procurar modulos de
formagcdo mais adequados as suas necessidades, apesar de estes serem obrigatoriamente
retirados dos créditos de FEG, DE e IPP e nunca dos créditos de FAD.

O enorme peso que a formagéo académica nas areas de docéncia tém, por for¢a da lei, na
licenciatura em Educacéo Bésica esta em contradi¢c@o direta com as préaticas de formacéo inicial
de professores recomendadas pela AEDNEE, que privilegiam um curriculo centrado no aluno, no
seu desenvolvimento em contextos sociais, na pedagogia dos conteldos, na comunicacdo e na
relacdo, nas estratégias inclusivas e na legislacdo sobre os apoios disponiveis para a educacgéo

inclusiva. Se o Dec. Lei 43/2007 se constitui como um facilitador da formagé&o para a incluséo no

54



A Formagao Inicial dos Professores do 12 Ciclo para a Inclusao

Rita Gusmdo | 2013

gue se refere a exigéncia da profissionalizacdo da classe docente, ele constitui-se como barreira
desta mesma formagéo ao instituir a supremacia dos conhecimentos académicos sobre todos os
outros conhecimentos necessarios a docéncia.

No Grafico 2 é apresentado o nimero de horas passadas em cada tipo de ensino no total

dos trés anos do curso em cada instituicao.

Grafico 2 — Horas de Contacto por Tipo de Ensino nos Cursos de Licenciatura em
Educacao Basica
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Constata-se através da observacdo do Grafico 2 que a quase totalidade das horas de
contacto dos cursos analisados se distribuem entre os tipos de ensino teérico e tedrico-pratico,
tipos de ensino caraterizados pela permanéncia em sala de aula e pela exposi¢cdo de conteddos
académicos. O estagio surge entretanto de forma consistente em todas as instituicdes, mas com
muito menor carga horaria no total do curso. Apenas a instituicdo A faz alguma aposta no tipo de
ensino por semindrio enquanto a instituicdo D faz alguma aposta no tipo de ensino pratico, sendo
a experiéncia dos diversos tipos de ensino muito pouco variada em cada instituicdo e entre as
varias instituicées.

Apesar da presenca do estagio, componente fundamental para uma formacéo eficaz de
professores inclusivos (AEDNEE 20092, 2012), também ao nivel do tipo de ensino oferecido nos
cursos de formacéo inicial de professores parece existir uma disparidade com as recomendacdes
da AEDNEE, que defende que a pedagogia nos cursos de formacdo de professores deve
caraterizar-se pela oportunidade de experimentar diversas experiéncias de ensino,

cuidadosamente desenhadas, ao nivel da sala de aula e no seio da comunidade profissional
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docente, além da necessidade do isomorfismo entre as estratégias de ensino defendidas no
curso de formacao de professores e a pratica dos docentes que formam os futuros professores
(AEDNEE, 2009a). Relembrando Darling-Hammond, “It is impossible to teach people how to
teach powerfully by asking them to imagine what they have never seen or to suggest they “do the
opposite” of what they have observed in the classroom.” (Darling-Hammond, 2006, pag. 308).

No que se refere as disciplinas dos cursos que englobam o contacto com contextos reais
de ensino, nomeadamente a disciplina de “Iniciagdo a Pratica Profissional”, é de facto a parte
pratica que explica a quase totalidade das horas de contacto, como podemos observar no
Grafico 3.

Grafico 3—-N°de horas de contacto por Tipo de Ensino nos Cursos de Licenciatura em
Educacdo Basica nas disciplinas com contextos reais de ensino e aprendizagem
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Os seminarios e o tipo de ensino tedérico-pratico estdo algo sub-representados nesta
disciplina onde, dado o contacto com a pratica educativa, surgem necessariamente as
oportunidades mais interessantes de reflexdo, investigacdo e desenvolvimento de praticas
profissionais inclusivas. Sera este acompanhamento feito no ambito de outras disciplinas dos
cursos, numa perspetiva integrada? Ou o estdgio surge como uma experiéncia relativamente
isolada das outras disciplinas, onde ndo cabem analises aprofundadas dos casos que surgem na
pratica, por forca dos curriculos proprios das mesmas?

Nas instituicdes C e E pode, no entanto, constatar-se um equilibrio relativo entre as horas
despendidas na experiéncia em contextos reais de ensino (Trabalho de Campo ou Estagio) e as

horas de acompanhamento teérico (Seminario ou Tedrico-praticas). Serdo os temas dos
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semindrios determinados pelos problemas e reflexdes encontrados na préatica? Estamos perante
a possibilidade de estarem a ser postas em pratica algumas das carateristicas fundamentais das
experiéncias em contextos reais de ensino apontadas por Van Velzen et al (2012),
nomeadamente, a oferta de métodos de ensino que se centram nas necessidades de
desenvolvimento sentidas pelo futuro professor, de oportunidades para refletir e pensar de forma
diferente e de oportunidades de trabalho colaborativo com colegas.

5.1.2. Segundo ciclo de estudos: mestrados que conferem habilitagcdo para a docéncia
do 1° ciclo

No que diz respeito ao 2° ciclo de estudos, conducente ao grau de Mestre, o0 nimero de
créditos exigido difere consoante as especialidades a que os cursos conferem a habilitacdo para
a docéncia. No caso do presente trabalho, os dominios de habilitacdo para a docéncia existentes
sdo: Ensino do 1° ciclo do ensino basico, Educacéo pré-escolar e 1° ciclo do ensino basico e
Ensino do 1° e 2° ciclos do ensino basico.

No que diz respeito ao mestrado em Ensino do 1° ciclo do ensino béasico, o nimero de
créditos do ciclo de estudos € de 60, distribuidos da seguinte forma:

a) FEG: 5 a 10 créditos,

b) DE: 15 a 20 créditos,

¢) Pratica de Ensino Supervisionada (PES): 30 a 35 créditos.

No que diz respeito ao mestrado em Educacdo pré-escolar e 1° ciclo do ensino bésico, o
namero de créditos do ciclo de estudos é de 90, distribuidos da seguinte forma:

a) FEG: 5 a 10 créditos,

b) DE: 25 a 30 créditos,

c) PES: 40 a 45 créditos,

d) FAD: 0 a5 créditos.

No que se refere ao mestrado em Ensino do 1° e 2° ciclos do ensino basico, 0 numero de

créditos do ciclo de estudos é de 90 a 120, distribuidos segundo as percentagens minimas

abaixo:
a) FEG: 5%,
b) DE: 20%,

c) PES: 45%,
d) FAD: 25%.
A obtencédo do grau de mestre depende da aprovacdo em todas as unidades curriculares
gue integram o plano de estudo do curso de mestrado bem como a aprovagéo na defesa publica

do relatorio da unidade curricular relativa a Pratica de Ensino Supervisionada.
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O Dec. Lei mencionado refere ainda a necessidade, para a concretizacdo da unidade
curricular de PES, da existéncia de protocolos com escolas dos varios niveis de ensino, que
englobem a identificagdo dos niveis de ensino e &reas curriculares em que se faz a préatica de
ensino supervisionada, a identificacdo dos orientadores cooperantes disponiveis para cada
dominio de habilitacdo e as contrapartidas que estes recebam da escola para realizarem essa
tarefa O protocolo deve ainda definir as fungdes e responsabilidades de todos os intervenientes,
condicdes para a participacdo dos futuros professores em atividades néo letivas e contrapartidas
para a escola disponibilizadas pela instituicdo de ensino superior, entre outras. Os orientadores
cooperantes, além do eventual apoio ao nivel da formacao para a supervisao e do pagamento
das despesas de deslocagdo e ajudas de custo no @mbito de reunibes ou acdes de formacdo
promovidas pelas instituicbes do ensino superior, ndo sdo remunerados pelo exercicio das
funcdes de colaboracdo na formacao dos futuros professores.

Relativamente a esta matéria € importante o estabelecimento de um enquadramento legal
onde a cooperacdo entre instituicdes de formacéo de professores e as escolas possa ancorar e
desenvolver-se. O facto de a legislacdo prever acdes de formacdo e reunibes entre 0s
orientadores e os professores universitarios & bastante interessante, pois como defendem
Korthagen et al (2006), aprender a ensinar requer relagbes significativas de parceria entre as
escolas, a universidade e os estudantes. Dada a importdncia da existéncia de professores
experientes e eficazes ao nivel das préaticas inclusivas que sirvam de modelo aos futuros
professores, a necessidade de feedback detalhado e de uma repeticdo sistematica das
experiéncias de ensino com o objetivo de serem melhoradas, para que estas se tornem
significativas (Darling-Hammond, 2006), o investimento nas relacbes escola-universidade, na
formacado de professores cooperantes e na manutencdo da cooperacdo alcancada surge como
um do fator imprescindivel para a formagé&o de professores inclusivos.

No que se refere aos cursos de mestrado analisados torna-se dificil perceber o nimero de
créditos de cada componente de formacao por instituicdo ja4 que, apesar da legislagdo se referir
as mesmas componentes de formacéo, nos planos de estudo de quatro das seis instituicdes da
nossa amostra surgem outras designac¢des, como CE ou CED (ciéncias da educacéo), ETI
(Etica) ou PROF (formagéo de professores).

No entanto e mesmo com estas dificuldades pode verificar-se através do Grafico 4 que os
cursos de mestrado sdo bastante mais vocacionados para a pratica, com o Estagio a ocupar
grande parte das horas de contacto nos dois anos dos cursos. Em trés dos cursos, nas
instituicdes A, B e E, o ensino tedrico-pratico (ou seminario) continua a ter um peso consideravel,
enquanto nas instituicdes D e F € o tipo de ensino Pratico, juntamente com o Estagio, que tem

mais peso no curriculo.
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Grafico 4 — Horas de Contacto por Tipo de Ensino nos Cursos de Mestrado
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No que se refere as disciplinas dos cursos que englobam o contacto com contextos reais
de ensino, nomeadamente a disciplina de “Pratica Profissional Supervisionada”, continua a
constatar-se, como foi visto no caso dos cursos de licenciatura, que o estagio engloba a quase
totalidade das horas de contacto nesta disciplina (Gréafico 5).

Gréfico 5 - N°de horas de contacto por Tipo de Ensino nos Cursos de Mestrado nas
disciplinas com contextos reais de ensino e aprendizagem
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A autora ndo pode deixar de se perguntar se esta configuragdo dos cursos de mestrado,
com uma forte componente de contacto com o0s contextos reais de ensino e cujas unidades
curriculares mais préaticas apresentam um ndmero de horas de tutoria ou seminario muito baixo
comparativamente ao nimero de horas passado nas escolas, ndo correspondera ao fenémeno
de deslocagcdo da responsabilidade de passar o0s conhecimentos relativos a inclusdo e
necessidades educativas especiais das universidades para as escolas que recebem os futuros
professores, de que falam Florian e Rouse (2009). Esta situagdo pode ser particularmente
complicada dado que os mesmos autores salientam que € pouco provavel que os professores
colocados nas escolas tenham as competéncias e as qualificacdes para essa tarefa (ibidem).

No conjunto da formacao inicial de professores do 1° ciclo parece haver um corte entre a
licenciatura e o mestrado, a primeira sendo eminentemente tedrica e o segundo eminentemente
pratico, como se a teoria e a pratica fossem dois elementos separados, que cabe ao futuro
professor na sua pratica, juntar. Como salientam Ng et al (2010) e Rozelle e Wilson (2012) este é
um modelo que ndo garante a adocdo de praticas educativas inclusivas por parte dos futuros
professores; um estagio desprovido de uma forte estrutura de acompanhamento a reflexdo sobre
a pratica e de apoio a modificacdo da pratica torna-se a maior parte das vezes uma experiéncia
frustrante que conduz a inversdo dos valores inclusivos vinculados nas disciplinas tedricas do
curso e ao mimetismo acritico das praticas educativas dos professores cooperantes, sejam elas

inclusivas ou nao.

5.1.3. A Disciplina de NEE nos planos de estudo dos cursos de formacédo inicial de

professores do 1° ciclo

Ndo existe, no Dec. Lei 43/2007, qualquer mengdo a disciplinas, contelddos ou
metodologias promotoras da incluséo, obrigatdrios ou facultativos, deixando espago para as
proprias instituicbes definirem a sua propria formacgdo para a incluséo, ainda que dentro dos
parametros ditados pelo mesmo.

A realizagdo de uma disciplina de educacéo inclusiva melhora a perce¢éo da autoeficacia
em futuras interagBes com alunos com condicdo de deficiéncia em contextos inclusivos
(Lancaster e Bain, 2007 e Forlin et al, 2009), pelo que a sua inclusdo em todos os cursos de
formacéo inicial de professores analisados € muito positiva. No entanto, para Florian e Rouse
(2009) a existéncia de uma disciplina de educacéo especial separada e desligada do tronco
comum do curso de formagéo inicial de professores reforca a ideia de que a educacdo dos
alunos com necessidades educativas especiais € algo que ndo faz parte do normal
funcionamento da sala de aula, antes sendo da responsabilidade de especialistas, com

conhecimento e competéncias proprios.
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Cabe as instituicdes de ensino tornar o seu curriculo o mais eficaz possivel na preparacao
dos futuros professores para adotarem praticas educativas inclusivas nas suas salas de aula,
guando assumirem as suas fun¢bes em pleno. Na Tabela 5 sdo caraterizadas as variagbes da
posicao, classificacdo na componente de formacao, n° de créditos e horas e tipos e contacto na

unidade curricular de NEE por instituig&o.

Tabela 5 — Parametros da Disciplina de NEE nos planos de estudo da formacéao inicial de
professores do 1° ciclo

Instituicdo A Instituicdo B Instituigdo C Instituigdo D Instituicéo E Instituicéo

E
Posicao na
formacéo inicial 1° Ciclo 1° Ciclo 2° Ciclo 2° Ciclo 1° Ciclo 2° Ciclo
3° Ano 3° Ano 1° Ano 1° Ano 3° Ano 1° Ano
Componente de
formacéo DE FEG CE DE FEG PROF
Ne° de créditos
3 15 2 3 2 2
Total de horas
de contacto 75 42 53 84 50 50
Horas de
contacto por TP 40 T6 S 30 T15 T 10 TP 30
Tipo de ensino oT 3 TP 10 oT 2 TP 15 TP 18

S7,5

Além da disciplina de NEE obrigat6ria, as instituicbes E e F possuem uma outra unidade
curricular intimamente relacionada que pode ser escolhida por Opcdo. A autora ndo analisara
estas unidades curriculares uma vez que os futuros professores poderdo ou nao frequenta-las,
ndo sendo por isso claro o impacto na formacéo inicial de professores para a inclusdo. As
instituicdes A e B possuem, no entanto, mais uma disciplina obrigatéria intimamente relacionada

com a formagéo para a inclusédo, que se apresenta na Tabela 6.

Tabela 6 — Caraterizacdo de outras disciplinas intimamente relacionadas com a formacgéo para a

inclusdo
Disciplina Posicado na Componente N° de Total de Tipo
formacéo de formagéo créditos horas de de
inicial contacto ensino
Inst. A Educacao para a 2° Ciclo TP 15
diversidade 2° Ano FEG 2 50 S 10

OT 3

Métodos de

Inst. B diferenciacéo 1° Ciclo T16
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pedagdgica e 2° Ano DE 2,5 70 TP 16
avaliagdo das

aprendizagens

Na generalidade das instituicdes analisadas e mesmo nos casos das instituicbes com duas
disciplinas ligadas diretamente a formacao para a inclusdo a expressao deste tipo de contelidos
€ minima, quando comparada com a totalidade de créditos e horas de contacto totais dos cursos.
Também nao surge, em nenhuma destas disciplinas, o tipo de ensino que permite o contacto
com contextos reais de ensino. Todas estas disciplinas parecem ter um carater eminentemente
desligado da pratica educativa e o nimero de horas de contacto de cada uma delas deixa
entrever a possibilidade de pouco mais que uma introducéo ao tema da Educacéo Inclusiva.

Ha variacOes sistematicas quanto a posi¢cédo da disciplina no curso e a classificacdo da
componente de formacdo da mesma, ficando a impressdo que cada instituicdo coloca esta
disciplina no seu curriculo conforme visdes diversas do que deve ser a formacdo em Ensino
Especial dos professores, sem critérios comuns de praticas de referéncia interinstitucionais.
Sendo a formacédo para a inclusdo um dos temas chave da educacédo, quer a nivel europeu quer
a nivel mundial e ap6s estudos sistematicos que demonstram a importancia da educacgéo
inclusiva no combate a exclusdo social e a pobreza (Ainscow, 2008; UNESCO, 2012; OCDE
2012), seria de esperar que as unidades curriculares que lidam diretamente com as questées da
educacéo inclusiva ganhassem um pouco mais de peso na formacéo inicial de professores do 1°
ciclo e que a posicdo desta disciplina na formacao inicial de professores fosse um pouco mais

consensual e coerente entre as varias instituicdes.

5.2. 0 perfil do professor do 1° ciclo do ensino béasico portugués

Os decretos-lei n°® 240/01 e 241/01 definem os perfis geral e especifico do desempenho
profissional do professor do 1° ciclo do ensino basico em Portugal e pretendem constituir-se
como referéncias para a organizacdo e acreditacdo dos cursos de formagéo inicial destes
professores. A existéncia de standards claros e precisos acerca dos conhecimentos e
competéncias que um professor deve possuir para poder exercer com qualidade a sua profissao
€ em si, segundo a OCDE (2005), um dos elementos imprescindiveis no caminho para uma
formacéo inicial de professores para a inclusdo mais eficaz, pelo que a mera existéncia de
documentos desta natureza, como € o caso dos DEC. Lei 240/01 e 241/01, constitui em si um
facilitador deste objetivo.

No perfil geral de desempenho do professor de 1° ciclo do ensino béasico (Dec. Lei 240/01)
sdo identificadas quatro dimensdes fundamentais de formagé&o: a dimenséo profissional, social e

ética; a dimenséo do desenvolvimento do ensino e da aprendizagem; a dimensao de participagao
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na escola e de relagdo com a comunidade e a dimensédo de desenvolvimento profissional ao
longo da vida.

Estas quatro dimensdes parecem corresponder de forma mais ou menos direta aos quatro
valores e areas de competéncia associadas consideradas fundamentais pela AEDNEE (2012) na
sua definicdo do Perfil do Professor Inclusivo (PPI), apresentado anteriormente neste trabalho

(pag. 13-19). Na Tabela 7 é apresentada essa correspondéncia.

Tabela 7 — Correspondéncia entre as dimensdes do perfil geral do Dec. Lei 240/01 e os
valores fundamentais do PPI avangados pela AEDNEE

Perfil Geral de Desempenho Profissional
(Dec. Lei 240/01)

PPI
(AEDNEE, 2012)

Dimenséo profissional, social e ética.

- Identificar ponderadamente e respeitar as
diferencas culturais e pessoais dos alunos e
demais membros da comunidade educativa,
valorizando os diferentes saberes e culturas e
combatendo processos de exclusao e
discriminacéo.

Dimensdo do desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem.

- Promover a aprendizagem das formas de
organizar e comunicar o trabalho, bem como o
envolvimento ativo dos alunos nos processos
de aprendizagem e na gestao do curriculo;

- Desenvolver estratégias pedagogicas
diferenciadas, conducentes ao sucesso e
realizacdo de cada aluno no quadro
sociocultural da diversidade das sociedades e
da heterogeneidade dos sujeitos.

Dimensédo de participacdo na escola e de
relacdo com a comunidade.

- Colaborar com todos os intervenientes no
processo educativo, mantendo uma relagéo
de respeito mutuo;

- Promover interagcdes com as familias.

Dimensdo de desenvolvimento profissional
ao longo davida.

- Refletir sobre as suas praticas, apoiando-se
na experiéncia, na investigacéo e no seu
proprio projeto de formagéo;

- Desenvolver competéncias pessoais, sociais
e profissionais, numa perspetiva de formacao
ao longo da vida.

Valorizacdo da diversidade — a diferenca é
considerada um recurso e um valor para a
educacédo. Engloba:

-Concecdes de educacao inclusiva;

-Perspetivas do professor sobre a diferenca
dos alunos.

Apoiar todos 0s alunos — os professores tém
elevadas expectativas sobre os resultados de
todos os alunos. Engloba:

-Promocéao da aprendizagem académica,
pratica, social e emocional de todos os alunos;

-Metodologias de ensino eficazes em turmas
heterogéneas.

Trabalho com outros — colaboracéo e
trabalho em equipa sdo metodologias
essenciais para todos os professores.
Engloba:

-Trabalho com pais e familias;

-Trabalho com um vasto leque de profissionais
de educacéo.

Desenvolvimento profissional e pessoal — 0
ensino é uma atividade de aprendizagem e os
professores séo responsaveis pela
aprendizagem ao longo da vida. Engloba:
-Professores como profissionais reflexivos;
-Formacao inicial de professores como base
para o desenvolvimento profissional continuo.
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Os contelidos dos dois documentos sao bastante proximos, no entanto, registam-se
algumas diferengas.

Ao nivel da “Dimensao profissional, social e ética” do Dec. Lei n® 240/01, correspondente a
dimenséo “Valorizacdo da Diversidade” no documento publicado pela AEDNEE, apesar de
estarem contempladas as ideias de que a aprendizagem do curriculo € uma necessidade e um
direito de todos, de que a diferenca deve ser respeitada e valorizada, nao se encontra mengéo a
nocdo de diversidade enquanto “recurso que aumenta as oportunidades de aprendizagem e
acrescenta valor as escolas” (AEDNEE, 2012, pag.13), nem a ideia de que “a educagéo inclusiva
e a qualidade na educacgdo ndo podem ser vistas como questdes distintas” (ibidem, pag.13).

A Tabela 8 apresenta a frequéncia das palavras e expressdes escolhidas para analise
neste trecho dos dois documentos, sendo a frequéncia dos termos escolhidos muito superior no
texto do PPI.

Tabela 8 — Frequéncia dos termos “Educacéo Inclusiva” e “Diversidade/Diferenga” na primeira
dimenséo dos Perfis dos dois documentos

Perfil Geral de Desempenho PPI
Profissional (AEDNEE, 2012)
(Dec. Lei 240/01)
Educacéo Inclusiva 1 4
Diversidade/Diferenca 2 10

Também os contelidos da dimensao “Desenvolvimento do ensino e da aprendizagem” do
Dec. Lei n® 240/01 sdo bastante proximos dos da dimensdo “Apoiar todos os alunos” da
publicacdo da AEDNEE, no entanto estdo ausentes do primeiro “a importancia das expectativas

do professor no sucesso dos alunos” *(pag.14), o “reconhecimento das familias enquanto recurso
essencial para as aprendizagens dos alunos” ”"(pag.14) e a “valorizacdo por igual das
aprendizagens praticas, académicas, sociais e emocionais” "(pag.14).

A Tabela 9 apresenta a frequéncia das palavras e expressdes escolhidas para analise
neste trecho dos dois documentos, que apresentam uma frequéncia mais elevada no PPI,

embora a diferenca néo seja tdo marcada como na dimenséo analisada anteriormente.
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Tabela 9 — Frequéncia dos termos “Diversidade/Diferenca”; “Aprendizagem/trabalho
cooperativo/colaborativo” e “Diferenciagao Curricular’ na segunda dimenséo dos Perfis dos dois

documentos
Perfil Geral de Desempenho PPI
Profissional (AEDNEE, 2012)

(Dec. Lei 240/01)

Diversidade/Diferenca 1 2
“Aprendizagem/trabalho
cooperativo/colaborativo 2
Diferenciagéo Curricular

No que se refere a dimensao “Participacdo na escola e relagcdo com a comunidade”, o
perfil de desempenho profissional do professor do 1° ciclo portugués parece ndo sublinhar tanto
a colaboracdo entre professores, as parcerias e o trabalho de equipa como estratégias
essenciais para todos os professores. Apesar de apelar a colaboracdo no desenvolvimento do
projeto educativo da escola ou na realizacdo de estudos e projetos de intervencdo, ndo ha, no
Dec. Lei 240/01, uma referéncia direta a esta forma de entender a profissdo docente, como uma
profissdo cujas boas praticas dependem de uma relacdo de colaboragdo forte entre os pares,
como acontece no documento da AEDNEE. Neste (ltimo documento essa concecao € explicitada
em varias ocasides, por exemplo, “A educagdo inclusiva requer que todos os professores
trabalhem em equipa” (pag.17); “Colaboracdo, parcerias e trabalho de equipa sdo estratégias
essenciais para todos os professores” (pag. 17), ou “O trabalho colaborativo em equipa promove
a aprendizagem de todos os profissionais” (pag. 17).

No que se refere a dimensédo “Desenvolvimento profissional ao longo da vida” os dois
documentos assemelham-se muito, ndo tendo a autora registado diferencas que considere
relevantes.

No global, o Dec. Lei 240/01 apesar de surgir como um documento que assume a
promocdo da educacdo inclusiva, parece ndo especificar e/ou ndo salientar de forma
suficientemente clara valores e conhecimentos fundamentais na formacgdo de professores
inclusivos, como a ideia da diversidade enquanto valor, a extrema importancia dos
comportamentos do professor no processo de aprendizagem dos alunos, a mais valia do trabalho
com as familias na definicdo das aprendizagens, a valorizagdo por igual das aprendizagens
académica, social e emocional e o trabalho em equipa entre professores.

O Dec. Lei n° 241/01 define o perfil de desempenho profissional especifico do professor do
1° ciclo, nomeadamente salientando as competéncias esperadas ao nivel da dimensdo do
desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, identificada no perfil geral de desempenho. Séo
identificadas duas areas de atuacao:

a) Concecao e desenvolvimento do curriculo;

b) Integragdo do curriculo:

e Educacdo em Lingua Portuguesa;



A Formagao Inicial dos Professores do 12 Ciclo para a Inclusao

Rita Gusmao | 2013

e Educacédo em Matematica;

e Educacgéo em Ciéncias Sociais e da Natureza;

e Educacéo Fisica;

e Educacéo Artistica.
Na area “Integracao do curriculo” sdo apresentadas especificacdes mais ou menos abrangentes
dos objetivos curriculares académicos do 1° ciclo que caem fora do ambito da analise que a
autora pretende realizar. Ao nivel da area “Concecao e desenvolvimento do curriculo” podem
constatar-se as semelhancas com a dimensédo “Apoiar todos os alunos” da publicagdo da
AEDNEE. Ausente do Dec. Lei n°® 241/01 esta a referéncia a “competéncia para desenvolver,
implementar e rever programas educativos individuais”, competéncia considerada fundamental
no documento da AEDNEE.

O Dec. Lei 241/01 parece centrar-se excessivamente nos conteldos e objetivos
académicos em detrimento da focalizacdo nas competéncias de gestdo do curriculo em grupos
heterogéneos, nas competéncias de trabalho e aprendizagem colaborativos e na importancia do
desenvolvimento pessoal e profissional, que apenas refere de uma forma muito geral e por isso
talvez menos util do que o desejavel, no que toca a orientacdo dos curriculos de formacao inicial
dos futuros professores do 1° ciclo. Este carater demasiado genérico podera estar também na
origem da falta de acordo interinstitucional j4 encontrada na classificacéo e posi¢édo no curso das
unidades curriculares de NEE.

A Tabela 10 apresenta a frequéncia das palavras e expressfées escolhidas para analise
neste trecho dos dois documentos. Também aqui se constata uma frequéncia bastante mais

elevada das palavras e expressfes selecionadas no documento PPI do que no Dec. Lei 241/01.

Tabela 10 — Frequéncia dos termos “Diversidade/Diferenga’; “Aprendizagem/trabalho
cooperativo/colaborativo” e “Diferenciacao Curricular’ na dimenséo “Concecéo e
desenvolvimento do curriculo” do Dec. Lei 241/01 e na dimens&o “Apoiar todos os alunos” do
Perfil da AEDNEE

Perfil Especifico de PPI
Desempenho Profissional (AEDNEE, 2012)
(Dec. Lei 241/01)
Diversidade/Diferenca 1 2
“Aprendizagem/trabalho
cooperativo/colaborativo
Diferenciacao Curricular 0

As diferengas encontradas nos documentos portugueses face ao documento da AEDNEE
podem ser eventualmente fruto das constantes transformacdes e aperfeicoamentos ao

paradigma da educacao inclusiva. Importa lembrar que a publicacdo dos Dec. Lei 240/01 e
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241/01 foi feita onze anos antes da publicagdo da AEDNEE, que se apoia em investigacédo
realizada entre 2009 e 2012.

5.3. Programas das unidades curriculares de Necessidades Educativas Especiais

No que se refere aos Objetivos Gerais das unidades curriculares de NEE dos programas

analisados constata-se que dois dos programas englobam trés dos quatro valores considerados

fundamentais pela AEDNEE (2012) na sua defini¢gdo do Perfil do Professor Inclusivo e um dos

programas engloba apenas dois desses valores. Nenhum dos programas engloba todos os

guatro valores essenciais do PPIl. Na Tabela 11 sdo apresentados estes dados.

Tabela 11 — Objetivos Gerais das unidades curriculares de NEE

Instituicdes Objetivos Gerais Valores do PPI
Valor: Valorizagéo da
Explicitar semanticamente os conceitos nucleares em uso na diversidade
Educacéo Especial. Area de
competéncia:
Concecdes de
educacéo inclusiva
Demonstrar o paralelismo entre a teoria do processamento de Valor: Apoiar todos
informagéo e a forma como se desenvolve o processo de o0s alunos
apropriagdio de saberes; Analisar compreensivamente as Area de
D técnicas de instrumentos de avaliagcdo dos perfis educacionais competéncia:

de alunos com NEE; Proporcionar a apropriacdo de
metodologias de concretizacdo da didatica diferenciada;
Possibilitar o conhecimento e sentido da aplicagdo das medidas
legislativas vigentes no &mbito da Educacao Especial.

Refletir sobre a necessidade de atualizacdo permanente das
competéncias pedagdgicas profissionais.

Analisar a problemética da diferenca.

Promocéao da
aprendizagem
académica, prética,
social e emocional de
todos os alunos e
Metodologias de
ensino eficazes em
turmas heterogéneas.
Valor:
Desenvolvimento
pessoal e profissional
Area de
competéncia:
Formacao inicial de
professores como
base para o
desenvolvimento
profissional continuo.
Valor: Valorizacédo da
diversidade

Area de
competéncia:
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Analisar as implicac6es da problematica da diferenca a nivel da
organizacdo do espaco educativo e do grupo de criancas, das
atitudes dos profissionais, da adequacéo dos curriculos e de
uma organizacdo flexivel, tendo em vista o processo de
inclusdo; Observar as caracteristicas basicas das criangas com
Necessidades Educativas Especiais de caracter prolongado.

Sensibilizar para a importancia do trabalho em equipa,
facilitador da resolucdo conjunta de problemas de cooperagéo
entre profissionais e a comunidade e a familia de criangas com
NEE.

(Re)conhecer as principais teorias do desenvolvimento e
modelos explicativos do comportamento interativo; Definir o
conceito e as caracteristicas das NEE; Compreender a
importéncia das experiéncias precoces no desenvolvimento da
crianga; Conhecer os modelos de intervengé@o precoce; Utilizar
0s instrumentos para avaliar as necessidades das criangas e
das familias

Colabore na aplicagdo dos Modelos de Intervengéo Precoce de
referéncia; participe na avaliagdo das necessidades das
criancas e das familias em Intervencdo Precoce; trabalhe
cooperativamente na selecdo dos objetivos e das estratégias de
intervencdo; colabore na implementacdo do Plano
Individualizado de Apoio a Familia.

Perspetivas do
professor sobre a
diferenca dos alunos
Valor: Apoiar todos
os alunos

Area de
competéncia:
Promocao da
aprendizagem
académica, pratica,
social e emocional de
todos os alunos e
Metodologias de
ensino eficazes em
turmas heterogéneas.
Valor: Trabalhar com
outros

Area de
competéncia:
Trabalho com pais e
familias e Trabalho
com um vasto leque
de profissionais de
educagéo.

Valor: Apoiar todos
os alunos

Area de
competéncia:
Promocao da
aprendizagem
académica, pratica,
social e emocional de
todos os alunos.
Valor: Trabalhar com
outros

Area de
competéncia:
Trabalho com pais e
familias e Trabalho
com um vasto leque
de profissionais de
educacéo.

O valor “Apoiar todos os alunos” aparece consistentemente em todos o0s programas
considerados, na instituicdo F, no entanto, ele surge apenas ligado & area de competéncia
“Promogéo da aprendizagem académica, pratica, social e emocional de todos os alunos”, ndo
havendo referéncias a metodologias de flexibilizacdo curricular ou de gestdo de turmas
heterogéneas. Os valores “Valorizagao da diversidade” e “Trabalhar com outros” surgem em dois
dos trés programas considerados, embora as areas de competéncia associadas “Concegdes de
educacdo inclusiva” e “Perspetivas do professor sobre a diferenga dos alunos” surjam apenas

uma vez cada uma. O Valor “Desenvolvimento Pessoal e profissional” surge apenas num dos
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programas e apenas na area de competéncia “Formagao inicial de professores como base para o
desenvolvimento profissional continuo”. Apesar de alguma representatividade dos valores
fundamentais e areas de competéncia associadas propostas pela AEDNEE nos programas das
unidades curriculares de NEE, constata-se uma grande disparidade e falta de sistematismo nos
mesmos, cada programa adotando um conjunto diverso e incompleto de valores fundamentais e
areas de competéncia. O Unico par valor/area de competéncia que surge consistentemente é o
par “Apoiar todos os alunos’/“Promogéao da aprendizagem académica, pratica, social e emocional
de todos os alunos”, parecendo-nos denunciar a centragdo tipica da cultura escolar nos
resultados académicos dos alunos. A incompletude dos temas abrangidos por esta unidade
curricular pode dever-se ao nimero de horas bastante reduzido que é consagrado a esta cadeira

em qualquer um dos cursos analisados.

No que diz respeito aos Contetdos Programéticos, foi feita uma correspondéncia com os
conhecimentos e capacidades fundamentais descritas no Perfil dos Professores Inclusivos no

sentido de perceber quais 0s conhecimentos e capacidades mais bem representados e quais as

auséncias. Nas Tabelas seguintes séo apresentados 0s resultados por instituicao.

Tabela 12 — Conteudos Programéaticos da unidade curricular de NEE na Instituicao D

Contetudos Programaticos

Valores do Perfil

Conhecimentos e
Capacidades do Perfil

Andlise da proposta tematica:
priorizacéo de expetativas e interesses.

Conceitos chave no ambito da
Educacéo Especial

Medidas legislativas de apoio a
escolaridade de alunos com NEE.

O processamento de informacéo como
modelo explicativo da aprendizagem;
As disfungbes das capacidades de
aprendizagem; Quadro nuclear das
NEE: problemas sensoriais, cognitivos
e motores; A hiperatividade e défice no
controle atencional; Implicacdes
educativas das perturbacdes
emocionais; Estratégias de
compensagdo junto de alunos com
NEE; Instrumentacédo de avaliacédo de
alunos com NEE; A gestao didatica das

Valor: Valorizagéo da
diversidade

Area de competéncia:

Concecoes de
educacdo inclusiva

Valor: Apoiar todos os
alunos

Area de
competéncia:
Promocao da
aprendizagem
académica, prética,
social e emocional de
todos os alunos e
Metodologias de
ensino eficazes em
turmas heterogéneas.

Examinar criticamente as
proprias crengas e 0 seu
impacto sobre as acoes.
Conhecer conceitos
tedricos e praticos e
principios subjacentes a
educacdo inclusiva em
contextos globais e
locais.

Conhecer e compreender
os pontos fortes e fracos
do sistema de ensino
com 0s quais interagem
Compreender padrdes e
percursos, tipicos e
atipicos, do
desenvolvimento da
crianca.

Conhecer diferentes
abordagens aos estilos
de aprendizagem dos
alunos

Aplicar metodologias de
aprendizagem
cooperativa
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diferencas; Aprendizagem cooperada;
Estratégias de diferenciacao inclusivas.

A atualizacdo permanente do
professorado

Valor:
Desenvolvimento
pessoal e profissional
Area de competéncia:
Formacéo inicial de
professores como
base para o
desenvolvimento
profissional continuo.

Diferenciacdo do
conteddo curricular,
processos de ensino e
materiais didaticos.
Conhecer as
possibilidades,
oportunidades e
percursos de formacéo
continua, com o objetivo
de desenvolver
conhecimentos e
capacidades para a
melhoria das praticas.

Tabela 13 — Contetdos Programéticos da unidade curricular de NEE na Instituicdo E

Conteudos Programaticos

Valores do Perfil

Conhecimentos e
Capacidades do
Perfil

Breve histdria da Educacao Especial: A
perspetiva inclusiva

Necessidades Educativas Especiais:
natureza e ambito do conceito.

Outras formas de classificago:
Necessidades Educativas de caracter

permanente versus de caracter temporario;

distincéo e caracterizacdo de
problemaéticas de alta incidéncia e baixa
intensidade e problematicas de baixa
incidéncia e alta intensidade;
Procedimentos de referenciacéo e
avaliacdo — papel do docente do ensino
regular;

Plano educativo individual; Medidas
educativas e modalidades especificas de
educacdo; Estratégias de intervencao
educativa.

Valor: Valorizagdo da
diversidade

Area de competéncia:

Concecoes de
educacdo inclusiva

Valor: Apoiar todos os
alunos

Area de
competéncia:
Promocéao da
aprendizagem
académica, pratica,
social e emocional de
todos os alunos e
Metodologias de
ensino eficazes em
turmas heterogéneas.

Capacidade para
desconstruir a historia
educacional e para
compreender as atuais
situagbes e contextos.
Conhecer conceitos
tedricos e praticos e
principios subjacentes a
educacdo inclusiva em
contextos globais e
locais.

Compreender padrbes
€ percursos, tipicos e
atipicos, do
desenvolvimento da
crianca.
Desenvolvimento,
implementacéo e
revisdo de programas
educativos individuais
Dif. do contetdo
curricular, processos de
ensino e mat. didaticos.
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Tabela 14 — Conteudos Programaticos da unidade curricular de NEE na Instituicdo F

Conteudos Programaticos

Valores do Perfil

Conhecimentos e
Capacidades do Perfil

A intervencao precoce e os Modelos
transacionais e bio ecoldgicos; Os
modelos sociais e biopsicossocial da
deficiéncia;

A Intervengéo Precoce: aspetos
histéricos; Modelos de referéncia para a
préatica da Intervengéo Precoce;

As praticas interventivas; A avaliagao
de programas; Intervencao educativa;
Caracteristicas das criangas com
Deficiéncia Visual e Cegueira,
Deficiéncia Auditiva e Surdez,
Problemas Neuro-Motores, Sindrome
do Espectro Autismo; Programa
individualizado de Apoio a Familia. —
Componentes e procedimentos de
elaboracao.

A Intervencé@o Precoce e o trabalho em
equipa.

Valor: Valorizagdo da
diversidade

Area de competéncia:
Concecbes de
educagéo inclusiva

Valor: Apoiar todos o0s
alunos

Area de
competéncia:
Promocéo da
aprendizagem
académica, pratica,
social e emocional de
todos os alunos

Valor: Trabalhar com
outros

Area de competéncia:
Trabalho com pais e
familias e Trabalho
com um vasto leque de
profissionais de
educacéo.

Conhecer conceitos
tedricos e praticos e
principios subjacentes a
educacéo inclusiva em
contextos globais e
locais.

Capacidade para
desconstruir a historia
educacional e para
compreender as atuais
situacdes e contextos.
Compreender padrbes e
percursos, tipicos e
atipicos, do
desenvolvimento da
crianga.
Desenvolvimento,
implementacéo e revisdo
de programas educativos
individuais.

Contribuir para a
resolugéo cooperativa de
problemas com outros
profissionais

Conhecer o valor do
trabalho colaborativo com
outros professores e
profissionais da
educacéo.

Também ao nivel

dos conteddos programaticos se constata a diversidade de

conhecimentos e capacidades do Perfil abordados nas diversas unidades curriculares. Ha no

entanto algumas recorréncias, que nos permitem identificar um padrdo nas preocupacdes dos

responsaveis por estas unidades curriculares. Os conhecimentos e capacidades do Perfil que se

repetem em todas as unidades curriculares séo:

a) Conhecer conceitos tedricos e préaticos e principios subjacentes a educacgéo inclusiva;

b) Compreender padrdes e percursos atipicos do desenvolvimento da crianca.

Os conhecimentos e capacidades relativos ao “Desenvolvimento, implementagao e reviséo

de programas educativos individuais”, a “Diferenciagdo do conteudo curricular, processos de
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ensino e materiais didaticos” e a “Capacidade para desconstruir a histéria educacional e para
compreender as atuais situagdes e contextos” surgem em dois dos programas.

O tipo de conhecimentos sobre a incluséo escolhidos para passar aos futuros professores
na sua formagao inicial parecem surgir como um “pacote basico de sobrevivéncia’, de onde
sobressaem uma introducgédo tedrica geral aos principios da incluséo e a categorizacao das varias
NEE, secundarizadas por um conjunto de conhecimentos relativos ao manejo burocratico das
situac6es de alunos com NEE na escola.

Os conhecimentos e capacidades relativos as dimensdes “Conhecer o valor do trabalho
colaborativo com outros professores e profissionais da educagéo”, “Conhecer as possibilidades,
oportunidades e percursos de formacgdo continua, com o objetivo de desenvolver conhecimentos
e capacidades para a melhoria das praticas” e “Aplicar metodologias de aprendizagem
cooperativa” sdo apenas marginalmente abordados, ainda que surjam nos Objetivos Gerais das
unidades curriculares analisadas.

Completamente ausentes estao conhecimentos e capacidades como “usar a diversidade
de estilos de aprendizagem como recurso para o ensino”, “ser um comunicador eficaz a nivel
verbal e ndo-verbal, que responde as necessidades dos alunos, pais e outros profissionais”,
“implementar metodologias de gestdo de comportamentos que apoiem o desenvolvimento social
e as interagdes”, “usar o curriculo como uma ferramenta para a inclusdo que apoia 0 acesso a
aprendizagem, “usar as TIC e produtos de apoio para apoiar estratégias de aprendizagem
flexiveis”, “envolver efetivamente os pais no apoio a aprendizagem do seu filho” ou “realizar
autoavaliagao sistematica”, por exemplo.

Relativamente a pedagogia utilizada nas unidades curriculares de NEE, p6de j& constatar-
se, quando da analise da posicdo desta cadeira nos planos de estudo dos cursos, que o0 ensino
tedrico-pratico € o mais comum, sendo a segunda opc¢do o ensino tedrico. Uma das instituicdes
escolhe o semindrio como tipo de ensino de eleicdo. Nenhuma das unidades curriculares inclui
trabalho de campo ou o estagio, isto é, ndo existe, no &mbito de nenhuma das unidades
curriculares analisadas contacto com contextos reais de ensino no &mbito da cadeira de NEE. Na
Tabela 15 séo descritas o tipo de atividades desenvolvidas nas unidades curriculares das

instituicdes analisadas.
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Tabela 15 - Tipo de atividades desenvolvidas nas unidades curriculares de NEE por instituicdo

D E F

Exposicao de contetidos (professor) - X X
Exposicao de conteudos (alunos) X X -
Debates em grande grupo X - X
Anédlise de videos - X X

Estudo de caso X - X

Visitas de estudo - X -
Dindmicas de grupo - - X
Trabalhos de grupo X X X
Trabalho a pares X X -
Trabalho de investigacéo individual X - -

Constata-se alguma diversidade nas atividades desenvolvidas, mas nenhuma das
unidades curriculares faz uso de todas as atividades possiveis e apenas uma das unidades
curriculares utiliza as dindmicas de grupo, o que, na perspetiva da necessidade de um
isomorfismo entre o como se aprende e o como se ira ensinar (Rodrigues e Lima-Rodrigues,
2011) fica um pouco aquém do necessario para a formacao de professores inclusivos eficazes.

Na tabela 16 pode observar-se o tipo de avaliacdo praticada nestas unidades curriculares.
A avaliacdo constitui-se como um dos momentos mais importantes das unidades curriculares
para os alunos e a forma como decorre bem como os critérios utilizados sédo indicadores fortes

do tipo de concecdes sobre educacdo que séo veiculados (Pugach e Blanton, 2009).

Tabela 16 — Tipo de avaliagdo nas unidades curriculares de NEE por instituicao

D E F
Participacdo nas atividades - X -
Sintese e anédlise critica das aulas - X - -
individual
Trabalho - X -
a pares: Estudo de caso
Trabalho de investigagao individual X - X

Quando se compara a informacado acerca das atividades e da avaliacdo praticadas nas
unidades curriculares de NEE com a categoria Pedagogia da nossa Grelha Pedagogia e Praticas

Educativas (GPPE, Anexo A), pode constatar-se que, ao nivel da subcategoria “Oportunidades
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para experimentar diversas experiéncias de ensino”, apenas se encontra correspondéncia com a
utilizacéo do estudo de caso, utilizado nas trés instituicdes, quer enquanto atividade de sala de
aula, quer enquanto modo de avaliacdo dos conhecimentos e competéncias adquiridos.
Encontram-se também algumas experiéncias de ensino em sala de aula (exposi¢cdo oral,
trabalhos a pares e em grupo), mas sem ligacédo explicita com as ideias e praticas apresentadas
no trabalho tedrico do curso. Estdo ausentes a “pratica supervisionada com avaliagdo de
desempenho” e as “experiéncias de ensino na escola que suportam as ideias e praticas
apresentadas no trabalho tedrico do curso”. Ausentes estdo também todas as atividades
relacionadas com a subcategoria “a formagéo ocorre dentro de uma comunidade profissional”.
Relativamente a subcategoria “existe uma viséo clara do que € um ensino de qualidade” a autora
ndo dispbe de informacdo que seja suficientemente explicita nos programas das unidades
curriculares que permita perceber se existem ou ndo “critérios bem definidos de préaticas e
comportamentos que sdo utilizados para avaliar e guiar o trabalho teérico e pratico dos
estudantes”, se bem que tal seria expectavel ao nivel da definicho das metodologias de
avaliacdo. Apenas na instituicdo E a avaliacdo é feita com base num trabalho a pares que,
segundo Anh (2013), ao permitir uma reflexdo sobre os papéis e praticas conflituantes dos
intervenientes pode conduzir a mudancas fortalecedoras nas identidades profissionais dos
futuros professores. Em todas as outras instituicdes € privilegiado o trabalho individual como
forma de testar as competéncias dos futuros professores para trabalhar em ambientes inclusivos.
O tipo de estudo individual parece no entanto ser a pratica que piores resultados proporciona em
guestionarios de avaliacdo, quando comparado com a aprendizagem colaborativa e o estudo a
pares, de acordo com um estudo conduzido por Bain, et al (2009).

No que diz respeito a categoria Praticas Educativas dos Formadores de Professores da
GPPE ndo se vislumbra nestes programas nenhuma “estratégia de responsabilizagcdo dos
professores pela qualidade das aprendizagens dos alunos”, ha, no entanto, uma tentativa de
“isomorfismo entre as estratégias de ensino defendidas e as praticas dos formadores de
professores”, pelo menos ao nivel das atividades nas unidades curriculares, que proporcionam
experiéncias variadas de aprendizagem, incluindo sempre trabalhos de grupo e/ou a pares,
debates em grande grupo ou estudos de caso. Estes programas sao entretanto omissos quanto a
“explicitacdo das diversas abordagens a aprendizagem utilizadas no decorrer do processo de
aprendizagem” bem como a “importancia relativa da acdo e da reflexdo”. Ausente estd o
“trabalho colaborativo dos formadores nas aulas, questionando-se e analisando as praticas do
outro para aprofundamento dos conhecimentos”, ja que apenas um professor € responsavel pela
docéncia da unidade curricular de cada uma das institui¢des.

Este € um panorama de uma pedagogia algo inconsistente, onde parecem faltar
momentos de explicitacdo das pontes entre o tedrico e o pratico, praticas de onde possam
emanar problemas reais e complexos, depois conduzidos através de uma prética experimental
apoiada, com feedback de qualidade e condi¢des de repeticdo no sentido da correcdo dos erros,

onde parece faltar também um referencial de avaliagdo de boas préaticas educativas claro,
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objetivo e coerente. Segundo Darling-Hammond (2006) este tipo de pedagogia corre sérios
riscos de ndo ser eficaz na formacao de professores inclusivos.

No que se refere a Bibliografia recomendada nestas unidades curriculares parece surgir a
mesma tendéncia para uma focalizacdo em livros que apresentam a inclusdo de uma perspetiva
tedrica geral, com uma predominancia da categoria “Educagéao Inclusiva”, que inclui os livros de
carater geral que focam os principios, valores e conceitos da Educacéao Inclusiva, em detrimento
de livros mais focados na pratica, como séo os livros da categoria “Estratégias inclusivas”, que
englobam livros com exemplos praticos de intervengdo em contextos educativos inclusivos.
Contrariamente ao que poderiamos esperar através da analise dos programas das unidades
curriculares de NEE que enfatizam a caraterizacdo das diferentes condi¢Bes de deficiéncia, os
livros que tratam de condic6es de deficiéncia ou problematicas especificas também tém pouca
expressdo. Esta situacdo talvez possa dever-se a natureza introdutdria da cadeira e as poucas
horas de contacto da mesma. Na Tabela 17 é apresentada a andlise da bibliografia por tema e
por instituic&o.

Tabela 17 - Caraterizacao da Bibliografia por tema e por instituicdo

InstituicGes Atualidade Educacéao NEE Estratégias Qutros
Inclusiva Inclusivas
D 2003-2007 4 0 2
2002-2006 6 1 2
2000-2008 7 1 0

5.4.Entrevistas aos docentes responsaveis pela unidade curricular de NEE

No que diz respeito as opinides dos docentes responsaveis pelas unidades curriculares de
NEE dos cursos analisados sdo apresentados nas Tabelas que se seguem o resumo dos
resultados encontrados por categoria analisada. As instituicbes participantes foram as
instituicdes A, C e E.
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Tabela 18- Opinides dos docentes das unidades curriculares de NEE na Categoria “Conteudos”

CATEGORIA SUB RESPOSTA
CATEGORIA
Envolvimento: 4 aulas; Deficiéncia 6 a 8.
Contetdos  Equilibrio Ndo utilizo x horas, vamos do ponto de vista interativo
dos abordando os contetdos. Cada caso é um caso e O
conteudos

Estratégias
de
intervencéo

diagnoéstico esta sempre dependente de uma abordagem
construtivista na relagdo com o meio, tentar perceber até que
ponto ao nivel do seu pré-determinismo genético existem
repercussdes e até que ponto essas repercussdes tém uma
relacdo direta ou ndo com o ambiente em que ele esta
inserido. Tentamos contextualizar a situacao.

E dificil contabilizar, ndo dedico muito tempo & questdo do
diagnoéstico, 1 aula dedicada a processos de avaliacdo
informais de dificuldades em contexto, que sdo retomados em
aulas sucessivas. Gasto um pouco de tempo para 0s
sensibilizar para a identificacdo de fatores favoraveis e de
barreiras a inclusdo em varias dimensdes: organizacdo da
escola, clima da escola, na turma, as condices fisicas e
materiais, o estilo de ensino, a planificacdo das atividades. Na
segunda parte os problemas identificados na pratica
supervisionada servem de guia. Estes problemas sé&o
abordados com base na informag&o que os alunos trazem e do
ponto de vista tedrico, o que a literatura recomenda.

Faco visitas a instituicdes, tento perceber quais as fragilidades
e dificuldades que possam ter como futuros professores,
mostro filmes sobre as NEE e falo mais especificamente em
cada uma das necessidades e das estratégias para cada uma
delas.

Eu procuro partir da experiéncia de cada um. Ha primeiro um
enquadramento onde se estabelece a relacéo entre problemas
de desenvolvimento e perturbacées da aprendizagem, depois
exploramos 0s recursos que temos do ponto de vista da
sociedade, da familia, da escola, da sala de aula e que
estratégias de integracGes existem dentro destas dimensdes
no sentido de aproximar, aumentar a participacdo de todos os
elementos da comunidade.

Numa escala hierarquica de estratégias inclusivas ha a gestéo
do tempo e dos materiais, aspetos como a duracdo das
atividades, a possibilidade de ndo estar toda a gente a fazer a
mesma coisa ao mesmo tempo e portanto haver a gestdo de
atividades diferentes, as adaptagbes materiais que podem
facilitar a participacédo e o envolvimento do aluno na atividade e
aqui fazendo a ligagdo com a dificuldade da tarefa, estratégias
gue passam pelo papel do adulto ou o trabalho a pares,
ajudando o aluno em dificuldades...Depois ha adaptagdes que
se afastam um pouco do curriculo, o treino de competéncias
especificas, como o braille.
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No que diz respeito aos conteudos, e relativamente a subcategoria “Equilibrio dos
conteudos” constata-se que o primeiro testemunho da conta de um desequilibrio a favor da
caraterizagdo da deficiéncia, corroborando os dados ja encontrados quando da andlise dos
programas das unidades curriculares de NEE. Dois docentes afirmam entretanto ndo conseguir
determinar o tempo que passam a caraterizar a deficiéncia, por um lado e a abordar as variaveis
do envolvimento por outro. Estes docentes afirmam que é fundamental uma abordagem
integrada das duas componentes e que nao é possivel distinguir claramente entre um e outro
tema nas suas aulas. Isto apesar de se ter constatado, quando da analise dos programas da
unidade curricular de NEE, a presenca sistematica dos conhecimentos e capacidades do Perfil
dos Professores Inclusivos (AEDNEE, 2012) que se referem a “Compreender padrdes e
percursos, tipicos e atipicos, do desenvolvimento da crianga” e uma auséncia, também
sistematica dos conhecimentos e capacidades do Perfil relativos a “usar o curriculo como uma
ferramenta para a inclusdao que apoia o acesso a aprendizagem, “usar as TIC e produtos de
apoio para apoiar estratégias de aprendizagem flexiveis” ou “envolver efetivamente os pais no
apoio a aprendizagem do seu filho”.

No que se refere a subcategoria “Estratégias de intervengdo” apenas um dos docentes
avanca com algumas estratégias especificas de intervencao abordadas, enquanto os outros dois
docentes nao referem estratégias especificas de inclusdo, limitando-se a afirmar que as abordam
nas suas aulas. Ndo séo referidas “metodologias de aprendizagem cooperativa”; “metodologias
de avaliagdo que tenham em conta a aprendizagem social, emocional e académica” ou
“metodologias de gestdo do ambiente social da sala de aula para apoiar a aprendizagem” como
estratégias de intervencdo em nenhum dos testemunhos. S&o referidas, no entanto,
“metodologias de diferenciagao curricular”, “trabalho com grupos heterogéneos” e “tutoria entre

pares”, por um dos docentes e “trabalhar com as familias para personalizar a aprendizagem” por

outro.
Tabela 19- OpiniGes dos docentes das unidades curriculares de NEE na Categoria
“Competéncias”
CATEGORIA SUB RESPOSTA
CATEGORIA
Tém que ser autorreflexivos, conseguir fazer uma
autoavaliacdo das suas competéncias e deixar que 0s outros
Competéncias Compet. os avaliem, as familias, a equipa, os pares... e acima de tudo
mais uma entrega total ao que fazem, estar disponiveis para todos

relevantes  os alunos e amar tanto uns como outros.
Sensibilidade e imaginacéo, sensibilidade para perceber as
dificuldades que os alunos experimentam, onde estdo as
barreiras e as dificuldades e imaginacdo para encontrarem
estratégias novas que possam responder as dificuldades dos
alunos...e persisténcia, porque ndo se consegue logo a
primeira...
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A capacidade de partilha, através da competéncia para criar
sinergias entre as pessoas envolvidas, principalmente a
crianca, a partir da comunicagdo assertiva. A relagdo afetiva
entre educador e educando também é fundamental para a
elevacdo do nivel de participacdo. A organizacdo, a todos os

niveis, profissional e afetivo/emocional.

No que diz respeito as competéncias mais relevantes para os futuros professores

inclusivos, todos os docentes tém uma opinido diferente, cada um salientando um conjunto

diferente de carateristicas para definir o bom professor inclusivo. Nota-se curiosamente que

todas estas carateristicas sdo de ordem pessoal e nenhuma delas se reflete no trabalho proposto

no programa da unidade curricular para qualquer uma das unidades curriculares analisadas.

Podemos perguntar-nos, se os programas da unidade curricular de NEE n&do contemplam as

competéncias que os docentes consideram fundamentais para formar professores inclusivos,

gual o tipo de responsabilidade e competéncia que sentem estes docentes quando se trata de

formar, precisamente, professores inclusivos?

E logo depois podemos também querer saber qual o impacto desta situacao na qualidade

do ensino para a inclusdo dos futuros professores.

Tabela 20 - Opinides dos docentes das unidades curriculares de NEE na Categoria “Atitudes”

RESPOSTA

CATEGORIA SUBCATEGORIA
Atitudes Modificacdo
de atitudes

Isso € o mais dificil, porque o que eles vivenciaram na
escolaridade deles ndo corresponde ao que se pretende, o
que fazemos sado visitas a escolas e conversamos sobre
isso. Também fazemos debates apés vermos filmes. Ja
depois deste trabalho tentamos que cada um tome
consciéncia das dificuldades que tém na relagdo com os
outros que sao diferentes, agora se realmente as pessoas
aplicam, depois vem de cada um.

O impacto dos conteidos numa perspetiva multissensorial e
apelativa é por si ja profundo, eles percebem que do lado de
|4 esta alguém e que eu também posso passar para la de
um momento para o outro. SO essa sensibilidade vai
despoletar mais conhecimento.

Nao prevejo estratégias de modificacdo de atitudes, mas o
debate ocorre. Os processos que eles viveram na escola
influenciam grandemente a perspetiva que as pessoas
podem ter em relacdo a inclusdo. Pessoas que tem estas
opinibes baseadas nas suas experiéncias podem pelo
menos reconhecer que ha determinadas condi¢cdes e ha
determinado tipo de dificuldades que podem ser
ultrapassaveis se houverem as condi¢des e as estratégias e
a imaginacao para as por em pratica.
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No que se refere a categoria “Atitudes” pode constatar-se que, na generalidade das
unidades curriculares, os docentes ndo preveem qualquer estratégia de modificacdo de atitudes
em relagdo a inclusdo, antes parecendo deixar a exposicdo aos conteldos da cadeira e por
vezes algo ao acaso (por exemplo “agora se realmente as pessoas aplicam, depois vem de cada
um” e “é um debate que pode surgir e € bom que surja”) essa eventual modificagao.

Ora, como ja anteriormente foi defendido, a forma como os professores concebem a
natureza do conhecimento e da aprendizagem influencia tanto as praticas pedagoégicas que
utilizam como as relagbes que estabelecem com os alunos, sendo que algumas crencas
relativamente a estas matérias sao incompativeis com praticas pedagoégicas eficazes e inclusivas
(Silverman, 2007; Bondy, Ross, Adams, Nowak, Brownell, Hoppey, Kuhel, McCallum & Stafford,
2007; Jordan et al, 2009). Também Norwicki e Sandieson, in Loreman et al, 2007) constataram
gue professores com atitudes positivas face a inclusdo empregam mais estratégias pedagogicas
gue beneficiam toda a turma e tém uma influéncia positiva nas atitudes dos pares relativamente
aos alunos com necessidades educativas especiais. E portanto fundamental comecar a prestar

uma atencdo mais estruturada e sistematica a esta questao.

Tabela 21 - Opinides dos docentes das unidades curriculares de NEE na Categoria “Pedagogia”

CATEGORIA SUBCATEGORIA RESPOSTA
Trabalhar os instrumentos, ver como sao trabalhados,
Pedagogia Diversidade consultar relatorios, conseguir observar, avaliar e serem
contextos de criticos em relagéo aos relatorios.
aprend.

Estamos a falar de um ponto de vista tedrico-préatico
sempre. Experienciar aquilo que refletimos ou experienciar
e depois refletir e perceber o que é que esta a ser feito,
como podemos melhorar, nunca sé apenas o tedrico ou o
pratico, tem que ser as duas.

Sdo as experiéncias praticas dentro da sala de aula,
mesmo. O estar la a observar e depois ter que intervir, ser
responsavel pela intervencdo, isto € o que o0s ensina
verdadeiramente.

Eles ndo tém contacto, sé tém visitas...S8o dados alguns

Organizacao estudos de caso e ha trabalhos em pequenos grupos ou a
contextos de pares onde tentam perceber o caso e dao a conhecer a
aprend. turma. O que se pretende é que se perceba qual seria 0

processo. O que acontece as vezes, como eles tém
iniciacdo a pratica profissional sempre, € o aluno escolher
estudar um caso em relatério de estagio e assim é possivel
por em pratica. Acho que € muito importante trazer
professores do ensino especial para virem falar com os
alunos.
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Valor da
Reflexividade

Os alunos vém videos e véao investigar sobre os mesmos,
cada um vai investigar sobre determinada temética e depois
h& uma partilha e uma discussé@o entre todos. Sempre em
pequeno grupo para que haja uma maior participagéo e dou
escolha a quem quer fazer trabalho individual. No trabalho
a pares ha progressao porque eu comego com a ideia e
experiéncia de uma pessoa, essa pessoa partilha com o par
e depois o par vai trocar essa informacdo com o par ao lado
e chega ao produto final em que todos colaboraram.
Procuro construir as aulas como modelos de incluséo, limito
a parte expositiva e utilizo grupos em cooperacdo. Os
alunos nas praticas supervisionadas tém que fazer um
relatério, e eu insiro o estudo de caso, tém que identificar
na turma um aluno ou alunos com dificuldades em
determinadas areas, depois é preciso fazer uma descricao
dessas dificuldades. Preparam a intervencéo, intervém e
tem a oportunidade de avaliar essa mesma intervencéo. Ha
dois tipos de acompanhamento, o dos professores titulares
da turma e um professor daqui que visita e que acompanha
essas préticas, o0s alunos tem seminarios de
acompanhamento das préaticas onde se discutem casos e
tem também a oportunidade de ter orientacdes tutoriais
com os vérios professores do curso. Nas praticas
supervisionadas os alunos estdo sempre em pares, a
supervisdo é feita a pares e inclusivamente o relatério de
estagio também.

Menos do que deveria. Sinceramente, por ser semestral e
por ter duas horas semanais. Estes alunos a pratica que
vao tendo é a pratica dos estagios que tém desde o
primeiro ano de licenciatura e depois nas visitas. O que se
pretende é que a reflexdo sobre as praticas se faca desde o
inicio do semestre, deixando sempre um tempo para ou
refletirem em pequenos grupos ou a pares ou fazerem um
debate em grupo turma. A reflexdo também é escrita
porque € pedido um relatério quase um por aula...cerca de
40% das aulas é pedido um relatério individual ou a pares.
Temos a metodologia de portefdlio, que é construido com
aquilo que trabalhamos dentro da sala de aula, mas sempre
numa perspetiva de reflexdo, investigacdo, reflexdo,
investigacao.

Para o meu trabalho, além da caracterizacdo do aluno, eles
tem que incluir duas ou trés planificacdes de atividades
concretas em que tenham feito algum tipo de adaptacéo
para o aluno com necessidades educativas especiais...e
depois uma reflexao diaria sobre como correu o dia e sobre
o que foi feito ou ndo durante o dia. Isto tem duas
dimensoes, tem a dimenséo de autorreflexdo e a dimenséo
da andlise dos produtos dos alunos. Fica muito claro nos
relatérios os processos de experimentacao relativamente a
alunos com NEE.
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Relativamente a Pedagogia e no que diz respeito a “diversidade dos contextos de
aprendizagem” a opinido dos docentes é claramente a de que o ideal serd uma experiéncia
pratica suportada pelo trabalho tedrico do curso, com oportunidades para uma emersdo em
contextos reais de ensino e para refletir sobre estas experiéncias, de forma alternada. Se esta é
de facto a recomendacéo da AEDNEE, ndo € o que se passa na pratica, como ja foi referido
guando da analise tanto dos planos de estudo como dos programas das unidades curriculares de
NEE.

Relativamente a “Organizacdo dos contextos de aprendizagem” duas das instituicbes
referem contextos de aprendizagem eminentemente tedricos, com apresentacao de videos sobre
uma das tematicas da unidade curricular, que depois séo objeto de investigacao quer individual,
quer a pares quer em grupo. Estas diversas experiéncias de aprendizagem ndo chegam no
entanto a ser trabalhadas enquanto tal, faltando a explicitacdo e analise dos mecanismos em
acdo no trabalho a pares ou em grupo, que os alunos apenas vivem em primeira mao sem uma
descentracao reflexiva, que seria importante. Uma destas instituicdes permite a possibilidade de
um contacto com contextos reais de ensino, através da coordenagdo com o estagio, mas deixa
isso como opcao do aluno, o que retira intencionalidade e sistematismo a organizacdo desse
contexto de aprendizagem. A outra instituicdo parece, no entanto, proporcionar contextos de
aprendizagem bastante mais interessantes, do ponto de vista das recomenda¢8es da AEDNEE
(2012) para a formacdo de professores inclusivos, incluindo obrigatoriamente no trabalho da
unidade curricular a observacédo de contextos reais de ensino, sua caraterizacdo, elaboracédo da
intervencdo, intervencdo acompanhada e reflexdo apoiada sobre essa mesma intervencdo. Esta
oferta educativa pode explicar-se pela colaboracdo que parece existir entre algumas unidades
curriculares dentro do curso e a unidade curricular de NEE. Este tema sera discutido no &mbito

da categoria “Modelos de Ensino”, apresentada mais a frente neste capitulo.

Tabela 22 - Opinides dos docentes das unidades curriculares de NEE na Categoria “Avaliagao”

CATEGORIA  SUBCATEGORIA RESPOSTA

E importante ser uma avaliacdo continua, haver trabalho de

investigacdo e pesquisa do estudante, por exemplo, investigar
Avaliag Conhecimentos  uma NEE que o grupo escolhe, fazer os relatérios das visitas e
ao Atitudes e depois a avaliacdo com teste escrito e oral.

competéncias O empenho, a participagéo, a vontade, o nivel de organizagio
gue da aos conhecimentos, a forma como aplica, a relagéo de
partilha com os outros. Tentamos criar um juizo de valor das
coisas e que este juizo de valor das coisas seja posto em prética
de forma correta e reflexiva depois no portefdlio.
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A avaliacdo que eu uso esta inserida dentro do relatério de
estagio...sdo estas partes do relatério que estdo mais
relacionadas com a minha unidade curricular e tem esta parte da
caraterizacdo, a parte da intervencdo e uma reflexdo final de
todo o processo, mais enfocado na resposta em relacdo a estes

alunos com NEE...

Relativamente as formas de avaliagcdo mais (teis, os docentes parecem descrever, cada

um, a metodologia de avaliacdo utilizada na sua disciplina. A “avaliagdo do desempenho” nao é

referida por nenhum dos docentes, preferindo estes avaliar documentos escritos quer acerca das

praticas quer sobre conhecimentos teéricos; surgem também novamente como critério de

avaliacdo carateristicas pessoais dos alunos mais ou menos subjetivas (“O empenho, a

participagdo, a vontade”, por exemplo). De salientar que dois docentes incluem nas suas

descri¢cdes da avaliacdo realizada algum tipo de descricdo e reflexdo acerca de experiéncias de

contacto com pessoas com NEE, ainda que um dos docentes refira experiéncias de contacto fora

da relagdo de ensino. As oportunidades de tomada de consciéncia e reflexdo sobre as

contradi¢cBes envolvidas na aprendizagem do ensino sdo, segundo Korthagen, et al (2006), uma

forma privilegiada de proporcionar aprendizagens significativas sobre o ensino através da

experiéncia.

Tabela 23 - Opinides dos docentes das unidades curriculares de NEE na Categoria “Modelos de

Ensino”

CATEGORIA

SUBCATEGORIA

RESPOSTA

Modelos
de Ensino

Coeréncia

Profundidade

As reuniées muitas vezes sao trimestrais, por areas podem ser
mensais ou quando necessario.

Ha reunides informais num ndmero que eu ndo sei quantificar
e h4 reunides mais formais de avaliagdo e relatorios de
avaliacdo que se enviam para a coordenacao do curso no final
do ano. A relacdo entre esta cadeira e as praticas
supervisionadas esta formalizada no programa, ao longo do
ano ha um acompanhamento mais ou menos informal e no
final do ano hé& o relatério da cadeira.

Os contetdos programaticos sdo da responsabilidade do
coordenador em conjunto com o professor, essa articulagcdo é
feita pelo coordenador, ele tem a responsabilidade
transversalmente de perceber se ndo andarmos em cima uns
dos outros.

Os temas da educagédo especial sdo abordados na disciplina
de psicopedagogia do desenvolvimento e da aprendizagem, o0s
desvios do desenvolvimento e a psicopatologia influenciam a
aprendizagem e a crianca podera ter dificuldades da
aprendizagem e NEE.
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Ha principios adotados em comum por todos os professores da
escola e que estédo expressos na carta de principios da escola
gue sao os principios de uma educacgéo inclusiva, portanto
pode ndo ser objetivamente uma tematica que apareca nos
programas por exemplo das didaticas, mas € Obvio que se
trata destas coisas. Na reflexdo, como docentes temos notado
gue ha um enriqguecimento mutuo das matérias das didaticas,
gue dao materiais para aplicar ao grupo e estratégias para lidar
com casos que saem um bocadinho fora do baralho.
A inclusdo sim, a educacdo especial, a forma de articular,
porgue o docente tem que trabalhar em equipa. Tenho a plena
consciéncia que ha outros professores que abordam e tentam
juntar as NEE, mas nunca aprofundam. A Unica forma de
aprofundar é esta cadeira.
Ha protocolos, no ambito das visitas, com a Liga dos

Colaboracéo Deficientes Motores, depois para a iniciacdo a pratica

com escolas profissional, com escolas e agrupamentos com e sem
unidades, com a Casa da Praia e o Hospital da Estefania.

Ha protocolos de formagdo com agrupamentos, com escolas e
com pessoas que aceitam receber os nossos alunos, sdo os
nossos professores cooperantes. Em relagcdo a eles temos
varias atividades a preparacdo do acompanhamento dos
estagios que é o mais importante e as reunides de preparacao
dos estigios. A nossa relacdo € também de formacédo de
continuidade, em duas dimensfes, a primeira dentro do
acompanhamento do estagios, os professores podem discutir
casos e problemas que possam existir na escola e com aquela
turma em particular, porque facilmente se mobilizam
professores especialistas nesta ou naquela area que podem
dar informacdo ao professor cooperante, depois anualmente
existe um plano de atividades para os professores cooperantes
que se traduz em seminarios formais relacionados com temas
e com o acompanhamento dos alunos, onde participa toda a
equipa, os alunos que estdo em estagio, os professores
cooperantes, os professores das didaticas e um terceiro plano
que ja ndo é especifico para os professores cooperantes, mas
temos o habito de os convidar para seminarios e encontros
que vao ocorrendo na escola.

Existe esta vontade com a questdo da Hipo terapia, estamos a
tentar implementar. Isto teve origem h& pouco tempo, no
proximo ano vamos tentar por em pratica ja.

No que diz respeito aos modelos de ensino, e relativamente a subcategoria “Coeréncia” a
autora procurou conhecer até que ponto os professores das varias unidades curriculares se
encontram para discutir os conteidos programaticos do curso, tendo as trés instituicdes praticas
muito diversas quanto a esta matéria. Dois dos docentes referem o papel preponderante da

coordenacédo do curso nas decisdes sobre os contelidos programéticos, um deles refere reunides
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formais anuais e outro refere reunides trimestrais. Apenas um dos docentes se refere a essas
reunides como englobando uma avaliacdo do curriculo das diversas unidades curriculares.
Parecem existir mais contactos, mas informais e por isso ndo planeados, entre os professores
dos cursos. No global ndo parece existir um trabalho suficientemente sistematico e intencional no
sentido de veicular uma mesma visao do que sdo boas praticas de ensino ao longo das unidades
curriculares (Pugach e Blanton, 2009) dos cursos analisados.

No que diz respeito a subcategoria “Profundidade”, constata-se que todos os docentes
sabem que o tema da incluséo € tratado noutras unidades curriculares, no entanto apenas dois
avancam com exemplos de outra unidade curricular que trata deste tema e como o faz.
Curiosamente as duas situacdes sdo bastante dispares no que se refere ao conhecimento
escolhido para ser aprofundado, um dos cursos dando mais énfase a dimenséo psicolégica das
NEE e outro enfatizando o nivel das didaticas dos contetdos curriculares. De salientar que, neste
ultimo caso é referido que o tema nao surge no programa da unidade curricular correspondente,
pelo que podera eventualmente ser um tema subsidiario, sem grande relevancia na unidade
curricular. Estes dados corroboram a ideia de que ha pouca articulacéo entre a unidade curricular
de NEE e as outras unidades curriculares dos cursos analisados.

Relativamente a subcategoria “Relagao com escolas”, dois docentes referem a existéncia
de protocolos com escolas para a realizacdo de estagios, no entanto a natureza desta relagéo
apenas € desenvolvida por um dos docentes, que apresenta uma perspetiva interessante no que
se refere a forma como sdo conceptualizadas as experiéncias em contextos reais de ensino e ao
funcionamento da colaboracdo com as escolas na perspetiva do desenvolvimento de locais de
estagio de exceléncia (Pugach e Blanton, 2009), incluindo nesta colaboracdo a formacdo de
continuidade para os professores cooperantes e um acompanhamento sistematico e formalizado

dos estagios dos futuros professores.
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6. CONCLUSAO

Este trabalho pretendeu responder a seguinte questdo: Em que medida se aproxima a
formacéao inicial de professores do 1° ciclo das instituicbes de ensino superior portuguesas das
praticas de formacéo de professores para a inclusao recomendadas pela Agéncia Europeia para
o Desenvolvimento em Necessidades Especiais de Educacéo (AEDNEE).

Neste sentido a autora procurou primeiro conhecer as carateristicas essenciais da
formacao inicial de professores do 1° ciclo em algumas instituicdes da regido de Lisboa para
poder compara-las com as praticas de formacgédo de professores para a inclusdo recomendadas
pelos diversos documentos publicados pela AEDNEE.

O quadro que pode ser tracado peca necessariamente pela incompletude dos dados
utilizados. A autora considera que para aceder a um quadro mais preciso da formacéo inicial de
professores do 1° ciclo para a inclusdo sera necessario olhar para os programas de todas as
unidades curriculares dos cursos e suas eventuais interacdes, com particular incidéncia para as
unidades curriculares mais proximas dos contetidos recomendados pela AEDNEE, como sejam a
psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, as unidades curriculares mais diretamente
ligadas a inclusdo, que aparecem em dois dos cursos analisados (Educacao para a Diversidade
e Métodos de diferenciacdo pedagdgica e avaliacdo das aprendizagens) ou as didaticas, por
exemplo. Sera também necessario olhar mais de perto para a dindmica das unidades curricular
de “Iniciagdo a pratica profissional” e de “Estagio”, o apoio prestado, as eventuais interacdes
informais com outras unidades curriculares. As disciplinas de Opcbes, em dois dos cursos
analisados, que englobam a possibilidade de realizacdo de mais formacdo em NEE também
teriam que ser analisadas, tanto em termos de conteldos e pedagogia quanto em termos da sua
expressdo nas escolhas dos futuros professores. Uma entrevista a coordenacédo do curso tera
que fazer parte de um trabalho mais rigoroso de caraterizacéo da formacéao inicial de professores
para a inclusdo, dada a responsabilidade de orientagcdo pedagogica e curricular dos cursos.
Deverd ser consultada, se existir, a Carta de Principios da instituicdo e estudada a sua
disseminacdo pelos futuros professores enquanto referencial de boas préaticas educativas. A
autora considera também imprescindivel ouvir os préprios professores, em varias etapas das
suas carreiras docentes, relativamente ao que de melhor e pior encontraram na sua formacao
inicial e que aspetos consideram que poderiam ter sido benéficos ao nivel da sua preparacao
para trabalhar eficazmente em contextos inclusivos. Finalmente, dada a diversidade dos
programas das unidades curriculares de NEE e das praticas com elas relacionadas, estudar mais
instituicdes de ensino e verificar todos 0os dominios de habilitagdo para a docéncia do 1° ciclo
existentes parece ser fundamental.

Ciente das limitacdes deste estudo, cabe agora & autora apresentar as conclusdes da

comparacado efetuada e avancar sugestdes para uma maior aproximacao entre a realidade da

85
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formacé&o inicial de professores do 1° ciclo em Portugal e as préaticas de formacao de professores
inclusivos da AEDNEE.

Quando consideradas de forma global, as carateristicas da formac&o inicial de professores
do primeiro ciclo para a inclusdo em Portugal aproximam-se razoavelmente das praticas
recomendadas pela AEDNEE, nomeadamente, é obrigatéria uma formacao de nivel superior
especializada para aceder a habilitacdo para a docéncia, nesta formacgdo estdo incluidos
obrigatoriamente contetdos de pedagogia e de conhecimentos gerais sobre aprendizagem e
desenvolvimento da crianga, a par com os conteldos académicos; ha um contacto com
contextos reais de ensino prolongado, com um estagio de no minimo 1 ano e experiéncias de
ensino pontuais ao longo do curso, ha legislacdo que regulamenta a figura do professor
cooperante/supervisor e sua relagdo com a instituicdo de ensino superior e ha perfis, um geral e
um especifico, legalmente definidos, de competéncias e saberes do professor do 1° ciclo que se
assumem como guias dos planos dos cursos de formacédo inicial de professores do 1° ciclo.
Todas estas carateristicas sdo aproximagdes importantes a uma formagao de professores para a
inclusdo de qualidade (AEDNEE, 2009a, por exemplo).

No entanto, um olhar um pouco mais aprofundado revela algumas lacunas na formacgéao
inicial de professores para a inclusdo que urge colmatar. Assim no que diz respeito aos modelos
de ensino utilizados ndo parece existir um trabalho suficientemente sistematico e intencional no
sentido de veicular uma mesma visdo do que sdo boas praticas de ensino ao longo das unidades
curriculares (Pugach e Blanton, 2009) dos cursos analisados, nem parece existir uma articulacédo
sélida e intencional entre a unidade curricular de NEE e as outras unidades curriculares, apesar
de algumas tentativas informais nesse sentido nalgumas instituicdes. A relagcdo com as escolas é
pouco desenvolvida pelos docentes nas entrevistas, com uma excecdo. Um dos docentes
descreve praticas semelhantes as sugeridas por Pugach e Blanton (2009), relativamente a forma
como sao conceptualizadas as experiéncias em contextos reais de ensino e ao funcionamento da
colaboragdo com as escolas na perspetiva do desenvolvimento de locais de estagio de
exceléncia, o que sugere uma abertura no sentido de se poderem desenvolver experiéncias com
as mesmas carateristicas noutras instituicdes do pais.

No que se refere ao curriculo dos cursos de formacéo inicial de professores verifica-se que
atualmente a habilitag&o para a docéncia do 1° ciclo do ensino basico obriga a frequéncia de, no
minimo, quatro anos de formacd@o superior. Esta obrigacdo representa uma janela de
oportunidade para pdr em pratica uma excelente formacao inicial de professores para a incluséo.
No entanto, o enorme peso que as areas de formagdo académicas tém, por forca da lei, nos
planos de estudo das licenciaturas em Educac¢éo Bésica estdo em contradicdo com as praticas
de formacao inicial de professores recomendadas pela AEDNEE, que sugerem um curriculo
centrado no aluno e ndo nos conteudos curriculares, incluindo temas como saber adquirir
conhecimentos relevantes sobre os alunos e dominar situacdes de trabalho em paralelo com
grupos heterogéneos; conhecer o desenvolvimento e aprendizagem da crian¢ca em contexto;

focalizacdo na pedagogia dos conteddos, incluindo a utilizacdo de contextos diversos de
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aprendizagem e avaliagdo; na comunicacao e na relagao, incluindo o ensino explicito da empatia,
conhecer técnicas de resolucdo de conflitos e gestdo de comportamentos desafiantes, conhecer
estratégias inclusivas e ter conhecimento da legislacdo sobre os apoios disponiveis para a
educacdo (AEDNEE, 2010 e AEDNEE, 2012). Neste sentido cabe sugerir uma alteracao a lei
43/2007, que abra caminho ao destronar da dominancia das areas académicas nas licenciaturas
em Educacédo Basica e permita desde o inicio da formacdao inicial proporcionar contedos mais
diversificadas e em consonédncia com as exigéncias da formacg&o inicial de professores
inclusivos.

Ao nivel do mestrado a formacao em contextos reais de ensino passa a ser predominante,
mas muitas vezes sem o trabalho teérico de suporte necessario. Como salientam Ng et al (2010)
e Rozelle e Wilson (2012) um estagio desprovido de uma forte estrutura de acompanhamento a
reflexdo e de apoio a modificacdo da pratica torna-se, na maior parte das vezes, uma experiéncia
que conduz a inversdo dos valores inclusivos transmitidos ao longo do curso e ao mimetismo
acritico das praticas educativas dos professores cooperantes, sejam elas inclusivas ou néo.

Os Dec. Lei 240/01 e 241/01 definem o perfil do professor do 1° ciclo portugués e
pretendem constituir-se como guias dos curriculos dos cursos de formacdo inicial destes
professores. A existéncia de referenciais claros sobre 0os conhecimentos e competéncias que 0s
professores devem possuir € por si um facilitador da promogdo uma educacgédo inclusiva de
gualidade, segundo a OCDE (2005). O Dec. Lei 240/01 apresenta bastantes semelhancas com o
Perfil dos Professores Inclusivos publicado pela AEDNEE (2012). Ha entretanto noc¢des
importantes que ainda nédo estdo contempladas, homeadamente a ideia de que “a diversidade é
um recurso que aumenta as oportunidades de aprendizagem e acrescenta valor as escolas”, da
ideia de que “as expectativas do professor influenciam muito o sucesso dos alunos” e de que “a
educacao inclusiva requer que todos os professores trabalhem em equipa”. J4 o Dec. Lei 241/01
parece centrar-se excessivamente nos conteldos e objetivos académicos em detrimento da
focalizacdo nas competéncias de gestdo do curriculo em grupos heterogéneos, nas
competéncias de trabalho e aprendizagem colaborativos e na importancia do desenvolvimento
pessoal e profissional. O seu carater demasiado genérico podera estar também na origem da
falta de acordo interinstitucional na organizac@o das unidades curriculares de NEE nos cursos
analisados.

No que diz respeito as unidades curriculares de NEE constata-se uma fraca expresséo das
mesmas nos curriculos dos cursos de formagéo inicial, com poucos créditos e poucas horas de
contacto atribuidos. Esta situacdo leva a existéncia de conteldos curriculares incompletos,
centrados nos conceitos tedricos e principios subjacentes & educacdo inclusiva e na
compreenséo dos padrfes e percursos atipicos do desenvolvimento da crian¢a, muito aquém do
minimo desejavel para assegurar o sucesso dos futuros professores na implementagédo de
estratégias inclusivas nas suas salas de aula. Os conteudos relativos a inclusdo devem ter
indubitavelmente mais expressdo nos cursos de formacdo inicial de professores, nao

necessariamente centralizados numa Unica unidade curricular, mas disseminados
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transversalmente em todas as unidades curriculares do curso de forma coerente (Pugach e
Blanton, 2009).

Quanto as opinides dos professores sobre os contelidos curriculares constata-se que estes
docentes afirmam que é fundamental uma abordagem simulténea e integrada das variaveis
ligadas a caraterizacdo das NEE e das varidveis contextuais, e que é fundamental abordar
estratégias especificas de inclusdo, o que corresponde as recomendacgfes da AEDNEE (2010,
2012). Relativamente as competéncias mais importantes dos professores inclusivos todos os
docentes referem, surpreendentemente, competéncias que ndo constam dos programas das
suas unidades curriculares. Esta constatacdo levou-nos a pbr a questdo da eventual
desresponsabilizacdo destes docentes pela pratica educativa futura dos seus alunos, o que teria
necessariamente efeitos nefastos ao nivel da qualidade da formacao inicial de professores para a
incluséo.

Relativamente a modificacédo de atitudes, crencas e valores face a inclusdo os docentes néo
preveem qualquer estratégia de modificacdo de atitudes em relacdo a inclusdo. Apesar de ser
promovida a reflexdo, o trabalho colaborativo e de investigacéo a pares e em grupo, de haver um
contacto eventual com pessoas com condicdo de deficiéncia, este € um tema fundamental ao
gual urge imprimir sistematismo, explicitacdo dos contetidos de aprendizagem e intencionalidade.
O contacto com pessoas com condi¢cdo de deficiéncia, por exemplo, como oradores, a simulagéo
da deficiéncia, o contacto direto com boas praticas inclusivas (Sharma et al, 2007 e Loreman et
al, 2007), o emprego de estratégias de tomada de consciéncia da forma como as proprias
crencas afetam as praticas educativas ou da forma como foram construidas as crencas e 0s
valores que possuimos (Bondy et al, 2007; Silverman, 2007) ou ainda a explicitacdo das
competéncias de trabalho a pares ou de grupo (Korthagen et al, 2005), por exemplo, sdo formas
de trabalho que potenciam uma atitude reflexiva, de investigac@o e positiva relativamente as
praticas inclusivas e que deveriam ser incluidas sem demora na formacéo inicial de professores.

No que diz respeito & pedagogia utilizada nos cursos de formacao inicial de professores a
autora constatou um corte mais ou menos profundo entre a licenciatura, de carater
eminentemente tedrico e o0 mestrado, essencialmente pratico. Como defendem Ng et al (2010) e
Rozelle e Wilson (2012) séo as experiéncias praticas, e particularmente as experiéncias praticas
de sucesso, que moldam as concec¢des sobre a educacgéo inclusiva dos alunos, ndo o contrério.
Assim, e tendo em conta que o estagio apresenta um nimero de horas de tutoria ou seminario
muito baixo, pode estar a correr-se o risco de se perder todo o trabalho teérico dos anos
anteriores relativamente as praticas inclusivas. E urgente proporcionar, na formacao inicial, a
todos os futuros professores, uma experiéncia pratica extensa e bem supervisionada, ligada ao
trabalho disciplinar através de pedagogias que relacionam, passo a passo, a teoria e a prética
dentro de uma comunidade profissional de suporte (Darling-Hammond, 2006). Ainda, a falta de
coeréncia entre as praticas educativas da licenciatura e do mestrado ndo contribuem para a
transmissdo de uma visdo clara do que € um ensino que qualidade, condi¢do fundamental de um

curso de formacao de professores para a inclusdo (ibidem).
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Relativamente as unidades curriculares de NEE verificou-se que nenhuma delas inclui
contacto com contextos reais de ensino. Ora como defende ainda Darling-Hammond (2006) n&o
€ possivel ensinar aos futuros professores praticas de ensino inclusivas pedindo-lhe que
imaginem como € que se faz, ou que ensinem de forma oposta a forma como foram ensinados.
N&o foram encontrados, na analise de nenhum dos tipos de dados considerados, em nenhuma
instituicdo, uma definicdo clara de critérios de praticas e comportamentos utilizados para avaliar
e guiar o trabalho tedrico e pratico dos estudantes, nem mesmo ao nivel da definicdo das
metodologias de avaliacdo da cadeira de NEE. As metodologias de avaliagdo sédo em dois dos
casos centradas num trabalho individual de pesquisa teérica, que segundo Bain, et al (2009) é o
tipo de estudo que piores resultados proporciona quando comparado com a aprendizagem
colaborativa e o estudo a pares.

Finalmente no que se refere as praticas dos docentes que formam os professores a autora
ndo encontrou, nos documentos analisados nem nas entrevistas realizadas, mencdo a
estratégias de responsabilizacdo dos professores pela qualidade da aprendizagem dos alunos,
nem acles de treino e apoio as capacidades de supervisdo e ensino dos mesmos. Um dos
professores mencionou a tentativa de um isomorfismo (Rodrigues e Lima-Rodrigues, 2011) entre
as estratégias de ensino e aprendizagem defendidas no curso e a sua propria pratica, através do
emprego de estratégias de aprendizagem cooperativa. Constatou-se também uma eventual
pratica de acao-reflexdo, quando do estagio supervisionado, na instituicdo onde leciona 0 mesmo
professor, no entanto, as estratégias mais poderosas, como a explicitacdo das diversas
abordagens a aprendizagem implementadas (Korthagen et al, 2005) ou o trabalho a pares dos
professores universitarios com questionamento das préprias praticas durante as aulas (Nevin et
al, 2009) estdo ainda ausentes, sendo fundamental implementar estas praticas na formacéao
inicial de professores.

A formacéo inicial de professores do 1° ciclo mostra ja alguns passos importantes em direcéo
as recomendacbes da AEDNEE para a formacdo de professores inclusivos, no entanto o
caminho percorrido ndo € ainda, de forma alguma, garante da formacdo de professores
inclusivos eficazes sendo necesséario introduzir nos cursos de formacgdo de professores
conteudos e estratégias mais eficazes de formacao inicial dos professores para a inclusdo em
todas as categorias analisadas bem como adequar a legislacéo relativa a certificagdo dos cursos
as exigéncias deste tipo de formacéo.

Como caminhos futuros para investigacdes associadas a este tema a autora sugere, além do
natural colmatar das falhas ja mencionadas do presente trabalho, procurar e caraterizar
exemplos de boas préaticas de formacdo inicial de professores em Portugal, que poderiam
eventualmente servir de modelo para o desenvolvimento de préticas de formagédo inicial de

professores para a inclusdo em outras instituicdes de ensino.
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ANEXOS
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ANEXO A

GRELHA PEDAGOGIA E PRATICAS EDUCATIVAS (GPPE)

PEDAGOGIA

(metodologia de
trabalho)

a)

Ha oportunidade de
experimentar diversas
experiéncias de ensino,
intencionalmente desenhadas,
ao nivel da pratica dentro da
sala de aula/escola

Utilizam-se regularmente os estudos de caso
Oferece-se pratica supervisionada e avaliacdo do desempenho

Desenvolvem-se bastantes experiéncias de ensino na escola e em sala de aula que suportam
as ideias e praticas apresentadas em sincronia no trabalho tedrico do curso

O treino ocorre eminentemente dentro da escola e junto dos professores em exercicio, para
aquisicdo da cultura e experiéncia profissionais

b) A formacdo ocorre dentro de
uma comunidade profissional A escola é reconhecida por todos os agentes educativos como um local para desenvolver as
competéncias de ensino e criar conhecimento
Ha relacbes significativas de parceria entre as escolas, a universidade e os estudantes
As relacgdes entre a escola e a universidade baseiam-se em conhecimento e valores partilhados
) o Promove-se o desenvolvimento de uma cultura inclusiva
c) Existe uma visdo clara acerca
do que e um ensino de | Existem critérios bem definidos de praticas e comportamentos que so utilizados para avaliar e
qualidade € transversal @0 | g iar o trabalho tedrico e pratico dos estudantes.
longo do curso
a) Existem estratégias de | HA acdes de treino e apoio as capacidades de supervisdio e ensino dos
responsabilizacéo dos professores/supervisores

professores pela qualidade da




aprendizagem dos alunos Existem critérios bem definidos de praticas e comportamentos que sao utilizados para avaliar e
guiar o trabalho teérico e pratico dos professores.

PRATICAS
EDUCATIVAS Ha estratégias que promovem o desenvolvimento da abertura a diversidade enquanto
DOS enriguecedora dos ambientes educativos
PROFESSORES
QUE FORMAM Ha estratégias que explicitam a necessidade de ser desafiador relativamente as crencas dos
PROFESSORES estudantes

b) Ha um isomorfismo entre as
estratégias de ensino e
aprendizagem defendidas no | ytilizam-se diversas abordagens & aprendizagem e estas sdo explicitadas no decorrer do

curso e a pratica dos | hracesso de aprendizagem
professores que ministram esse

MEesmo curso Os professores trabalham juntos e questionam-se durante as licdes, analisando as praticas do
outro para aprofundar os seus conhecimentos.

Reconhece-se a importancia tanto da acdo como da reflexao.
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ANEXO B
GUIAO DAS ENTREVISTAS

CATEGORIA SUBCATEGORIAS PERGUNTAS
S
Conteldos Equilibrio dos contetidos e Quantas aulas utiliza, normalmente, para caraterizar a deficiéncia/dificuldade? E para abordar as

programaticos
Estratégias intervencao

variaveis do envolvimento?
Quais as estratégias inclusivas abordadas? Quantas aulas sao utilizadas?

Competéncia

Compet. mais relevantes

Quais as competéncias mais importantes para os futuros professores inclusivos?

Atitudes Modificacdo atitudes e Esta prevista alguma estratégia de modificacéo das atitudes dos alunos face a inclusdo? Qual?
Diversidade contextos de ¢ Que tipos de experiéncia considera mais adequados a aprendizagem dos conteldos e competéncias
) aprendizagem da cadeira?
Pedagogia Organizacao contextos de e Como utiliza o estudo de caso e o contacto com contextos reais de ensino de criancas/jovens com
aprendizagem NEE por exemplo?
e Como organiza o trabalho a pares e em pequenos grupos?
Atitude reflexiva e S&o oferecidas oportunidades de reflexdo sobre a propria pratica? Como?
Avaliacao Conhecimentos, atitudes e e Quais as formas de avaliagdo de conhecimentos, atitudes e competéncias mais Uteis para os futuros
competéncias professores?
Modelos de e Coeréncia e Com que frequéncia os professores do curso relinem para discutir os contelidos programaticos?
Ensino e Profundidade e Ha mais alguma disciplina no curso que aborde os temas da educacéo especial? Qual? Como o faz?

e Colaborag¢é@o com escolas

Ha protocolos de colaboragéo entre a Escola de Formacao e alguma escola no &mbito desta
disciplina? Em que consiste o protocolo?
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