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Resumo

Na sequéncia da Declaragédo de Salamanca (UNESG3) &9dos compromissos assumidos
pelos varios Estados, incluindo Portugal, o movimepara o desenvolvimento de uma
educacdao inclusiva tem, nesta ultima década, cahwl@gzmudancas nas nossas escolas, sendo
ja normal encontrar uma enorme diversidade de aJuoom um leque muito variado de
necessidades e capacidades.

Nesta investigacdo pretendemos perceber que peliicpraticas das escolas permitem uma
inclusdo bem sucedida, como constroem as comuridesteplares a sua visdo de inclusao,
relacionada com os seus valores e com as suasénqias e como melhoram as suas praticas.
Foram utilizadas metodologias qualitativas e emtagos professores do ensino regular, de
educacao especial e directores de agrupamentasdl@®do distrito de Portalegre.

Serdo apresentados resultados parciais de umatigag® mais alargada intitulada o
Desenvolvimento de Culturas Inclusivas para a Eqéiosem Portugalna area da formacéo de
professores para a educacdao inclusiva.

Palavras-chave Educacgdo Inclusiva; Necessidades Especiais dead€da; Formacdo de
Professores.

Abstract

Following the Salamanca Declaration (UNESCO, 138%) the commitments made by various
states, including Portugal, the movement for theeligpment of an inclusive education has,
over the last decade, led to changes in our scltasmsnowadays we find a huge diversity of
students with a very wide level of needs and cdigsci

In this investigation we want to understand whidthools’ policies and practices allow a
successful inclusion, how schools as communitiekl ltheir vision of inclusion in relation to
their values and their experiences and how practce improved.

This paper will present partial results of a brogadesearch entitled The Development of
Inclusive Cultures for Education in Portugain the area of teacher education for inclusive
education.

We used qualitative methods and interviewed teacbémregular and special education and
directors of clusters of schools in the districPairtalegre.



Introducao

Desenvolver uma educacdo de qualidade para todaduoss em ambientes
inclusivos € actualmente um dos aspectos mais tanes em educacao. A incluséo,
mais do que a excluséo, sera, sem dlvida, aquda@aracterizara as escolas do século
XXI. Estarmos prontos para esse futuro implica sgggamente que devemos preparar
professores que possam ensinar em contextos wmafusique sejam, portanto, capazes
de identificar e responder as necessidades de tsdalsinos.

Na sequéncia da Declaracdo de Salamanca (UNES®®) é2los compromissos
assumidos pelos varios Estados, incluindo Portugal, movimento para o
desenvolvimento de uma educacédo inclusiva temangima década, conduzido a
mudancas nas nossas escolas, sendo ja normal ramcemia enorme diversidade de
alunos, com um leque muito variado de necessidadapacidades.

Mais do que na dificuldade do aluno, o conceitoedacacao inclusiva coloca
sobretudo a énfase nas mudancas dos sistemas, ologiad e praticas. Dai a
necessidade de que todo o sistema se torne maigseflemais colaborativo e mais
inclusivo, de forma a responder todas as diferetydson (2000); Rodrigues (2006).

As evidéncias da investigacdo na area do atendinzngaluno com necessidades
educativas especiais ndo tem deixado duvidas adercme é a escola regular o local
mais eficiente para responder a sua especificidguisar de sabermos que a discusséo
sobre a inclusdo continua e que existem ainda vdise®rdantes e debates acesos
acerca da viabilidade de incluir todas as criangasscola regular.

No entanto, estas criancas frequentam ja as nessatas e todos concordamos
que a filosofia e a pratica da incluséo vieram fiaea. Estamos agora preocupados em
sair do debate filoséfico e em nos centrarmos nest§o fundamental de como
implementar com qualidade a inclusdo de forma donat as condicbes para todos os
alunos.

Uma Escola Inclusiva pressupfe uma escola centradeomunidade, livre de
barreiras (desde as arquitectonicas as curricjjapesmotora de colaboracdo e de
equidade.

Para Ainscow (2005) a inclusdo é o maior desafiboamlo aos sistemas
educativos em todo o mundo, sendo que em algussaieducacéo inclusiva é vista
como uma forma de responder a criancas com defie@ma educacéo regular. Mas
conforme afirma Ainscow (2005) “internacionalmegteada vez mais vista como uma
reforma que apoia e acolhe favoravelmente a diadsi entre todos os alunos”. p. 109

Esta formulagdo de educacéo inclusiva, conformeopizada pela UNESCO em
2001, citada por Ainscow (2005) apresenta comdifiade da educacao inclusiva:

“a eliminacdo da exclusédo social que é a consequélecatitudes e respostas a
diversidade na raca, classe social, etnicidadigjdel género e capacidade...como
tal parte da crenca que a educacdo € um direit@moribasico e o pilar para uma
sociedade mais justa” P. 109.

A incluséo contribuiu para uma mudanca substanmal condicdes da sala de
aula, uma vez que obriga a abandonar a visdo ghbdalirma como um conjunto
homogéneo de alunos, pela visdo de um conjuntodgetieeo de individuos. Por outro
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lado, a entrada na escola de novos profissionaeddeacdo, obriga a uma redefinicao
de papéis que anteriormente ndo era consideradssoalss regulares.

O desafio actual parece ser o de tornar as pratichsivas efectivas para todos,
em todos 0s contextos e em todas as actividadea. tRlaas escolas precisam de
mudancas fundamentais.

Muitos estudos mostram-nos ultimamente que existensideraveis obstaculos
no caminho para a inclusdo plena de todos os al(Beans, J e Lunt, I. 2002)

As implicacdes para a pratica apontam para a ndeegsdo reforco dos direitos
humanos, a necessidade de assegurar o desenvdlvideeatitudes e comportamentos
correctos, a necessidade de mais formacao dosspooés (que Ihes permita adaptar o
ensino de forma a incluir todos os alunos) e assdade de escutar os alunos de forma
a melhor perceber as suas especificidades.

Ainscow (1997), no ambito do projecto da UNESCO c¢éksidades Especiais na
Sala de Aula”’ e das investigacOes e trabalhos gebetios no ambito desse projecto,
formula uma tipologia de seis condi¢cdes que paresemfactores de mudanca nas
escolas:

“- Lideranca eficaz, ndo sé do director, mas difdachtravés da escola;

- Envolvimento da equipa de profissionais, alunosoemunidade nas orientacdes e
decisdes da escola;

- Um compromisso relativo a uma planificacdo real& colaborativamente;

- Estratégias de coordenacao;

- Focalizacao da ateng&o nos beneficios poterdaaisvestigacdo e da reflexao;

- Uma politica de valorizagao profissional de tadzguipa educativa.” P. 24

A procura de modelos que permitam uma inclusdoudéidade tem actualmente
grande importancia. Muitos investigadores estdoeatrar-se na importancia da
identificacdo de estratégias que promovam a muddacascola (Ainscow, 1997,
Ainscow, 2007; Wagner, 2001).

O relatério da European Agency for Development pectal Needs Education
(Meijer, J. H., 2003) identificou num estudo em @ddises europeus quatro condi¢cdes
que desempenham um papel central para a pratiecandeeducacdo inclusiva: i) a
inclusdo depende das atitudes dos professoregsiiprofessores precisam de um
reportério de capacidades, conhecimentos, métoeda@nsino, materiais e tempo para
lidar com a diversidade de forma eficiente; iii)pysfessores precisam de apoio interno
e externo a escola e a lideranca do director, catada e governo sao cruciais; iv) 0s
governos deveriam expressar claramente a visdoadlieséo e fornecer as condicoes
adequadas que permitam uma utilizacéo flexivereosrsos.

Parece, assim, que a investigacao identificou d&cadores importantes que nos
dao conta das condi¢des necessarias para o degereutto da educacéo inclusiva.

A investigagdo tem proporcionado a compreensdo oportancia do
desenvolvimento da formagdo continua quer dos gsofes, quer dos responsaveis
pelos orgaos de gestdo das escolas. As proposiaslade formacdo remetem-nos
igualmente para a importancia do desenvolvimerafigzional do professor baseado na
colaboracédo de toda a comunidade escolar.



Mcintyre, D. (2009) considera que é dificil intrattuinovacdes de pedagogia
inclusiva nas universidades e escolas de formaggwalessores contudo, as préticas de
formacao e as atitudes proprias de cada escola aqtélas que os futuros professores
irdo utilizar e adoptar como suas. Mcintyre, D.Q@Passinala que existe um grande
desfasamento entre o que é ensinado nas univegsigagscolas de formacao e a pratica
de uma pedagogia inclusiva defendendo a importateieolaboracdo entre escolas de
formacdo de forma a reduzirem esse desfasamergsemvblver formas de qualificar
professores capazes de desenvolver e inovar aieudeaticas pedagogicas inclusivas.

As competéncias de reflexdo acerca das praticasnd@star presentes quer na
formacao inicial, quer na formacdo continua de gzsdres. (West, E. e Hudson, R.,
2010; Brownell, M. T., Ross, D. D., Colon, E. MMeCallum, C. L., 2005).

Pijl, S. J. (2010) considera mesmo que, apesar davestigacdo estar a
demonstrar que a formacdo de professores é crpai@ o desenvolvimento da
educacao inclusiva, ndo € possivel acreditar gse @ssenvolvimento assente apenas
nas mudancas a nivel da formacéo de professoresPiia S. J. (2010) a aquisicdo e
desenvolvimento de conhecimentos e capacidadea aesd centra-se no trabalho em
equipa dos professores, apoiados por professonesrais experiéncia. O trabalho em
equipa permite inovacdo e desenvolve sentimenta®uoipeténcia, responsabilidade e
seguranca. Outras investigacdes suportam a impaatdo trabalho em colaboracéo e a
discusséo e reflexdo acerca das praticas, comafdamwesponder as necessidades dos
professores. Thousand, Nevin e Villa (2007); Jordaohwartz e McGhie- Richmond,
2009).

Parece, assim, que as praticas inclusivas e alardeuma grande diversidade de
alunos nas escolas mudou mais rapidamente quenadgéao dos professores, no que diz
respeito as respostas aos alunos com necessidgueEsaes.

Metodologia

Este trabalho tem como finalidade perceber a e@olwa inclusdo nos ultimos
quinze anos em Portugal, referida especificamentdistrito de Portalegre, Nordeste
Alentejo.

Pretendeu-se comparar os resultados de um estaliad® em 1995 sobre esta
problematica, com os resultados encontrados nalaeal escolar portuguesa cerca de
quinze anos depois (2007/2009).

A comparagao dos resultados obtidos nos dois estydomitiu de forma
longitudinal, perceber a evolucdo das concepc¢descacda inclusdo e sobretudo
identificar as condi¢cdes que foram criadas parapdissar obstaculos e desenvolver as
culturas, politicas e praticas de inclusdo que mnamos actualmente em Portugal.

Pretendemos identificar quais sdo e como sao delssias as culturas
inclusivas, assim como os problemas que se colacanprofessores do Ensino Basico,
bem como aos directores responsaveis dos AgrupaméatEscolas do Ensino Basico,
no decorrer do processo de inclusdo de criancas meressidades especiais nas
estruturas regulares de ensino, bem como as mwglangaridas no que diz respeito as



respostas organizadas nas escolas para estes, @asnositicas dos professores e aos
modelos teoricos da sua formacao.

Neste estudo usamos um desenho qualitativo, no dgpoestudo de caso,
explorando um sistema, neste caso um grupo dessmts e de escolas do mesmo grau
de ensino, ensino basico, situadas numa zona thadiapi 0 Nordeste Alentejo.
Pensamos que os métodos qualitativos séo, pelsasuieeza, mais eficientes quando se
pretende explorar as perspectivas dos participantesnpreender as suas experiéncias
no contexto em que ocorrem.

Instrumentos

Neste trabalho utiliza-se a entrevista como insénim basico nos dois momentos
da investigacéo, isto €, em 1995 e em 2007-0%alRrdiém recolhida informacédo acerca
dos agrupamentos de escolas seleccionados: pmjedtaativos de escola, relatorios
de auto-avaliacdo e de avaliacdo externa, prograangsojectos de combate ao
insucesso escolar.

Foi elaborado um guido de entrevista para os podesjue foi utilizado nos dois
momentos da investigacdo. Foi, em primeiro lugeharado um guido de entrevista
exploratéria. Este guido de entrevista exploratdoiainspirado nas questdes que
haviamos previamente colocado e na andlise datigae&o sobre o tema.

Em seguida, foi feita uma entrevista prévia e engdfsia a uma professora de
Educacao Especial, para testar a sua pertinéncia.

Depois da analise dessa entrevista prévia, o gewgboratorio foi revisto e
elaborou-se o protocolo da entrevista semi-estdturque constituiu assim o
instrumento que iria servir os fins da investigagague iriamos utilizar com todos os
professores que fazem parte da amostra, no prire@icosegundo momentos.

Na entrevista aos professores exploraram-se qgagstoes principais referentes
ao exercicio da sua profissdo e das suas respostas| do desenvolvimento da cultura
inclusiva. Foram as seguintes: 1. Percurso de gsofes; 2. Fungbes desempenhadas;
3. Praticas e 4. Formagéo.

O modelo de analise e interpretacdo da informagimlhida pareceu-nos
adequado aos nossos objectivos e permitiu-nosrezcarum modelo solido e a um
processo organizado de “seleccéo, de centracasingeificacéo, de abstraccédo e de
transformacao” dos dados recolhidos. (Miles e Hulagr, 1984, p.24)Como afirmam
Miles e Huberman (1984Jo recurso a modos de apresentacdo que reduzam e
estruturam os dados € uma importante via de apedigiento da andlise dos dados
qualitativos”. (Miles e Huberman, 1984, p.24).

Do processo resultou a redefinicdo e modificac&@ocdéegorias que tinham sido
definidas previamente. Este processo que consiatimansformacédo dos dados "brutos
em subconjuntos manejaveis” (Goetz e Le Compte8)1@&ntou-se pela problematica
tedrica de enquadramento, pelos objectivos do rnoasalho e pela natureza da prépria
informacé&o. As categorias, no que diz respeitodao®s que aqui apresentamos, foram
As categorias no que diz respeito aos professergeg denominaremos categorias A,
ficaram finalmente configuradas da seguinte forma:



Al. Percurso — Caracterizacao do per

curso do mofgeerante a inclusao.

A2. Modalidades- Caracterizagéo e tipo de modalidades de apoio.
A3. Percepcao O que pensa e sente da experiéncia que desenvolve.

A4. Actividades— Caracterizacaalas f
desenvolvem.

uncoes, papéis e actividades que os professor

Ab5. Préticas- Que praticas desenvolve o professor na sua salald.

A6. Problemas — Que problemas se Ihe deparam rmesso.

A7. Formacae- Qual a formacao necessaria para os professores.

Estas categorias permaneceram as mesmas no prarsggundo momentos, ja que nao
encontrdmos novas categorias no segundo momento.

Sujeitos

Os sujeitos, consistem no prime

iro momento, 198b¢catorze professores, sendo

sete professores de E.E. e sete professores déN&.B&egundo momento, 2007-09, os
sujeitos consistem também em catorze professardpsete professores de E.E. e sete
professores de E.R. O total nos dois momentosvéintee oito sujeitos.

Os professores foram escolhid
localizagéo da escola e de acordo ¢
com uma experiéncia bem sucedida

0s, em ambos 0os momedé acordo com a
om referéneagud se tratavam de professores
na incluséo. fastrecias acerca dos professores

escolhidos foram fornecidas pelos servigos de adtragdo locais.

Resultados

Apresentamos neste artigo apenas os resultadosntfe a comparacdo entre os
dois estudos no que diz respeito aos professoega. IRais facilidade de comparacéo
apresentamos os resultados através de um quadparaiivo.

Quadro Comparativo dos Resultados do Estudo de 19@5do Estudo de 2007-09

1995

2007-09

1. Percursc: A experiéncia da integracdo é vivida pel
professores com inseguranca.

Os professores de E.R. pensam que nao tém capaqedeale
trabalhar com todo o tipo de alunos.

P Percursa 1. Reconhecem a evolugdo da escola e crescim
profissional.

ento

2. Modalidades Mostram-se insatisfeitos com as modalidad
de apoio aos alunos.

€®. Modalidades Organizam os apoios de forma articulada er
professores e 6rgdos de gestdo.

tre

3. Percepcde: Os professores de E.E véem-se a si prop
como profissionais mais capazes para influenciaitigamente
0 processo de integragdo mas pensam que o selhtrabg
desvalorizado.

i@& Percepcbe: Os professores de E.E. véem-se a si proprios ¢
profissionais com multiplicidade de funcdes e pensaue
desempenham um papel fundamental nas escolas. nBsat
valorizados e valorizam os outros professores.

omo

4. Actividades: Os professores tém dificuldades em atrib
fungbes e responsabilidades.

Lid. Actividades: Valorizam a articula¢é@o entre professores; reeoaim
as suas funcdes e responsabilidades.

5. Praticas: O processo de integracdo nao foi acompanhad
estratégias de mudanca, no que diz respeito a sadapide
contetdos e estratégias de ensino. Os professeres.E.
vivem uma situacdo de conflito acerca do trabalhe ¢ feito
com os alunos; Os professores de E.R. esperam greos
ensino especial a desenvolver estratégias diferente

b BePraticas: O processo de incluséo foi acompanhado de esaatdg

e de estratégias de ensino.

Os professores de E.E. e de E.R. sentem-se maisosegumais
epreparados para enfrentar as suas responsabiligded@socesso de
educacdo inclusiva.

mudanca, no que diz respeito a planificacdo, atadap de contelidos

D

6. Problemas Falta de recursos; pouco investimento g
escolas; falta de formagéo e informacao.

a8. Problemas 6. Valorizam a definicdo de politicas locais parg
inclusdo; Valorizam agora mais as solugfes coldives

7. Formacédo: Os professores expressaram a importancia
formagcdo para poderem responder com mais eficasia
necessidades dos seus alunos.

da Formagédo: Os professores expressaram a importancia da foam
gara poderem responder com mais eficacia as ndadssi dos seu
alunos e atribuem a essa formagdo o desenvolvimgogdivo da

aca

D

educacgao inclusiva.
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Como podemos verificar pela analise do quadro coatipa os professores 0s
resultados evidenciam enormes progressos nas aesep praticas dos professores no
que diz respeito a educacao inclusiva.

No que diz respeito ao processo de desenvolvimeato“integracao”, 0s
professores de ensino regular viviam, em 1995, sitnacdo de conflito e, apesar de
nao rejeitarem a “integracdo”, na sua pratica di@ncontravam barreiras que 0s
colocavam em situacdes dificeis. Estas situacdisidi eram associadas as condicdes
entdo existentes e traduziam-se em dificuldadees@iucao de problemas relacionados
com o ensino destes alunos e numa percepcao oos#itda “integracao” e dos seus
colegas de educacao especial. A forma como cadiespor vivia a “integracéo” parecia
estar ligada a variaveis como atitudes pessoaiscaac#a integracdo, o tipo de
necessidades dos alunos com quem trabalham, axtmadi ensino (nUmero de alunos,
condicOes da escola...) e o tipo de apoio de gpridham.

Parece-nos evidente que a adopcao legislativa defilmsofia de “integracéo”
nao foi suficiente. Apesar de, face as dificuldagies os professores viviam, as culpas
serem muitas vezes facilmente atribuidas a faltacaledicbes, percebia-se pelos
resultados que seria sempre dificil que as esasitadministrativas conseguissem ser
suficientemente flexiveis para darem o apoio nécesa cada contexto. As conclusoes,
em 1995, remetiam-nos para a necessidade de unr maa&stimento da parte do
Ministério da Educacéo a nivel de informacgéo, ré@dugo niumero de alunos por sala,
implementacdo de recursos e aumento do numeroafespores de E.E., de forma a
minorar as dificuldades que os professores sentiam.

As mudancas ocorridas no nosso pais pareciam nénileddo para a aceitacéao e
reconhecimento do direito das criancas com defitaéa receberem uma educacao no
sistema regular de ensino. Contudo, parecia, naaaltjue se tratava sobretudo do
reflexo das influéncias ideoldgicas e politicagiinacionais, mais que consequéncia da
avaliacdo das implicacdes praticas da integracamsAtisfacdo dos professores que
encontramos no nosso estudo de 1995 indicava cadopcdo de uma filosofia de
“integracdo” nédo foi acompanhada por medidas deioapwms professores que
facilitassem todo o processo. As varidveis orgdivias afiguram-se-nos de grande
importancia, jA que uma das sensacbes com quedicdon a de que a integracdo
parecia ser da responsabilidade de todos e ao ntesmpo de ninguém. A diluicdo das
responsabilidades € perigosa e pode constituir asagocerto para a ineficacia em que
guem sai, de certeza, prejudicado é o aluno.

As distintas modalidades de apoio que os professdee E.E. utilizavam
centravam-se quase exclusivamente no aluno, maaragisso, os professores de E.E. e
de E.R. pareciam sentir-se insatisfeitos com ocapae era feito ao aluno. Apesar de
parecer haver um consenso acerca da necessidaéstimcia de professores de E.E.
nas escolas, a sobrecarga e a indefinicdo de pa@sia ser o problema mais grave,
suscitando, inclusive problemas em termos do m@kamnento entre os professores. A
legislacdo ja em 1995 atribuia ao professor de asdac especial fungcdes muito
diversificadas, (desde apoiante, a lider na ingggrapassando por um papel de
interlocutor com a comunidade e as suas institgjco&lém disto, os professores de
E.E. tinham dificuldade em se sentirem inseridasaszolas.



Em 2007-09 constatamos que a situacdo mudou coagédmente em muitos
aspectos.

Actualmente ndo s6 os professores de E.E. quedkafea inclusdo. Sdo também
os professores de E.R. e as direc¢cOes das esamas fpazem. Parece que as escolas
estdo a ser mais eficientes no esforco que desmmagbara o sucesso educativo de
todos os alunos. Essa eficiéncia podera traduzip@e uma maior procura de
flexibilidade nas respostas aos alunos com N.Bp&.,uma partilha de planificacéo,
pelo desenvolvimento de praticas de sala de actmhecidas como boas praticas, pela
utilizacdo de variedade de estratégias colabomtevasobretudo pela aceitacdo da
inclusdo de alunos com N.E.E. como parte natusatesponsabilidades das escolas.

Na linha defendida por Farrell, P., Dyson, A, Pol&t, Huchson, G, e
Gallannaugh, F. (2007) o equilibrio delicado eageaxigéncias dos alunos com N.E.E.,
as exigéncias dos resultados globais das escaslascorsos existentes e as capacidades
dos professores, a que os autores chamam a “egaliaginclusdo” implica que os
directores das escolas e as autoridades educdtivais precisam de ter especiais
cuidados de forma a contribuir e manter uma ecalsgudavel. A consciéncia desta
“ecologia da inclusdo” é fundamental para consolidageneralizar os resultados
positivos que encontramos em 2007-09.

As percepcdes positivas dos professores acerca gedmrios e dos outros
intervenientes constitui outra das grandes mudamgasonstatamos em 2007-09. Esta
mudancga ocorre por multiplos factores sendo os nmaprtantes a influéncia da
experiéncia que os professores e as escolas adquido longo deste processo de
mudanca, que contribuiu certamente para uma mudaagageneralizada de atitudes.
A importancia da formacao inicial, continua e esgzada e o0 apoio dos 6rgdos de
gestdo da escola e das equipas de apoio para emvdesmento de praticas inclusivas
foram também influéncias decisivas nesta mudaheatijermam, J. M. e Niemeyer, J.
A., 2005).

Uma das implicacdes para o futuro passara necassarie, na linha preconizada
pela investigagdo mais recente, por consolidanded eficaz estas mudancas atravées
da identificacdo de estratégias que promovam a ngadda escola (Ainscow, 2007).

Os professores mostram-se no nosso estudo muikaoafiantes em 2007-09 e
essa auto-confianca parece estar relacionada tamdm@nos sentimentos de pertenca a
escola e de relacbes interpessoais baseadas mitgesma valorizacdo do papel dos
seus colegas. Ao contrario de 1995, os professle&sSE. e de E.R. sdo agora parceiros
iguais, desenvolvendo esforgos para os mesmostivbgcE importante ter em conta
que os professores precisam de condi¢cdes de tealgaid lhes proporcionem mais
gratificagcdo quando se empenham no desenvolvingmtoma educacao inclusiva de
gualidade.

Os problemas referenciados pelos professores camtira relacionar-se, agora
como em 1995, com o0s recursos postos a disposiga@sdola para poderem
desenvolver a sua actividade. Os recursos contirmaelacionar-se com a falta de
técnicos especializados, nomeadamente psicologssistentes sociais. Parece assim
que o apoio aos professores através de parcena®gaervicos da comunidade, assim



como através da organizacdo dos Servicos de Pgiaofoorientacdo precisa de ser
revisto, investindo-se mais nesta area.

A reducdo do numero de professores de E.E., asnmegaas de colocacdo destes
professores nos agrupamentos e a transformacédeudpapel mais orientado para o
apoio directo apenas aos alunos com deficiéncipomrada colocam também algumas
preocupacdes aos professores. A formacao intedes/grofessores para a utilizacdo da
CIF como forma de classificar os alunos, parece4mos retrocesso em relacdo a
filosofia da inclusédo, tanto mais que esta clas®ifio se destina ao sector da saude e
ndo estd recomendada nem validada para ser udiliead educacdo. Parece que as
orientacdes estdo, em Portugal, a tornar a edudaciisiva como destinada apenas a
educacao de alunos com deficiéncias nas escolansiro regular. Se tivermos em
conta outras necessidades educativas, tais comould#des de aprendizagem,
diversidade étnica, cultural e linguistica, quetmesomento existe em grande nimero
nas nossas escolas, poderemos perguntar se estar@ssas escolas preparadas para
apoiar de outra forma estes alunos. Parece queaécaseescolas, cada vez mais,
construir a sua proépria visao de inclusdo, encodtraespostas para todos os alunos
independentemente da sua condi¢céo, valorizanddeeen¢a e actuando de forma a
evitar o insucesso e abandono precoce da escalari@@mo indica Ainscow (2007), a
ligacdo da inclusdo com as politicas e praticasedeslas permite que as comunidades
escolares construam a sua prépria visao de inclusieionada com os seus valores e
com as suas experiéncias ao mesmo tempo que peasoidher quais as praticas que
devem ser melhoradas.

Implicacfes para a formacéo de professores

Nesta investigacdo pudemos constatar que a forndegwofessores parece ter
tido um papel fundamental nas mudancgas positivasogarreram nestes Ultimos anos.
Conforme os professores expressaram, e a invedtigegn demonstrado, a formacao
deve cada vez mais orientar-se para aspectos atéescurados, nomeadamente 0s
aspectos organizativos que permitam ao professnosc@ncializar e controlar os
factores que influenciam a vida nas escolas; osctep de relacdo e cooperacdo que
estimulem o trabalho de cooperacdo entre os parfEssos aspectos relacionados com
a adaptacdo do ensino a diversidade. Em sumagcak®esle formacao de professores
devem investir na preparacdo de professores paamasm novos papéis em
colaboracdo com os seus colegas, promovendo aiencistizacdo dos problemas.

A investigacdo na éarea das necessidades de forndgsioprofessores que
participam na inclusdo deve avancar, quer a nivglodbjectivos da propria investigacédo
(ndo se devendo restringir apenas as competén@asnecessidades expressas pelos
professores), quer ainda a nivel do estudo daEasat das exigéncias que esta coloca
aos professores e as escolas.

A investigacdo sobre inclusdo tem necessidade @gustar ao desenvolvimento
gue esta tem tido, gerando teorias e modelos, anaséim participando nessa mudanca
integrando os temas que se relacionem com as @SS praticas dos professores.
Analisar a prética dos professores, incluindo otofas que moldam essa pratica e que
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podem facilitar ou dificultar a implementacdo devam perspectivas parece-nos
fundamental. A aplicacdo dos resultados da invasdig na incluséo deve ser guiada
por uma compreensdo das condicbes em que a ps#iaesenvolve. Por isso é
necessario que a investigacdo se centre nas grétiae se investigue através e com 0s
seus protagonistas: a escola e 0s seus contextos.
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