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Resumo

O presente trabalho corresponde a uma dissertagao académica conducente ao grau de
doutoramento em Ciéncias da Educacdo, na vertente de Aprofundamento em Administragdo e
Organizacao Escolar, onde tentamos perceber o percurso de construgdo de uma Escola inclusiva
que denominamos AE.

Para responder aos objetivos de investigacdo optamos por um enquadramento tedrico,
recorrendo a um processo de revisao bibliografica, enquadrado nas Ciéncias da Educagdo, mais
especificamente na evolu¢ao historica do atendimento a diferenca — da exclusdo a inclusio - e
na concetualiza¢do da Educacdo Inclusiva convocando modelos convergentes € componentes
de construcao da Escola Para Todos, nomeadamente o papel das liderancas, da formagao de
professores e do trabalho colaborativo, correspondendo a primeira parte do nosso estudo.

Do ponto de vista empirico, a segunda parte integra a justificacdo metodoldgica, a
contextualizacdo da pesquisa, com especial enfoque no programa (Especial)idades da Casa, na
sua cronologia e nas suas potencialidades de alinhamento com a educagao inclusiva, bem como
a analise dos dados e discussdo de resultados recolhidos no ambito do estudo empirico.

Por ultimo, apresentam-se as consideracdes finais, respeitantes a todo o percurso
investigativo

Destacamos que se trata de um estudo de caso intrinseco, de cariz quali-quanti, que
contou com a participagdo de varios elementos representativos do contexto de investigagao.

Desta forma pretendemos, ainda que de forma modesta, contribuir para o debate que se
vem fazendo em torno da construgdo da escola inclusiva desenvolvendo este estudo que reune,
para além da curiosidade cientifica da investigadora, a crenca relativamente a utilidade que,
eventualmente podera ter, para todos os atores envolvidos, um maior conhecimento e
aprofundamento desta tematica para responder, efetivamente, aos enormes desafios colocados

a Escola pra Todos.

Palavras-chave: educagdo inclusiva, sucesso, qualidade, organizagcdo escolar,

transformagao



Abstract

This work corresponds to an academic dissertation leading to a doctoral degree in
Educational Sciences, in the field of Deepening in School Administration and Organization,
where we try to understand the way of building an inclusive School that we call AE.

To respond to the research objectives, we opted for a theoretical framework, using a
bibliographic review process, framed in Educational Sciences, more specifically in the
historical evolution of attending to the difference - from exclusion to inclusion - and in the
conceptualization of Inclusive Education summoning convergent models and components of
the construction of School for All, namely the role of leaders, teacher training and collaborative
work, corresponding to the first part of our study.

From an empirical point of view, the second part integrates the methodological
justification, the contextualization of the research, with a special focus on the Specialities of
the House program, its chronology and its potential for alignment with inclusive education, as
well as the analysis of data and discussion of the results collected in the context of the empirical
study.

Finally, we present the final considerations, concerning the entire investigative path.

We emphasize that this is an intrinsic case study, of a quali-quanti nature, which
included the participation of several representative elements of the research context.

In this way, we intend, in a modest way, to contribute to the debate that has been taking
place around the building of inclusive school by developing this study that brings together, in
addition to the researcher's scientific curiosity, the belief regarding the usefulness that it may
eventually have for everyone. the actors involved, greater knowledge and deepening of this

theme to effectively respond to the enormous challenges posed to School for All.

Keyword, inclusive education, success, quality, school organization, transformation.
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INTRODUCAO

Voar mais alto exige descolar de formas tradicionais de conceber a Missao da Escola s6
para alguns para trilhar caminhos rumo a Escola de Todos e para Todos, onde cada um se
encontra na vastidao dos seus gostos, apeténcias, necessidades, fragilidades, potencialidades e
determinagdes; a Escola que comporta a unicidade e a diversidade, assumindo a diferenga como
oportunidade de construgao e crescimento para todos, distanciando-se da Escola criadora e
legitimadora das desigualdades e das injusti¢as no acesso € no sucesso.

Urge, entdo, elevar o voo, na perspetiva de voar sobre premissas diferenciadoras da
efetiva inclusdo e de transformacao na organizagao escolar.

O presente trabalho corresponde a vontade e determinacao da doutoranda, com 37 anos
de servigo na docéncia, em contextos muito diversos - os primeiros 18 anos num colégio privado
com resultados académicos que o posicionam nos lugares cimeiros dos “rankings” e os ultimos
19 anos num agrupamento de escolas, com graves caréncias socioecondmicas, posicionado
mais perto do sopé - em perceber outras valéncias da Escola, para além dos resultados
académicos. Os ultimos anos da docéncia com alunos com necessidades especificas, enquanto
membro da direcdo do agrupamento de escolas e coordenadora da Equipa Multidisciplinar de
Apoio a Educagdo Inclusiva (EMAEI) perseguindo ideais de inclusdo muito identificados com
paradigmas da Escola para Todos, nomeadamente o desenho e implementa¢do do programa
(Especial)idades da Casa no AE, apontou-lhe horizontes e despertou-lhe vontades para
investigar  critérios/indicadores de constru¢do da Escola Inclusiva que, para além de
responderem a alunos com necessidades especificas acrescentam e se constituem como
verdadeiras respostas de qualidade para toda a comunidade escolar.

Pretende-se, assim, conhecer as “pedras” que sustentando o “arco” possibilitam as
efetivas pontes para a inclusao e transformacgdo da Escola, ou seja, perceber de que modo o
contexto escolar se deve organizar para a constru¢do de uma Escola mais Inclusiva.

O presente estudo desenvolveu-se, essencialmente, em trés fases:

1) uma primeira fase de revisdo de literatura sobre as questdes ligadas a educagdo
inclusiva e a organizagdo escolar, que nos permitiu identificar as lentes tedricas a mobilizar na
leitura da realidade. Tal como ja referimos, esta fase foi também de crucial importancia para a

posterior planificagdo do trabalho empirico a desenvolver;



i1) uma segunda fase que consistiu na condugdo do trabalho empirico, através da
aplicacdo das diversas técnicas de recolha de dados selecionadas e no posterior tratamento e
interpretagdo dos dados recolhidos;

111) uma terceira fase, que consistiu na reda¢dao da presente dissertagdo, com base na
revisdo de literatura e no trabalho empirico realizados.

Em termos de estrutura, esta tese estd organizada em duas partes — enquadramento
tedrico e estudo empirico - e seis capitulos principais. No capitulo 1 abordamos a
contextualizagdo e concetualizacdo da educacdo inclusiva, no capitulo 2 referimos a
organizagdo escolar alinhada com a educagdo inclusiva, no capitulo 3 abordamos a
metodologia, no capitulo 4 salientamos um fragmento nuclear da constru¢do da escola
inclusiva, no capitulo 5 procedemos a apresentacao e analise dos resultados e, finalmente, no

capitulo 6 apresentamos a discussao de resultados e as consideragdes finais.



PARTE I - ENQUADRAMENTO CONCETUAL E TEORICO

Ferramentas de construcao da ponte

Marco Polo descreve uma ponte, pedra a pedra:

Mas qual € a pedra que sustenta a ponte, pergunta Kublai Khan.

- A ponte ndo ¢ sustentada por esta ou aquela pedra, responde Marco, mas pela curva do
arco que estas formam. Kublai Khan permanece em siléncio, refletindo. Depois acrescenta:

- Por que falar das pedras? S6 o arco me interessa. Polo responde:

- Sem pedras o arco ndo existe.

ftalo Calvino, as Cidades Invisiveis



CAPITULO I - CONTEXTUALIZACAO E
CONCETUALIZACAO DA EDUCACAO INCLUSIVA

1.1. Evolucao historico-social em educacio

Enquanto seres humanos somos muito diferentes pela variabilidade do patriménio
genético de cada um e, sobretudo, da influéncia sistémica da educacdo e cultura em que
vivemos. Esta condi¢do deu origem, no século XVIII, ao conceito de igualdade, significando
que, mesmo tao diferentes, todos temos direito a dignidade e a felicidade, assumindo-se, deste
modo, a igualdade como um conceito ético e a diferenca como conceito biopsicossocial
(Armstrong, 2014).

Avangando no tempo, percebemos que os objetivos inerentes a Escola “laica, gratuita e
universal” do inicio do século XIX, tinham como foco a promogao da justica social. Contudo,
a escola universal demorou cerca de 200 anos a efetivar-se. Além disso, esta mesma Escola
tornou-se permeével as desigualdades sociais, de tal forma que, ao procurar responder aos
problemas da justica social, os acentuou e acabou por legitimar as desigualdades entre os alunos
(Oliveira et al., 2017).

Tracando uma linha evolutiva, podemos entender que o modo como a sociedade aborda
a diferenca espelha o seu nivel de desenvolvimento (Ferreira, 2007). O percurso da exclusdo a
inclusdo relaciona-se com as carateristicas economicas, sociais, culturais e educativas de cada
época, condicionando o modo como se perspetiva essa diferenca. Exclusdo, segregacao,
integracdo e inclusdo marcam uma trajetoria, a qual estdo subjacentes concegdes, praticas e
paradigmas que tém atravessado a vida da Escola.

Evocando a metéafora de Outeiral e Cerezer (2005), esta Escola parece que se apoia em
placas tectonicas, em constante movimento, originando o terramoto que, por um lado, derruba
valores e crengas do passado e, por outro, ndo deixa, ainda, espagos para a constru¢ao de uma
instituicdo completamente transformada. Com efeito, ndo € possivel nem desejavel eliminar as
caracteristicas da modernidade existentes nesta instituicdo substituindo-as, simplesmente, por
caracteristicas pds-modernas, sob o risco de desprezar, impunemente, o passado.

Afigura-se, assim, pertinente abrir horizontes para a constru¢do de novos paradigmas
educacionais, sustentados em fundamentos compativeis com as necessidades contemporaneas
e, por isso, mais dialdgicas e mais participativas sendo imperiosa a mudanga na Escola que se
almeja e que definitivamente contribui para a melhoria do sucesso educativo e da qualidade das

aprendizagens (Pacheco, 2019).



Da exclusao a segregacio

Na Historia Antiga e Medieval, regra geral, as pessoas com deficiéncia recebiam dois
tipos de tratamento: a rejei¢ao e eliminagdo ou a protecao assistencialista. Na Roma Antiga era
legitimo, a classe nobre e plebeia, sacrificar os filhos deficientes. Do mesmo modo, na Grécia
Antiga, particularmente em Esparta, os individuos que apresentavam alguma deficiéncia eram
lancados ao mar ou a precipicios. Ja em Atenas, influenciados por Aristoteles, os deficientes
eram amparados e protegidos pela e da sociedade (Silva, 1986). De um modo ou de outro
situamo-nos num paradigma em que a marginalizagdo era a tonica dominante inspirada pela

eliminagdo dos individuos (exclusdo) ou pelo cariz meramente assistencialista (segregacgao).

Da segregacio a integracao

Nos primeiros séculos da Era Cristd da-se uma mudanca no olhar relativamente, ndo s6
aos deficientes, mas também as populagdes humildes e mais pobres ainda que, em plena Idade
Média, a deficiéncia fosse, frequentemente, associada ao “castigo divino” e sujeita a propria
Inquisicao (Silva, 1986).

No final do século XV, assiste-se a atos de caridade, em contextos de pura segregagao,
atendendo-se, do mesmo modo, a deficiéncia, a mendicidade e a doenga. Mais tarde, em pleno
Renascimento, com o contributo de uma filosofia mais humanista ¢ do avango da ciéncia, ha
lugar a outra forma de pensar em que se “alteraria a vida do homem menos privilegiado também,
ou seja, a imensa legido de pobres, enfermos, enfim, dos marginalizados e, dentre eles, sempre
e sem sombra de duvidas, os portadores de problemas fisicos, sensoriais ou mentais” (Silva,
1986, p. 226).

No final do século X VI, Pedro Ponce de Léon e Jean Bonet ao tentarem ensinar a ler e
a escrever com sucesso criangas surdas, vieram por em causa a conceg¢ao, até entdo vigente, das
incapacidades da crianga surda e, posteriormente, da invisual. Relativamente a deficiéncia
mental, a mudanga aconteceu mais tardiamente com Itard, através da reeducagao do menino
selvagem, de 10 anos, resgatado da floresta d’Aveyron, comprovando que a aculturagdo e a
aprendizagem da leitura e escrita, através de treino intensivo, poderia trazer efetivas vantagens
para estas criancas. No século XIX, iniciou em Paris e, posteriormente, na Pensilvania, através
de Edouard Séguin, os primeiros estabelecimentos destinados a criangas “atrasadas mentais”

(Ferreira, 2007).



A educagdo especial, com intencionalidade educativa, emerge no final do século XIX,
ancorada num modelo de segregacdo em que os alunos que ndo conseguiam aprender na sala
de aula, ao ritmo dos seus pares, frequentavam locais separados e protegidos, traduzindo o
reflexo das fracas expectativas acerca desses alunos, ndo lhes sendo reconhecido qualquer papel
ativo na sociedade. Em finais do século XIX e meados do século XX, Alfred Binet e Maria
Montessori langam as bases do ensino especial, com enfoque numa pedagogia de:

(...) ensino individualizado e tarefas educativas sequencializadas: a importancia da

estimulagdo, da recompensa, do ambiente educacional estruturado e da formacao no

dominio das competéncias de ensino. Eles (os pedagogos) deverdo, igualmente, ter o

mérito da assunc¢do de que toda a crianca pode aprender e deve ser educada até ao limite

das suas possibilidades. (Harris & Schutz, 1986, p. 7)

Em pleno processo de industrializagdo, com a necessidade de qualificagdo da populagao,
regista-se o aparecimento de instituigdes vocacionadas para o atendimento a individuos com
incapacidade, de carater asilar, submetidas a logicas de protegdo dos mais fracos,
salvaguardados da restante popula¢do e do cariz educativo. A pessoa “ndo normal” era
considerada como um perigo para a sociedade, sendo preciso proteger a pessoa normal das suas
potenciais ameacas, acontecendo que, como deficiente e dada a sua fragilidade, este também
necessitava manter-se protegido e afastado da sociedade, sendo entdo segregado e discriminado
(Ferreira, 2007).

Na primeira metade do século XX, o sistema de ensino estava organizado segundo o
modelo fabril, sediado na Escola de Massas, criada pela Revolucao Industrial, solicitando aos
individuos exclusivamente competéncias de leitura, escrita e calculo associadas a interiorizagao
de regras do funcionamento da sala de aula: a da pontualidade, da obediéncia e de habituacdo
as rotinas “enfastiantes” (Toffler, 1980).

Convocamos a linha de pensamento do socidlogo francés Pierre Bourdieu (1930-2002)
face a sua concecdo antropologica de cultura. De acordo com este autor, nenhuma cultura se
podia definir como superior a nenhuma outra, nomeadamente a escolar. A cultura escolar,
socialmente legitimada, era a imposta pelas classes dominantes. Reconhecida como legitima,
ou seja, como portadora de um discurso socialmente neutro, a escola passaria a poder exercer
as suas fungodes de reproducao e legitimacao das desigualdades sociais. Salientamos a ironia de
Bourdieu (1998) na seguinte citagao:

Para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos os mais

desfavorecidos, ¢ necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito dos contetidos

do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de transmissdo e dos critérios de

6



avaliagdo, as desigualdades culturais entre as criangas das diferentes classes sociais.

(p-53)

Ou seja, considerando de forma igual, em direitos e deveres, quem ¢ diferente, a Escola
privilegiaria quem, pelo contexto sociocultural, ja era privilegiado, reproduzindo e legitimando
desigualdades anteriores, identificando-se a Escola com a cultura das classes dominantes. Este
foi o grande contributo de Bourdieu (1998) para a compreensao socioldgica da Escola - a de ter
negado a sua neutralidade. A Escola trataria a todos de modo igual, todos assistiriam as mesmas
aulas, seriam submetidos as mesmas formas de avaliagdo, obedeceriam as mesmas regras e,
portanto, supostamente, teriam as mesmas possibilidades. O mesmo autor mostra que,
contrariamente, as possibilidades sdo desiguais porque alguns teriam condi¢des mais favoraveis
do que outros para atenderem as exigéncias da propria Escola.

Apos a 2.* Grande Guerra Mundial, as grandes transformagdes tecnoldgicas desafiaram
o paradigma segregador vigente da instru¢do, trazendo maiores exigéncias a Escola, elevando
os niveis gerais de qualificagdo dos individuos, percebendo-se que o conhecimento adquirido
aumentava a produgdo. A necessidade do alargamento da escolaridade obrigatdria decorreu
desta mudanga de paradigma, mas a questdo do (in)sucesso colocou o sério desafio de assegurar
um sistema de ensino capacitado para assegurar a educacao efetiva e universal (Ferreira, 2007).

A partir dos anos sessenta do século XX, os pressupostos teodricos e as praticas de
institucionalizagdo comegaram a ser questionados. As transformagdes sociais do pds-guerra, a
Declaragao dos Direitos da Crianga e dos Direitos do Homem, as Associagdes de Pais entdo
criadas e a mudanga de filosofia relativamente a educagdo especial, que estiveram na origem
da fase da integracdo, contribuiram para perspetivar a diferenca com um outro “olhar” (Silva,
2009).

De salientar o conceito de normalizagao, introduzido na Dinamarca em 1959, entendido
como “a possibilidade de o deficiente mental desenvolver um tipo de vida tanto normal quanto
possivel” (Mikkelsen, 1969, citado por Jiménez, 1997, p. 28). Este conceito de normalizagao
estende-se por toda a Europa e como consequéncia desta generalizagdo criou-se no meio
educativo a substituicdo das praticas segregadoras por praticas e experiéncias integradoras,
generalizando-se as estratégias de integragdo dos deficientes no mesmo ambiente escolar e
laboral dos individuos “normais” (Jiménez, 1997).

O modelo segregador foi, assim, dando origem a modelos mais tolerantes de integracao,
aproximando os alunos com ritmos mais lentos de aprendizagem ao ensino regular. Associada

a vontade politica e legislativa encontram-se, ndo raramente, motivagdes de ordem econdmica.



Regista-se, nesta linha, o discurso do Presidente dos Estados Unidos da América, Eisenhower,
em 1954:
Estamos a gastar trés vezes mais no apoio social para cuidar das pessoas deficientes nao
produtivas do que custaria torna-las autossuficientes ¢ membros contribuintes das suas
comunidades. Pessoas reabilitadas retribuem em impostos muitas vezes mais os custos

da sua reabilitagdo. (Ferreira, 2007, p. 35)

Da integracao a inclusao

Em 1978, no conhecido Warnock Report [Report of the Committee of Enquiry into the
Education of Handicapped Children and Young People, 1978] propds-se o abandono do
paradigma médico e a adog@o do paradigma educativo, de forma a garantir o sucesso € uma
plena integracdo em escolas regulares, sendo o objetivo da educacdo apoiar todas as criangas a
superar as suas dificuldades, fossem de carater temporario ou permanente, para que o aluno
pudesse aceder ao curriculo normal (Meireles-Coelho et al., 2007). O Warnock Report introduz,
também, o conceito de “Necessidades Educativas Especiais” (NEE), englobando ndo s6 alunos
com deficiéncias, mas todos aqueles que, ao longo do seu percurso escolar, apresentavam
dificuldades especificas de aprendizagem.

A palavra “integragdo” deriva do latim “integrare”, significando intacto, néo tocado. E
um conceito voltado para a deficiéncia, centrado no aluno uma vez que os resultados
diagndstico-prescritivos sdo programados para os mesmos existindo uma incidéncia positiva na
adequacdo as suas necessidades. A integracdo estd, assim, associada ao “modelo médico”
visando habilitar, educar o individuo para que se sinta apto e aceite nos contextos em que se
integra.

A integra¢do requer a promocdo das qualidades proprias do individuo, sem
estigmatizacdo e sem segregagdo. Realizar pedagogicamente a integracdo significa, seja no
jardim de infancia, na escola ou no trabalho, que todas as criancas e adultos (deficientes ou nao)
brinquem, aprendam e trabalhem de acordo com o seu proprio nivel de desenvolvimento em
cooperagdo com os outros (Steinemann, 1994).

A integracdo escolar das criangas e jovens com NEE revela-se tendo em conta dois
momentos: a intervengao centrada no aluno e a intervencao centrada na escola. As primeiras
experiéncias de integragdo destes alunos em classes regulares corresponderam a intervengao
centrada no aluno; o apoio decorria em salas proprias para o efeito, apés um diagndstico do

foro médico ou psicologico. Era equacionado de modo a ndo provocar qualquer perturbagdo na



turma do ensino regular, nomeadamente porque a permanéncia destes alunos na escola nao
aportava alteragdes a nivel do curriculo, nem das estratégias pedagogicas utilizadas. A
intervengao decorria de professores especialistas, de psicologos e de terapeutas (Silva, 2009).

Na década de 80 do século XX, com os trabalhos desenvolvidos no ambito do “Ano
Internacional do Deficiente” (1981) reconheceu-se o direito a igualdade de oportunidades, o
direito a integragdo e o direito a “normalizacdo” das criancas e dos jovens deficientes, isto ¢, a
sua plena participacao numa sociedade para todos, correspondendo a intervencao centrada na
escola, pelo que as causas dos problemas educativos comecaram a ser perspetivadas, ndo em
termos do individuo, mas em termos da situagdo educativa. O esfor¢o de mudanga passou a
centrar-se na problematica mais alargada do ensino e da aprendizagem. Pedia-se a escola que
respondesse a individualidade de cada aluno e as necessidades educativas especiais de cada um.
Privilegiou-se o papel do professor do ensino regular e o professor especialista passou a ser
considerado como mais um recurso da escola. O encaminhamento para uma institui¢do de
educacdo especial s6 deveria ser feito se esgotada a capacidade de resposta no ensino regular
(Silva, 2009).

O documento mais significativo da integragdo em Portugal foi o Decreto Lei n® 319/91,
de 23 de agosto regulamentado, posteriormente, pelo despacho 173/ME/91, de 23 de outubro
que teve como ambito de aplicagdo os alunos com necessidades educativas especiais que

frequentavam os estabelecimentos publicos de ensino dos niveis basico e secundario.

Percurso rumo a inclusao

Urge, entdo, descolar da intervengao centrada exclusivamente no aluno - integragdo - e
planar sobre a interven¢@o centrada na Escola, mais especificamente na sua organiza¢ao, numa

perspetiva mais abrangente, mais macro e mais inclusiva.

1.1.1. Das fragilidades da integracao aos precursores da inclusao

O direito a educacao encontra-se inscrito no Artigo 26.° da Declaragao Universal dos
Direitos Humanos (DUDH), desde 1948. Contudo, s6 décadas mais tarde se consagrou o efetivo
direito a todas as pessoas, independentemente das suas carateristicas. A nivel internacional,
muito contribuiu a a¢ao estruturante das Nagoes Unidas, nomeadamente a Convengao sobre os
Direitos da Crianga (1959), a Declaragdo Mundial sobre a Educagdo para Todos (1990), a
Declaracao de Salamanca (1994), reafirmada na Convengdo Sobre os Direitos da Pessoa com

Deficiéncia (ONU, 2006) e ainda o facto de a UNESCO (2005) ter afirmado que “a educacao



inclusiva € um processo que visa responder a diversidade das necessidades de todos os alunos
promovendo a participacdo e a aprendizagem” (p. 11).

Contudo, Ekins (2017) refere que os professores continuam a concentrar-se nas
dificuldades de incluir um individuo com necessidades especificas, em vez de explorarem
questdes mais amplas em torno das barreiras da aprendizagem, alertando para o risco de a
inclusdo se relacionar exclusivamente com a “educacdo especial”, arredada das potencialidades
para avangar com principios sobre igualdade de participagdo, acesso e oportunidade. Na mesma
linha, Stromstad (2003) havia ja alertado para o risco da existéncia de um estreitamento
perigoso da inclusdo com a repeticdo do debate sobre integra¢do, podendo a inclusdo ser,
meramente, entendida como reforma da educacdo especial, circunstancia que legitima a
preocupacao crescente de distanciar o termo “inclusdo” da discussdo sobre educagdo especial
(Petrou et al., 2009). O risco, segundo Bolivar (2019), residia na possibilidade de os tratamentos
especiais diferenciados serem segregadores.

Do que foi referido ressalta a ideia que a integracao consistiu nas praticas da educagdo
especial se inserirem nas escolas do ensino regular sem o devido acompanhamento de mudancas
na organiza¢do das mesmas, nos curriculos e nas estratégias de ensino e aprendizagem. Ficou
demonstrado que as escolas necessitam de reestruturacdo e a pedagogia necessita de ser
desenvolvida de forma a responder a diversidade dos alunos - encarando as diferengas nao como
problemas, mas como oportunidades de enriquecimento do ensino (UNESCO, 2005).

Correia (2001) salienta as principais diferengas entre integracao e inclusao, sendo que a
primeira se centra num grupo especifico de alunos, os alunos com necessidades educativas
especiais (NEE), e a segunda em todos os alunos do grupo/turma e na sua aprendizagem, com
uma cultura de sala de aula e de escola, o que obriga a sua reestruturagdo e a reestruturacao do
curriculo. Na pratica, enquanto o paradigma e exercicio de integracdo baseiam-se na
normaliza¢do da vida dos alunos com necessidades educativas especiais, o paradigma e
exercicio da inclusdo estruturam-se no reconhecimento e valorizagdo da diversidade
carateristica de cada ser humano. A inclusao baseia-se na assun¢ao que a escola e a comunidade
estdo fortemente implicadas, rumo a equidade e a consequente melhoria da qualidade educativa.

No mesmo alinhamento Trindade e Cosme (2016) admitem que educar ¢ aceitar um
jogo de relacdes entre docentes e alunos, cujos conhecimentos, instrumentos, procedimentos e
atitudes podem ser perspetivados, progressivamente em trés paradigmas em que os dois
primeiros se alinham com a integracdo e o ultimo com a inclusao:

1) o paradigma da instrucdo, associado a Escola enquanto institui¢cdo especializada,

prescritiva e apoiada na organizagao criteriosa dos planos de estudo, do espaco e do tempo;
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i1) o paradigma pedagogico da aprendizagem, em que o ato de aprender, se relaciona
com o desenvolvimento de competéncias cognitivas e relacionais;

1i1) o paradigma pedagogico da comunicagdo assente na educagdo como contributo
para as aprendizagens dos alunos através da proposta de desafios culturais.

Evidenciando e valorizando, neste ultimo paradigma, a qualidade das interagdes que
acontecem numa sala de aula como geradora de aprendizagens dos alunos, enquanto condi¢ao
do processo de afirmacdo e desenvolvimento pessoal e social das criangas e jovens (Trindade
& Cosme, 2016).

Aportamos, agora, enquanto valores determinantes para a educacdo de qualidade que
pretendemos dois conceitos convergentes - a equidade e a inclusdo - rumo a uma sociedade
mais fraterna, justa e participada, dado que os principios da inclusdo ndo assentam, unicamente,
no acesso a educagdo mas também na qualidade das aprendizagens, dos espacos e das
pedagogias que capacitam os alunos a progredir, no sentido de compreenderem as suas
realidades e de trabalhar para uma sociedade mais justa (UNESCO, 2017).

A educacdo inclusiva tem sido assumida em diversos paises como o direito de todos os
alunos ao acesso a educacdo de elevada qualidade tendo por base principios de equidade
(Ainscow et al., 2000).

Rodrigues (2017) relaciona o conceito de desigualdade com o incumprimento da
Convencdo dos Direitos da Crianga, alinhando a equidade com o compromisso de abolir a
desigualdade encontrando-se estritamente ligado ao conceito de equidade o de justiga social
pelo que poderemos inferir que qualquer instituigdo ou sociedade que ndo promovam 0 acesso
e a participagdo de forma equitativa sao injustas.

No paradigma da modernidade, “dar a todos 0 mesmo”, constituia condig@o suficiente
para praticar a igualdade. Atualmente, temos obrigacdo de repensar este modelo visto que o
mesmo beneficia apenas quem estd em melhores condigdes para receber o que lhes ¢ dado,
perpetuando a desigualdade e a injusti¢a, devendo, antes, pensar a partir do que se recebe,
efetivamente.

Na verdade, temos que analisar quais sdo as possibilidades efetivas que toda a populagao
tem para receber e exercer esses direitos. A igualdade de oportunidades ¢, pois, uma
oportunidade de, a partir das diferencas, promover os instrumentos e os direitos que podem
conduzir a uma efetiva igualdade. (Rodrigues, 2017).

Segundo Sen (2009), outro contributo para entender o conceito de igualdade de
oportunidades esté relacionado com o impacto que a distribui¢do de recursos tem na capacitagao

das pessoas. No que elas podem fazer com os mesmos, como interagem e se relacionam com
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as varidveis individuais e sociais, com os recursos educacionais, os resultados da aprendizagem,
as oportunidades para aprender e com o sucesso educativo.

Ao analisar os resultados obtidos por diferentes paises nas provas realizadas no ambito
do PISA (2018), Andreas Schleicher concluiu “[...] que o sucesso estd associado a sistemas
que sdo altamente inclusivos, fortemente integrados e que, a0 mesmo tempo, combinam com
um alto nivel de educacgdo personalizada” (p.30). Educacdo personalizada que implica recursos
mobilizados no sentido de prevenir e evitar as dificuldades e o insucesso, apoiando a equidade
e a inclusdo. O estatuto socioeconémico dos alunos continua, contudo, a ser uma variavel
determinante no sucesso académico e o seu efeito ¢ maior em Portugal do que no conjunto dos
paises da OCDE, pelo menos no que respeita aos resultados apresentados na literacia em leitura,
o dominio que esteve em foco no PISA (2018). De acordo com a estatistica da OCDE, os
estudantes com melhores condigdes familiares tiveram em média mais 95 pontos do que os seus
colegas de estratos mais desfavorecidos.

Assumimos, entdo, como Rodrigues (2014) a necessidade de promover a equidade em
educagao implicando, para além de medidas diferenciadoras na promog¢do do acesso e do
sucesso para todos, estratégias que permitam a interagdo entre todos os participantes no
processo educativo, enfatizando a heterogeneidade, pensando a equidade enquanto resultado e,
sobretudo, como processo de troca, entreajuda de conhecimento do “outro”. potenciando
culturas, politicas e praticas inclusivas nas escolas.

Na perspetiva da inclusdo, a diferenga ndo constitui um problema em si, mas um desafio.
Antes de tudo, um desafio a capacidade de a escola se modificar de forma a ser capaz de
proporcionar uma educacdo de qualidade a todos os seus alunos. “Responder ao desafio da
inevitavel heterogeneidade ¢ um ponto de ligacdo entre a tarefa de trabalhar com todos
(inclusdo) com o objetivo de dar o necessario a todos (equidade)” (Rodrigues, 2014, p. 78).

Por fim, com o intuito de construir um entendimento comum de inclusdo na educacao,
detemo-nos nas conclusdes constantes do relatorio final do Forum Internacional sobre Inclusdo
e Equidade em Educagdo - Todos os Alunos Contam (UNESCO, 2019):

- A inclusdo ¢ um processo que envolve a transformagdo fundamental dos sistemas
educacionais;

- Representa um projeto ético, politico e social que visa garantir o direito a educacao,
criando as condicoes de acesso e educagao de qualidade com plena participagdo de todos ao
longo da vida;

- Coloca o respeito e a valorizagdo da diversidade no centro da educagdo reconhecendo

a urgéncia de deslocar o foco das necessidades para o foco das oportunidades;
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- Baseia-se numa perspetiva de transformacao paradigmatica que transcende a educacao.
Considerando as multiplas dimensdes humanas, mudar a educacdo envolve

necessariamente repensar a sociedade.

1.1.2. Enquadramento legal para a educacao inclusiva

A consolidagdo de escolas cada vez mais inclusivas tem sido uma prioridade dos
sistemas educativos de diversos paises (OECD, 2012; UNESCO, 2017). Argumentos legais,
éticos e cientificos suportam o paradigma da inclusao em educagao, intensificando-se o debate
em torno do conceito de educagdo inclusiva com implicagdes nas esferas politica, pratica e de
investigacdo (Moya, 2019).

A legislacdao em Portugal, a proposito da inclusdo, tem vindo a construir paulatinamente
um caminho de e pela diversidade. Nesse devir, ganha impacto a “constru¢dao de um espago
onde cada aluno se sente parte (...) e, onde todos aprendem com todos” (Carvalho, 2019). Neste
horizonte, o ano de 1991, com a publicagdo do Decreto Lei n® 319/91, de 23 de agosto, marca
a mudanga e a possibilidade de por em pratica a “educacao auténtica” (Azevedo, 2011, p. 134),
cuja maxima € ativar o principio da educabilidade e da inclusdo. Um desafio exigente e uma
necessidade crescente dadas as caracteristicas da sociedade que nos ¢ dada viver.

A acdo da escola inclusiva, enquanto dindmica, requer uma pedagogia dialogica,
interativa, continua e inscreve-se num processo alargado de valorizagdo da pessoa e da
aprendizagem. A mais recente legislacdo, o Decreto-Lei n.® 54/2018, de 6 de julho, traduz a
vontade de um caminho cada vez mais inclusivo para as escolas portuguesas.

As tabelas 1 e 2 apresentam os normativos legais referidos e os respetivos modelos

paradigmaticos que ja referimos.

Tabela 1 - Normativos legais: objetos, ambitos e seus modelos paradigmaticos

Legislacdo  Objeto e Ambito Paradigma/ Observacgoes
Modelo

Decreto-lei  “Estabelece o regime educativo Integracao Warnock Report:

n°319/91, especial aplicavel aos alunos introduz o conceito

de 23 de com necessidades educativas Modernidade de NEE

agosto especiais”

(Ministério

da

Educagao,

1991)
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Legislaciao

Objeto e ambito

Paradigma/
Modelo

Observacoes

Decreto-lei
n® 3/2008,
de 7 de
janeiro
(Ministério
da
Educagao,
2008)

Decreto-lei
n°® 54/2018,
de 6 de
julho
(Ministério
da
Educacao,
2018)

“Define os apoios
especializados a prestar na
educacdo pré-escolar e nos

ensinos basico e secundario dos

sectores publico, particular e
cooperativo, visando a criagao
de condigdes para a adequagao
do processo educativo as
necessidades educativas
especiais dos alunos com
limitagdes significativas ao
nivel da atividade e da
participagdo num ou varios
dominios de vida, decorrentes
de alteracdes funcionais ¢
estruturais, de carater
permanente, resultando em
dificuldades continuadas ao
nivel da comunicagao, da
aprendizagem, da mobilidade,
da autonomia, do
relacionamento interpessoal e
da participagdo social.”

“Estabelece os principios e as
normas que garantem a
inclusdo, enquanto processo
que visa responder a
diversidade das necessidades e
potencialidades de todos e de
cada um dos alunos, através

do aumento da participagdo nos

processos de aprendizagem e
na vida da comunidade
educativa”.

Integracao/Inclusdo
Modelo clinico
Paradigma
pedagogico da

aprendizagem

Modernidade/Pos-
modernidade

Inclusao
Pos-Modernidade
Paradigma

pedagbgico da
comunicagao

Avaliagdo com base
num instrumento de
classificagdo _ CIF

Assumindo uma
perspetiva
claramente
inclusiva, este e 0s
outros normativos
legais elencados
posteriormente,
revelam-se na
oportunidade de
dotar a Educacao
com trés dimensoes
fundamentais, ndo
estaticas: “a
dimensdo ética,
referente aos
principios e valores
que se encontram na
sua génese, a
dimensdo relativa a
implementacgdo de
medidas de politica
educativa que
promovam e
enquadrem a agdo
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Legislacio  Objeto e ambito

Paradigma/ Observacgoes

Modelo

das escolas e das
suas comunidades
educativas e a
dimensdo
respeitante ds
praticas educativas
(Decreto-lei

54/2018, de 6 de

2

Jjulho, p. 6).
Tabela 2 - Normativos legais complementares
Normativos Objeto e ambito Paradigma/ Observacoes
Modelo
Perfil dos A consideracao da diversidade  Inclusao
Alunos a Saida e da complexidade devem,
da Escolaridade  obrigatoriamente, ser Pos-
Obrigatoria consideradas no perfil de aluno  Modernidade
(PASEO) que se pretende a saida da
(Despacho n.° escolaridade obrigatoria em Paradigma
6478/2017, 26 que “a liberdade, a pedagogico da
de julho, responsabilidade, a comunicagao

Ministério da
Educagao, 2017)

valorizacdo do trabalho, a
consciéncia de si proprio, a
insercao familiar e comunitaria
e a participa¢do na sociedade
que nos rodeia”
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Normativos Objeto e Aambito Paradigma/ Observacgoes
Modelo
Aprendizagens  “Estas aprendizagens essenciais Inclusdo Assume a educacao
essenciais (AE)  correspondem a um conjunto enquanto pilar
Despacho n.° comum de conhecimentos a Pos- determinante na
6944-A/2018, de adquirir (...) apresentam, Modernidade valorizagao do
19 de julho. ainda, o racional especifico de cidaddo, na
Ministério da cada disciplina, bem como as Paradigma cidadania
Educacgdo, 2018) agdes estratégicas de ensino pedagbdgico da  democratica e no
orientadas para o Perfil dos comunicagao desenvolvimento
Alunos, visando o sustentavel do pais
desenvolvimento das areas de promovendo o
competéncias nele inscritas. ensino de qualidade
(...) constituem -se como e a igualdade de
referencial de base as decisdes oportunidades rumo
tomadas pela escola relativas a a educagao
adequacdo e contextualizacao inclusiva. Daqui se
nas varias dimensdes do depreende a
desenvolvimento curricular necessidade de
(...). As Aprendizagens “esfoliacdo” e de
Essenciais estdo ancoradas articulacdo vertical e
numa cultura de escola de horizontal dos
autonomia e de trabalho em documentos
equipa educativa dos docentes, curriculares,
nomeadamente ao nivel do conferindo a
conselho de docentes e de possibilidade da
turma, em que as disciplinas diferenciagdo
cruzam o que deve ser ensinado pedagdgica e do
e que agoes estratégicas devem sentido das
ser concretizadas para que os aprendizagens para
alunos aprendam melhor e de todos os alunos
forma mais significativa”
Autonomia e Estabelece o curriculo dos Inclusdo Decorrente desta
desenvolvimento ensinos basico e secundario, os nova legislacdo as
curricular principios orientadores da sua ~ Pos- escolas passam a ter
(ADC) concecdo, operacionalizacdo e =~ Modernidade mais autonomia
(Decreto-lei n° avaliacdo das aprendizagens, de curricular, a poder
55/2018,de 6 de modo a garantir que todos os Paradigma adequar o curriculo
julho, Ministério alunos adquiram os pedagogico da  a contextos
da Educacao, conhecimentos e desenvolvam  comunicacao especificos e as
2018) as capacidades e atitudes que necessidades dos

contribuem para alcancgar as
competéncias previstas no
Perfil dos Alunos a Saida da
Escolaridade Obrigatoria.

alunos e a promover
aprendizagens de
qualidade para
todos.

16


https://dre.pt/application/file/a/115742277
https://dre.pt/application/file/a/115742277
https://dre.pt/application/file/a/115742277

Nota: As tabelas apresentam, de forma clara, a mudanca de paradigma que adveio com a publicag@o do Perfil do
Aluno a Saida da Escolaridade Obrigatéria (2017) e toda a legislagdo posterior (2018), nomeadamente as
Aprendizagens Essenciais, a Autonomia e Desenvolvimento Curricular e a Educacdo Inclusiva. O paradigma da
modernidade, pedagdgico da aprendizagem e da integragdo deu lugar ao paradigma da pos-modernidade,

pedagodgico da comunicagdo e da incluséo.

A publicagdo do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, a par dos outros documentos
legislativos apresentados na tabela 2, aportou um conjunto de mudangas importantes do ponto
de vista da atengdo a diversidade. Carvalho (2019) assinala um conjunto de tendéncias de
mudanga que se refletem no modo de interpretar e operacionalizar esta lei, a saber:

1) Assuncdo do direito a educacdo de qualidade orientada por principios de inclusdo e
equidade;

i1) Valorizacao de todos e de cada um dos alunos, o que tem implicagdes nos processos
organizacionais e pedagdgicos da escola mas também na acdo na e com a comunidade alargada;

ii1) Personalizagdo como principio organizador da pratica pedagdgica, o que se reflete
no modo como cada docente faz a planificacao das atividades e como as concretiza;

iv) Disponibilizagdo de um sistema integrado e continuo de medidas de suporte, de
modo a responder a diversidade de alunos e respetivas necessidades;

v) Uso de modelos de avaliagdo por referéncia ao curriculo, cujo enfoque ¢
essencialmente pedagogico, e de avaliagdo formativa, com carater informativo para professores
e alunos;

vi) Consolidagdo de condi¢des de escola que favorecam a concretizacdo de uma
educagdo cada vez mais inclusiva (por exemplo, liderancas com pensamento inclusivo).

As mudancas decorrentes da publicacdo da lei referida introduziram desafios
significativos as escolas e aos profissionais, quer ao nivel da conce¢do alargada de educagado
inclusiva, quer ao nivel do funcionamento e organizagdo de medidas e servigos.

E facto que Portugal tem promovido politicas educativas de maior autonomia e
desenvolvimento curricular, no intuito de devolver as escolas e aos municipios a possibilidade
de estabelecerem compromissos integrados e estratégicos de sucesso educativo. Mas, apesar
disso, ¢ ainda necessaria uma reflexao profunda no sentido de ndo sé clarificar o conceito acerca
da educacdo inclusiva, enquanto filosofia de a¢do capaz de responder as necessidades do
pluralismo das novas sociedades, como também, preparar os docentes para que qualquer
processo de inclusdo possa vir a ser bem-sucedido. Mais e melhor educagdo para todos

pressupde estar atento e recetivo a aproveitar as oportunidades para a aprendizagem conjunta.
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1.2. Da Educacio Inclusiva

1.2.1. Concetualizacio

A educacao inclusiva tem sido identificada com o direito de todos os alunos ao acesso
a educagao de elevada qualidade tendo por base principios de equidade (Ainscow et al., 2012).

A definicdo de educacdo inclusiva é complexa e diversa, variando entre os autores
traduzindo, na literatura, conceg¢des e orientagdes distintas com implicagcdes nas politicas
educativas e nas praticas das escolas (Carvalho et al., 2019ab). Importa, assim, analisar as
multiplas formas de conceptualizar a educacao inclusiva bem como identificar os modelos que
suportam, em nosso entender, as opgdes atuais em termos de educagao:

Segundo Ainscow et al. (2006), a educagao inclusiva foi assumindo diferentes enfoques
ao longo do tempo, a saber:

1) nos alunos com deficiéncia ou inseridos na categoria de necessidades educativas
especiais;

11) na resposta a exclusao;

111) em todos os grupos considerados vulneraveis a exclusao;

iv) no desenvolvimento da escola para todos;

v) numa educag¢ao para todos;

vi) numa abordagem holistica baseada em principios para a educagdo e para a sociedade.

No mesmo sentido, Goransson e Nilholm (2014) apresentam quatro categorias de
classificacdo do conceito de educacao inclusiva, a saber:

1) defini¢des relacionadas com a colocagdo dos alunos, de acordo com as quais a
inclusdo € vista na perspetiva de colocagdo dos alunos com deficiéncias ou necessidades
educativas especiais em salas de aulas de educacgdo geral;

i1) defini¢des de individualizagdo especifica, de acordo com as quais a inclusdo € vista
como um modo de atender as necessidades académicas e sociais de alunos com deficiéncia ou
com necessidades educativas especiais;

111) definicdes com enfoque na individualizagdo geral, de acordo com as quais a inclusao
se define como o atendimento das necessidades académicas e sociais de todos os alunos e;

iv) defini¢des com enfoque comunitario, de acordo com as quais a inclusao € vista como

a criacao de comunidades com carateristicas especificas.
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De acordo com o referido, os modelos classicos centraram-se na deficiéncia ou
necessidades educativas especiais, alargando-se progressivamente a outras dimensdes da
pessoa, centrando-se na diversidade e no modo como as escolas educam na e com a diversidade.
As concecdes atuais tendem a centrar-se, sobretudo, nos principios organizadores para a
educacdo e para a sociedade inclusiva.

Nessa perspetiva, a inclusdo expande-se ao modo como a educacao e a sociedade vivem
a diferenca, estimulando comunidades de acolhimento e de pertenca. Por conseguinte, falar de
educagdo inclusiva ja nao se limita a questdes de acesso e colocagdo, mas implica
aprendizagem, participacdo e pertenga. A educacdo inclusiva pode, assim, ser definida como o
processo através do qual se garante o acesso, a participacdo ¢ a aprendizagem efetivas de todos
os alunos a uma educacao de qualidade, valorizando a diversidade (Azorin, 2018).

Neste caso, “presenca’ esta relacionada com o local onde as criangas sao educadas, e
com a eficacia e a pontualidade com que o fazem; “participacao” refere-se a qualidade das suas
experiéncias enquanto 14 estdo e, por isso, deve incluir o parecer dos proprios alunos; e
“sucesso” tem a ver com os resultados de aprendizagem relativamente ao curriculo, e ndo
simplesmente com os resultados dos testes ou dos exames (UNESCO, 2005).

A educacao inclusiva parte, assim, do designio de que todos os alunos estdo na escola
para aprender e, por isso, participam e interagem uns com os outros, independentemente das
dificuldades mais ou menos complexas que alguns possam evidenciar e as quais cabe a escola
adaptar-se. Sendo a diferen¢a encarada como um valor (Ainscow, 1998), a escola deve assumir-
se como um lugar que propicia aprendizagens significativas a todos os seus alunos. Deste modo,
educagdo inclusiva assenta em principios de valorizagdo da diferenca, definindo-se como “uma
forma dindmica de responder positivamente a diversidade dos alunos e de olhar para as
diferencas individuais ndo como problemas, mas como oportunidades para enriquecer a
aprendizagem” (UNESCO, 2005, p. 9).

Este modo de conceber a educacao inclusiva impde, uma mudanga radical na forma
como pensamos a educagdo, ndo se focando apenas nos alunos com dificuldades ou
necessidades educativas especiais, acolhendo todos. Este modelo educacional ¢, sem duvida,
um dos fundamentos de uma sociedade democratica e um dos valores que, com o
multiculturalismo, contribui para a criacdo de uma nova escola e de uma sociedade promotora
de politicas justas, equitativas e humanas. O caminho para a educacao inclusiva é complexo, e
as mudangas e transformagdes envolvem multiplos ambientes e atores: pais, professores, alunos

e membros da comunidade (Doménech & Moliner, 2014).
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As escolas inclusivas procuram encontrar formas de apoiar a aprendizagem e a
participagdo, envolvendo alunos, profissionais e familias, resistindo as categorizagoes.

Estar incluido ¢ muito mais do que uma presenga fisica: ¢ um sentimento € uma pratica

mutua de pertenca entre a escola e a crianga, isto €, o jovem sentir que pertence a escola

e a escola sentir que ¢ responsavel por ele. (Rodrigues, 2013, p. 95)

Sob essa perspetiva, a educagdo inclusiva € um processo em construcao, ancorada em
programas de qualidade em que as diferencas sdo valorizadas e as oportunidades de
representacdo de grupos marginalizados nas tomadas de decisdo dos seus educandos sdo
efetivas (Waitoller & Kozleski, 2013). Entende-se que o desenvolvimento de sistemas
educacionais inclusivos, nos quais as escolas e professores devem acolher todas as criangas,
jovens e adultos, independentemente das suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas e outras, representa uma possibilidade de combate a exclusdo e de
responder as especificidades dos alunos (Barreto & Reis, 2011).

Também Messiou (2017) evidencia a aprendizagem da diferenca como estratégia para
o desenvolvimento de professores e, de modo muito convergente com a nossa perspetiva, revela
que a maioria dos estudos sobre educacao inclusiva se refere a certos grupos de alunos e que s6
um numero limitado alude a “abordagens colaborativas e transformadoras”, atraigoando o
principio da escola inclusiva enfatizando a perspetiva de que a inclusdao deve ser entendida
“como uma viagem” em que cada escola identifica, de forma contextualizada, as barreiras ao
progresso € os recursos que podem ser mobilizados para contrariar as dificuldades, com o
objetivo de se tornarem mais inclusivas.

A educagdo inclusiva €, claramente, a transformacao para uma sociedade inclusiva, um
processo em que se amplia a participacdo de todos os alunos nos estabelecimentos de ensino
regular. Trata-se de uma reestruturagdo da cultura, da prética e das politicas vivenciadas nas
escolas, de modo que respondam a diversidade dos alunos. E uma abordagem humanista,
democratica, que percebe o sujeito e as suas singularidades, tendo como objetivos o
crescimento, a satisfacdo pessoal e a insercao social de todos (Neto et al., 2018).

Em jeito de sintese, destacamos alguns dos valores subjacentes a educagdo inclusiva,
nomeadamente: humanismo, lugar, diferenciacdo, diversidade, cooperagdo, oportunidade,
qualidade, decisdao, democracia, pertenga, comunidade, acolhimento, desenvolvimento,
crescimento, mudanga, reestruturagdo e transformagao. Valores alinhados com o tdo desejado

paradigma da Escola para Todos.
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1.2.2. Modelos concetuais/tedricos convergentes com a educacio inclusiva

Torna-se, agora, determinante aportar os modelos conceptuais e tedricos que, em nosso
entender, mais convergem com o nosso objeto de estudo e com os principios da educacao
inclusiva. Destacamos, por isso, 3 modelos que entendemos serem relevantes para conceber a
educagdo inclusiva no contexto deste trabalho.

Destacamos um modelo mais amplo de desenvolvimento humano, o modelo bio
ecologico proposto por Bronfenbrenner e, dois modelos complementares entre si, dirigidos ao

nosso objeto de estudo - a construcao de escolas inclusivas.

1.2.2.1. Modelo bioecologico do desenvolvimento humano (Bronfenbrenner)

O modelo bioecoldgico do desenvolvimento humano de Bronfenbrenner (1979) assume
a existéncia de uma relagdo bidirecional alicer¢ada na reciprocidade, envolvendo o estudo
cientifico da acomodacdo progressiva entre o ser humano ativo ¢ em desenvolvimento, as
propriedades mutantes dos ambientes em que este se move e dos contextos mais amplos em que
esses ambientes estao inseridos. As implicagdes sao dbvias no que concerne ao reconhecimento
de que aspetos concetuais, para além do ambiente imediato, exercem uma profunda influéncia
no comportamento e desenvolvimento do sujeito, nomeadamente as politicas publicas, a nivel
macro. O mesmo modelo, perspetivando o individuo holisticamente, pressupde que a inclusdao
de um individuo num determinado sistema (a escola, por exemplo), depende tanto ou mais das
condi¢des do sistema do que dele proprio, por isso a inclusdo preconiza-se com medidas
planeadas para todo o sistema que o circunda e de que ele faz parte e efetiva-se quando o sistema
refletir toda uma cultura inclusiva, introduzir modificagdes e adaptacdes, de modo a criar um
lugar (sentimento de pertenga) para todos.

Neste cendrio, convocamos a perspetiva ecoldgica (Bronfenbrenner, 1979) para
analisarmos a inclusdo a varios niveis:

1) Macrossistémico, relativo aos aspetos socioecondmicos e culturais que condicionam
a inclusdo;

i1) Exossistémico, aludindo ao sistema educativo e aos suportes legais, ao sistema
religioso, meios de comunicagdo social, instituicdes recreativas, de saude e outras a nivel
publico;

111) Mesossistémico, relativo as instituicdes escolares e formas de estruturar os lugares

sociais que os sujeitos ocupam na organizagdo, bem como lugares de diversao, transportes;
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iv) Microssistémico, respeitante as interagcdes mutuas entre familia proxima, professores
e alunos e 0 modo como vivenciam a sua experiéncia escolar e social.

Bronfenbrenner (1979) defende que todos os niveis do modelo ecologico do
desenvolvimento humano dependem uns dos outros e nds revemo-nos na sua argumentacgao ja
que a capacidade de formagdo de um sistema depende da existéncia de interconexdes entre esse
e os outros sistemas, perspetivando-se, assim, uma participacdo conjunta dos diferentes
contextos ¢ de uma comunicagdo estreita entre eles. O contexto envolvente passa a ser
equacionado para o processo de desenvolvimento do individuo considerando-os dimensdes

dindmicas e interativas influenciando, também, o desenvolvimento do préprio contexto.

1.2.2.2. Modelo Booth e Ainscow

Booth e Ainscow (2002) referem os principios e praticas que sustentam o modelo de
inclusdo em educagao:

1) a igual valorizag@o de todos os alunos e profissionais;

i1) o aumento da participagdo dos alunos e a reducdo da sua exclusdo das culturas,
curriculos e comunidades das escolas locais;

111) a redugdo de barreiras a aprendizagem e participagdo de todos os alunos, ndo apenas
aqueles com deficiéncias ou aqueles que sao classificados como 'tendo necessidades educativas
especiais;

iv) a visdo da diferenga entre os alunos como recursos para apoiar a aprendizagem, em
vez de problemas a serem superados;

v) a énfase do papel das escolas na constru¢do da comunidade e no desenvolvimento de
valores, bem como no aumento de realizagoes;

vi) a promocdo de relacionamentos que se sustentem mutuamente entre escolas e
comunidades; reconhecer que a inclusdo na educa¢do ¢ um aspeto da inclusdo na sociedade.

Estes autores apoiam o seu modelo na crenca, que também partilhamos, que ¢ a forma
como cada organizacao escolar operacionaliza a politica orientadora subjacente a diferenca que
a posiciona mais proxima da educagdo inclusiva. Referem a possibilidade de contribuir para a
producdo de politicas inclusivas, para a promocgao de praticas inclusivas e para a criagdo de
culturas inclusivas. Para o desenvolvimento de uma escola inclusiva, destacam a Gltima como
0 motor que possibilita as mudancgas nas outras duas, assumindo que as mesmas sao centrais na
melhoria das escolas; a tal ponto que o desenvolvimento de valores inclusivos partilhados e os

relacionamentos colaborativos podem levar a mudanga nas politicas e praticas.
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Sao estas as dimensodes do conhecido instrumento de avaliagao e melhoria das escolas -
o Index para a Inclusdo - que da a possibilidade a todas as escolas de se autoavaliarem e de
desenvolverem, construido a partir dos pontos de vista dos profissionais, dos gestores, dos
alunos, e dos pais, assim como dos outros membros da comunidade.

No Index, o conceito de “barreiras a aprendizagem e a participagdo™ constitui uma
alternativa ao conceito de “necessidades educativas especiais” dado que o segundo conferindo
um rotulo pode induzir a uma diminui¢do das expectativas enquanto o primeiro, sendo mais
abrangente, “pode ser utilizado para desviar a atencao das dificuldades dos alunos (...) fazendo
emergir fatores ligados as relagdes pessoais, as culturas, as estratégias de ensino e de
aprendizagem, assim como a organizagao e politica da escola” (Booth & Ainscow, 2012, p. 10).

O termo participa¢do implica aprendizagem, brincadeira ou trabalho em colaboragdo
com os outros. Envolve fazer escolhas e decidir o que fazemos. Num plano mais profundo, tem
a ver com ser reconhecido e aceite por né6s mesmos (Booth & Ainscow, 2012).

A participacdo nao se resume a isso, mas comec¢a com um simples estar presente.

Envolve dois elementos relacionados com agdo ou atividade participativa além da

participacdo em si. A pessoa participa ndo s6é quando estd envolvida em atividades

comuns, mas também quando se sente envolvida e aceite. A participacao diz respeito a

estar junto e colaborar com os outros. Diz respeito ao envolvimento ativo na

aprendizagem e nas decisdes da vida de alguém, inclusive a educacdo e os vinculos com
ideiais de democracia e de liberdade. [...] A participagdo envolve didlogo com os outros

a base de igualdade e, portanto, exige que se deixem propositadamente de lado as

diferencas de status e de poder. A participacao aumenta quando o envolvimento reforga

um sentido de identidade; quando somos aceites e valorizados por nds mesmos. (Booth

& Ainscow, 2012, pp. 22-23)

Assumimos, assim, o contributo do Index na mudan¢a do paradigma da integracao,
centrado nas necessidades do aluno, para o paradigma da inclusdo, centrado na capacidade que

as escolas detém para responder a diversidade.

1.2.2.3. Modelo de Azorin e Ainscow

No mesmo sentido do modelo anterior ¢ de modo complementar, Azorin e Ainscow
(2018) apresentam, também, uma concecdo holistica da educacdo inclusiva, considerando

multiplas dimensodes na sua analise e operacionalizagao.
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Falar de educacdo inclusiva ¢ falar da garantia de direitos ao acesso, participagdo e
progresso, bem como dos processos que permitem a sua concretizagdo. E falar de educagio de
qualidade para todos e para cada um; um direito inalienavel de todas as criangas e jovens a uma
educagao de qualidade que, respeitando a diversidade, garanta a participagao e aprendizagem
efetivas de todos os alunos bem como a eliminagao de todas as formas de discriminagao (Azorin
& Ainscow, 2018; European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2015). A
educagdo hoje exige, ndo s, o respeito pela diversidade e pelas diferentes necessidades,
caracteristicas e expectativas dos alunos e das comunidades (UNESCO, 2005) como também a
adocao de formas eficazes de responder a esta diversidade (Azorin & Ainscow, 2018). Trata-
se, pois, de reconhecer a diferenca e valorizar a diversidade, colocando-a no centro da
intervencao.

Tudo isso ¢ inspirado na visdo da inclusdo como um processo continuo, de melhoria
constante e de aprendizagem social que implica atender a trés dimensdes distintas: (i) contextos,
(ii) recursos e, (iii) processos (Azorin & Ainscow, 2018).

A dimensao Contextos refere-se as circunstancias que envolvem as escolas defendendo
a realizacdo de mudancas. Os indicadores para esta dimensdo contemplam a situagdo
socioecondmica que afeta os alunos, a sua diversidade cultural, a necessidade de uma legislacao
que dé relevo a educacao inclusiva, a lideranga das equipes de gestao escolar como fator chave,
o cultivo de valores pro-inclusdo na institui¢do escolar, a prevencao de discriminagdes, o estudo
da relagdo entre professores e alunos, a colaboragdo pedagogica, as relagcdes da escola com as
familias, a participacdo da comunidade e a criagdo de redes interescolares.

A dimensao Recursos refere-se aos recursos disponiveis nas escolas para a inclusdo: ao
nivel dos recursos pessoais destaca-se a formacdo continua de professores, indispensavel se
pretendemos avangar para uma educagao inclusiva de qualidade (Duran & Giné, 2011); a nivel
institucional referimos os recursos humanos, materiais, tecnoldgicos e fisicos da escola,
juntamente com a ideia da escola como recurso. Finalmente, a nivel local, destacamos o modo
como as escolas gerem os recursos da comunidade envolvente.

A dimensdo Processos relaciona-se com presenga, participagdo e realizagdo. Os
indicadores desta dimensdo tratam de aspetos relacionados com a diversidade nas escolas,
planificacao do ensino, tendo em conta todos os alunos, o processo de formacao, a diversidade
pedagogica do corpo docente, formando grupos heterogéneos e flexiveis nas salas de aula,

espaco e gestao do tempo, acdes de apoio, avaliagdo e transicdo entre as etapas de ensino.
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CAPITULO II - EDUCACAO INCLUSIVA E ORGANIZACAO
ESCOLAR

A Escola como lugar potenciador da inclusdo gera a necessidade de compreender a sua
singularidade enquanto comunidade educativa capaz de ativar os processos de participagdo e
de desenvolvimento humano. Por isso, a educa¢do que se deseja na atualidade implica
comunicagdo, colaboragdo e a tomada de decisdo consistente e coerente com a missdo da
Escola. A Escola recetiva a educacao inclusiva desenvolve a concecdo de uma escola
aprendente, potenciando formas de trabalho integrado, colaborativo e uma atitude dialdgica
permanente.

Sem as oportunidades certas, poderemos jamais vir a encontrar uma estrutura escolar
equitativa, justa e com efeitos diferenciadores em contextos vulneraveis. A escola inclusiva
derruba as barreiras culturais, sociais e educativas subjacentes as praticas, dindmicas e
estruturas que impedem os alunos de progredir no seu processo de aprendizagem (Bolivar,
2019). Todavia, reforga também o mesmo autor, ndo basta a democratiza¢do escolar no acesso
se ndo se assegurar, também, a equidade para os alunos que ndo tém os mesmos recursos
devendo dirigir-se, estes, a resposta as diferentes formas de ser, participar e aprender dos alunos
(Bolivar, 2019).

Detemo-nos, de seguida, em dimensdes fulcrais na constru¢do da Escola Inclusiva: nas

liderangas, na formagao de professores e no trabalho colaborativo.

2.1. Da construc¢ao da Escola Inclusiva - as liderancas

O modelo de organizagdo pedagdgica da maioria das nossas escolas assenta, ainda,
numa légica do tipo cléssico, isto ¢, numa pratica educativa incompativel (ainda) com as reais
necessidades dos alunos. Os obstaculos sdao de varia ordem (e.g. recursos humanos, financeiros
e de equipamentos; motivagdo e desenvolvimento profissional dos professores). A escola no
século XXI ¢, tem de ser, pluridimensional e, por isso, capaz de criar um plano estratégico de
acdo e de desenvolvimento curricular que promova a melhoria da escola e da educagao
(Carpentier, 2012). A abordagem a assumir € a que resulta de um modelo organizacional aberto,
orientado para as relagcdes humanas (Scheerens, 2004), no sentido de uma lideranga pedagogica,

cuja base assenta na pedagogia emancipatdria e na valorizagao das pessoas.
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A educacdo inclusiva debate-se, assim, contra sistemas que perpetuam formas elitistas
bem como contra o estabelecimento de modalidades ou diferengas especificas no interior das
escolas. Defende, antes, um modelo global de escola, entendida como a transformacgado do
funcionamento ordinario para tornar efetivo — de forma equitativa — o direito a educagao.

E certo que a qualidade das aprendizagens e da propria escola é potenciada por uma
lideranga escolar cuja cultura e condigdes organizacionais sdo caracterizadas por expetativas
elevadas, colaboragao e inovagao (Cabral, 2013).

Bush (2011) refere-se a forma de lideranga transformacional assente nos niveis mais
elevados da capacidade de compromisso dos membros com as metas organizacionais. A
natureza dindmica e contextual de uma agdo orientada para a solugdo, a gestao curricular aberta
e flexivel e a organizacdo escolar pela e para a diversidade alude a uma visdo transformacional
de lideres inclusivos. Nesse sentido, apoiar e capacitar € uma das tarefas cruciais para lideres
inclusivos. Considerando os diretores das escolas lideres transformacionais definindo visdes e
objetivos, inspirando outros, estimulando o envolvimento, oferecendo suporte e desenvolvendo
estruturas e condic¢oes (Ekins, 2017).

A luta contra barreiras culturais, sociais e educativas excludentes deve, pois, estar na
“linha da frente” da direcdo escolar. Escudero e Martinez (2011, citados por Bolivar, 2019)
referem que o foco nao se coloca nos sujeitos da inclusdo, mas “em politicas, sistemas escolares,
curriculos, ensino, docentes e outros profissionais necessarios, suas convic¢des, competéncias
e compromissos, para que nada fique de fora” (p. 89). Paralelamente, a lideranga inclusiva
vincula-se a concecdo de lideranca distribuida, democratica, dado que ¢ um processo coletivo
mais que individual, com outros lideres intermédios. A lideranga para a inclusdo opde-se a
ocupar uma posi¢ao formal na organizagdo, para se vincular a pratica de grupos de pessoas que
trabalham juntas. “Trata-se de criar condi¢des e gerar uma cultura escolar que possibilite iniciar
mudangas favoraveis a educacao inclusiva” (Bolivar, 2019, p. 276).

Evocamos, na mesma linha, Palmeirdo e Alves (2017) quando referem que as mudangas
sdao um desafio as liderancas de topo e intermédias na medida em que questionam a missao da
escola e dos professores, exigindo “uma metamorfose nos modos de pensar, planear, agir e
interagir. E estas mudangas ndo ocorrem se ndo ativarmos liderangas inspiradoras e
transformacionais” (p. 11).

Carvalho et al (2019b) referem que para uma inclusdo efetiva, € necessario que as
escolas tenham liderancas orientadas por valores inclusivos, aludindo a estudos especificos que
identificam um conjunto de carateristicas do que deve ser um lider inclusivo para apoiar

comunidades mais inclusivas, nomeadamente:
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- O questionamento permanente de crengas, pressupostos e praticas (Ainscow et al,
2006);

- A capacitacdo de outros, dentro da escola, com o objetivo de promover praticas
inclusivas e construir vinculos entre as escolas e as comunidades (Ekins, 2017);

- O compromisso com valores inclusivos e o encorajamento de praticas inclusivas sdao
blocos de construcdo para a lideranga inclusiva (Jones et al, 2013);

- Serem lideres transformacionais focados em processos participativos de mudanga
(Angelides, 2011; Ottesen, 2013);

- Apoiam-se em normas institucionais, desenvolvendo planos de toda a escola para a
pratica inclusiva, conferindo sentido, apoiando a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional, comprometendo-se com o risco e a inovagao (Black & Simon, 2014).

Carvalho (2019b) reforga, ainda, que dada a complexidade de todo este processo as

liderancgas escolares precisam ser apoiadas por politicas e pela investigacao.

2.2. Da construcao da Escola Inclusiva - a formacao de professores

Para alcangar a tdo desejada qualidade na educacdo, a formagdo de professores
representa um papel estratégico e determinante na promog¢ao do crescimento profissional dos
docentes.

Noévoa (2003) refere a necessidade de mudancga, salientando a refundagdo/transformacgao
da escola centrada na formacao dos professores, encabecgada pelo curriculo e pela d(e)océncia,
situando-se num novo paradigma cientifico-social-ético, salientando como determinantes neste
processo:

1) a pessoalidade do professor e do aluno;

1) a partilha, pela cooperagdo entre profissionais, facilitadora da intervencdo na
diversidade do publico escolar pela autoformagao, “empowerment” e autoconhecimento, com
consequéncias positivas para o desenvolvimento do curriculo e para a formagao de professores;

i11) o lugar da prudéncia, num duplo sentido, social e cientifico para que nao se espartilhe
a funcdo da escola numa abordagem meramente “assistencialista” ou “arrogante” que, em nada
contribui para a constru¢do de uma vida melhor, fazendo a apologia da escola e da sociedade
mutua e reciprocamente ao servigo: contra a infantilizacdo que aproxima, de tal forma, as

vivéncias sociais de origem dos alunos que os impede de “crescer” e contra a comunitarizagao
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que os remete para contextos restritos subtraindo-os a socializagdo e a fungdo da propria escola,
correndo esta o risco de ser dispensavel.

Rodrigues (2017) considera determinante para ensinar com qualidade todos os alunos,
inserir na formacao inicial de professores e na formagdo continua contetidos de modo a que o
mesmo fique alertado de que a sua intervencdo deve ser planeada, concebida e flexibilizada
para que todos possam estar implicados, de forma positiva, nos processos de aprendizagem.
Concretamente, a formagao continua, em seu entender, poderd constituir “uma das alavancas
mais poderosas para a modificagdo da escola e para a promogao de valores e praticas inclusivas”
(p. 39). Reconhece, assim, que se essa possibilidade formativa ndo for ao encontro das
necessidades dos docentes para mudar valores e praticas de ensino, pode-se incorrer em grave
risco de os mesmos reproduzirem estratégias e valores usados enquanto ainda eram alunos, nao
contribuindo para os aproximar de valores e praticas inclusivas desejaveis e determinantes.

Também Duran e Giné (2011), afirmam que a formagdo de professores para a
diversidade ¢ determinante para alcancar a educagdo de qualidade para todos contribuindo para
a mudanca da cultura profissional docente, ndo se tratando de uma formagdo dirigida a
valorizagdo profissional isolada, mas sobretudo para a participagdo que permite o
desenvolvimento profissional do corpo docente e o aperfeicoamento das escolas.

Estes autores evocam Echeita (2008) nas seguintes especificidades da formagdao de
professores para a construcao da educacao inclusiva:

i)Pedagogia da complexidade referindo a dimensdo multipla dos problemas
educacionais;

i1)Perspetivas construtivistas assumindo que, em situagdo de vulnerabilidade, a
aprendizagem de alunos ndo ¢ qualitativamente diferente da de outros;

ii1) Desenvolvimento integrado ancorado nas inteligéncias multiplas;

iv) Ensino adaptativo requerendo a definicdo de objetivos basicos para todos, com
diferentes niveis de aproveitamento, diversificacao de atividades e graus de auxilio;

v) Recurso a adaptagdes curriculares em que a tomada de decisdes para mudangas na
acdo educativa promova a participacdo dos envolvidos e se baseie numa avaliacdo
psicopedagogica contextual, procurando ser o menos restritiva possivel e periodicamente
valorizada;

vi) Rede de apoios e colaboragdes promovendo o trabalho entre alunos, professores,
familias e comunidade;

vii) A escola como centro de melhoria;
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viii) A diversidade como fonte de enriquecimento e estimulo a inovacdo criando

condi¢des para a exceléncia.

2.3. Da construcao da Escola Inclusiva - o trabalho colaborativo

A educagdo inclusiva esta subjacente a atitude com que se perspetivam as praticas
pedagdgicas dos professores e a organizacdo e gestdo da escola e das turmas. No que diz
respeito a atitude, o modo como se atende as necessidades ¢ determinante para o percurso dos
alunos. Quanto a pratica pedagdgica dos professores, acreditamos que a flexibilizagdo
curricular e a pedagogia diferenciada centrada na cooperacdo, bem como estratégias como a
aprendizagem cooperativa, sdo medidas que permitem dar resposta a todos os alunos, no
contexto do seu grupo-turma.

Segundo Friend (2007) para desenvolver escolas inclusivas, sdo necessarias diferentes
abordagens especializadas, formas de conhecimento e competéncias qualificadas que capacitem
os professores para desenvolver ambientes promotores da inclusdo sendo a colaboragdo
interprofissional a principal estratégia para desenvolver essas escolas.

Alinhada com esta perspetiva, a Agéncia Europeia para as Necessidades Especiais e
Educacao Inclusiva (2020) identifica quatro valores fundamentais, relacionados com o ensino
e a aprendizagem, para o trabalho de todos os professores em contextos inclusivos:

1) Valorizagao da diversidade sendo a diferenca considerada um recurso e um valor para
a educacao;

i1) Apoiar todos os alunos tendo os professores elevadas expectativas sobre os resultados
a atingir por todos os alunos;

1ii) Trabalho com outras pessoas sendo a colaboracdo e o trabalho em equipa
metodologias essenciais para todos os professores;

iv) Desenvolvimento profissional e pessoal em que o ensino ¢ uma atividade de
aprendizagem e os professores assumem a responsabilidade pela sua aprendizagem ao longo da
vida.

Hansen et al (2020) refor¢am, também, que a colaboragao entre professores pode ter um
efeito benéfico no desenvolvimento de ambientes de aprendizagem inclusivos, dependendo dos
principios em que se baseia e no modelo de colaboracdo referindo-se a todos os tipos de
especialistas, educadores e assistentes com ou sem qualificagdes formais de ensino, como

profissionais cujo objetivo ¢ apoiar o desenvolvimento da educacao inclusiva.
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Acreditamos, assim, que a necessidade de criar condigdes favoraveis ao
desenvolvimento da Escola Inclusiva terd que estar devidamente alicer¢ada na mudanga de
praticas dos docentes rumo a efetiva colaboragao.

Referimo-nos, agora, especificamente, a tdo desejavel cooperagdo entre o docente de
educacdo especial e os outros docentes expressa no decreto-lei n® 54/2018, de 6 de julho, no n°
4, do art® 11° “O docente de educacdo especial, no ambito da sua especialidade, apoia, de modo
colaborativo e numa logica de corresponsabilizagdo, os demais docentes do aluno na defini¢ao
de estratégias de diferenciacdo pedagdgica, no reforco das aprendizagens e na identificagao de
multiplos meios de motivagdo, representacdo e expressao” (p. 5).

De acordo com o Manual de Apoio a Pratica para a Educacgao Inclusiva (2018), o papel

do docente de Educacgao Especial saiu reforcado na legislacdo mais recente:

(1) nos processos de gestdo dos ambientes de sala de aula;

(i1) na adaptag@o dos recursos ¢ materiais;

(iii)) na constituicdo de grupos de alunos consoante as suas necessidades e
potencialidades;

(iv) na adequagdo das metodologias de ensino e de aprendizagem;

(v) na avaliagdo das aprendizagens;

(vi) na definicao de percursos de melhoria das aprendizagens;

(vii) no trabalho interdisciplinar;

(viii) na monitoriza¢do da implementa¢do de medidas de apoio a aprendizagem.

A intervencao do docente de educacdo especial realiza-se, assim, de acordo com duas
vertentes: uma relativa ao trabalho colaborativo com os diferentes intervenientes no processo
educativo dos alunos e outra relativa ao apoio direto prestado aos alunos que terd, sempre, um
carater complementar ao trabalho desenvolvido em sala de aula ou em outros contextos
educativos.

Para Echeita (2007), a rede de colaboracdo e ajuda reciproca entre os membros da
comunidade escolar potencializa o apoio aqueles alunos com maior risco de exclusdo, a partir
de um ensino atento a diversidade. Essa postura torna-se mais ampla, complexa e potente do
que o conceito tradicional de apoio, vinculado exclusivamente a presenga de um professor
especializado em aten¢ao individual a determinado aluno. Desconstruir essa visao de apoio,
restrita apenas a um profissional especializado na escola, mobiliza qualquer agdo interativa
entre as medidas que podem ser decididas coletivamente. Assim, tornam-se mais intensas as
mudancas no grupo ao se pensar em estratégias necessarias no contexto da escola e das suas

praticas.
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Concluindo, ao longo do presente capitulo analisamos como a concec¢do acerca da
diferencga sofreu alteragdes significativas ao longo dos tempos, na sociedade e na educagdo,
com reflexo nos normativos legais ¢ modelos paradigmaticos que foram convergindo com a
Escola para Todos. O modo como a instituicdo escolar se organiza para acolher a diferenca
determina a capacidade de construcao da Escola Inclusiva, sendo determinante as liderangas, a
formacao de professores e o trabalho colaborativo.

Propomo-nos, de seguida, a investigar o percurso da constru¢ao de um modelo de Escola
Inclusiva, através do estudo de uma realidade cuja perspetiva inclusiva antecedeu a criagdo da

legislagdo atual em Portugal (cf. Decreto-lei n.° 54/2018).
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PARTE II - ESTUDO EMPIRICO

Técnicas de construciao da ponte

O guerreiro da luz contempla as duas colunas que estdo ao lado da porta que pretende
abrir

Uma chama-se “Medo”, outra chama-se “Desejo”.

O guerreiro olha para a coluna do Medo ¢ ali esta escrito “Vocé vai entrar num mundo
desconhecido e perigoso, onde tudo o que aprendeu até hoje ndo servird para nada.

O guerreiro olha para a coluna do Desejo e ali esta escrito “Vocé vai sair de um mundo
conhecido, onde estdo guardadas as coisas que sempre quis, € pelas quais lutou tanto”.

O guerreiro sorri - porque ndo existe nada que o assuste e nada que o prenda.

Com a seguranga de quem sabe o que quer, ele abre a porta.

Paulo Coelho
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CAPITULO III - METODOLOGIA

3.1 Objeto e objetivos de estudo

O objeto norteador deste nosso estudo prende-se com a intengdo de perceber de que
modo o contexto escolar se pode organizar para a constru¢ao de uma Escola mais inclusiva.
Neste sentido, para efeitos de estudo empirico, elegemos como objetivos fundamentais os
seguintes:

- Conhecer o percurso de constru¢do de uma escola inclusiva, identificando
caracteristicas, agoes ¢ condi¢des relevantes;

- Identificar dimensdes criticas para a constru¢cao de uma escola inclusiva;

- Contribuir para a teoria e pratica acerca da educagdo inclusiva com enfoque na

construcao de escolas mais inclusivas.

3.2 Natureza do estudo

Como pretendemos “estudar o que ¢ particular, especifico e tnico” (Afonso, 2014,
p.74), realizamos um estudo tipo caso intrinseco, com carateristicas de investigacao/acao, que
parte “da particularidade e da complexidade de um caso singular para chegar a compreender a
sua complexidade” (Stake, 2005, p. 11). O estudo de caso como estratégia de investigacdo ¢é
abordado por varios autores (e.g. Yin, 1993, 2005), para os quais um caso pode ser algo bem
definido, ou concreto, como um individuo, um grupo ou uma organizag¢ao, mas pode também
ser algo definido num plano mais abstrato como decisdes, programas, processos de
implementag¢do ou mudangas organizacionais.

Quanto ao papel do investigador, longinquo vai o tempo da ideia do observador neutro,
sem influéncia sobre o objeto de investigagao sustentando-se, atualmente, que o investigador
se implique a nivel relacional com o objeto de investigacdo, admitindo-se a existéncia de um
papel mais construtivo do sujeito, ou seja, a integracdo do investigador no campo de
observacao, fazendo-o na perspetiva de membro participante podendo, também, influenciar o
que observa devido a sua participacao (Flick, 2004). Neste sentido, o observador pode tornar-
se parte ativa do campo observado.

Na mesma linha, Yin (2005) refere que na observacao participante, o investigador niao
¢, meramente, um observador passivo, podendo assumir uma variedade de papéis no estudo de
caso tais como participar em acontecimentos a serem estudados. A importancia da observagao

participante ¢ salientada por Yin (2005), considerando que para alguns topicos da pesquisa,
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pode ndo haver outro modo de recolher evidéncias a ndo ser através da observagao participante.
Sobre este aspeto, Rodriguez et al. (1999) acentuam o seguinte:

Nao obstante o esfor¢o investido, sera suficientemente compensado com a qualidade da

informacao obtida através deste procedimento. O observador participante pode

aproximar-se num sentido mais profundo e fundamental as pessoas e comunidades

estudadas e aos problemas que as preocupam. Esta aproximacdo que coloca o

investigador no papel dos participantes, permite obter percecdes da realidade estudada

que dificilmente se poderiam conseguir sem se implicar de maneira efetiva. (p. 165-166)

A participagdo do investigador € particularmente relevante no estudo que apresentamos.
Tratando-se de um estudo de caso intrinseco, tem uma forte componente narrativa e
autobiografica, dado o envolvimento do investigador principal na vida, dindmicas e interagdes
da escola estudada como caso.

O nosso trabalho apresenta também caracteristicas de investigacdo-agdo implicando o
entrosamento da metodologia de investigagdo com praticas de a¢ao (Nofftke & Someck, 2010).

Segundo Coutinho (2005) a investigagdo-acdo define-se como um grupo de
metodologias de investigacdo que incluem, simultaneamente, acdo (ou mudanga) e investigacao
(ou compreensao), com base num processo ciclico ou espiral, que alterna entre acao e reflexao
critica, sendo nos ciclos subsequentes aperfeicoados os métodos, os dados e a interpretagdo
feita a luz da experiéncia (conhecimento) obtida no ciclo antecedente. Dependendo da
problematica a estudar existem diferentes perspetivas, sendo que “o essencial na investigagao-
acdo ¢ a exploragdo reflexiva que o professor faz da sua pratica, contribuindo dessa forma nao
sO para a resolucdo de problemas como também (e principalmente) para a planificacio e
introdugdo de alteragdes nessa mesma pratica” (Coutinho, 2005 p. 360).

No campo da educagdo, a investigacdo-agdo procura fundamentalmente analisar a
realidade educativa especifica e estimular a tomada de decisdo dos seus agentes para a mudancga
educativa, o que implica a tomada de consciéncia de cada um dos intervenientes
(individualmente, e do grupo) de que emerge a constru¢do de conhecimento através do
confronto e contraste dos significados produzidos pela reflexdo (Mesquita-Pires, 2010).

Os projetos sustentados numa linha metodolédgica de investigagdo-ac¢ao sdo entendidos
numa acepcdo mais profunda, envolvendo metas imediatas, que se articulam com
compromissos educacionais e sociais, a longo prazo. E neste sentido que os profissionais
necessitam de construir conhecimentos, competéncias, disposi¢des e praticas que se constituam
como uma mais-valia na a¢do que desenvolvem (Mesquita-Pires, 2010). No mesmo sentido,

Oliveira (2008) refere que ser profissional reflexivo ¢ fecundar as praticas nas teorias e nos
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valores, antes, durante e depois da acdo; € interrogar para ressignificar o ja feito em nome do
projeto e da reflexdo que constantemente o reinstitui.

Apresentamos algumas das carateristicas da investigagdo-acdo com as quais nos
identificamos neste trabalho:

1) Participativa e colaborativa, implicando todos os participantes no processo em que o
investigador ndo ¢ um mero agente externo, mas um co investigador com e para os interessados
nos problemas praticos e na melhoria da realidade;

i1) Pratica e interventiva, pois ndo se limita a descrever uma realidade. A agdo tem de
estar ligada a mudanga e ¢ sempre uma agao deliberada;

iii) Ciclica, porque a investigacdo envolve uma espiral de ciclos, nos quais as
descobertas iniciais geram possibilidades de mudanca, que sdo entdo implementadas e avaliadas
como introducdo do ciclo seguinte;

iv) Critica, na medida em que a comunidade critica de participantes ndo procura apenas
melhores praticas no seu trabalho, dentro das restricdes sociopoliticas dadas, mas também
atuam como agentes de mudanga, criticos e autocriticos das eventuais restrigdes. Mudam o seu
ambiente e sdao transformadas no processo;

v) Autoavaliativa, porque as mudangas sdo continuamente avaliadas, numa perspetiva
de adaptabilidade e de produ¢do de novos conhecimentos (Cohen & Manion, 1994; Descombe,
1999).

No presente estudo, a investiga¢ao-agao revelou-se como uma metodologia que permitiu
operacionalizar intengdes relacionadas com tornar a escola-caso numa escola mais inclusiva.
Assim, e mais do que uma metodologia, a investigacdo-acao assumiu-se como um importante
suporte de desenvolvimento profissional dos professores/educadores, promovendo o seu
envolvimento na investigacgao, a teorizacao sobre as respetivas opgdes educativas, e valorizando

também as suas logicas concetuais (Mesquita-Pires, 2010).

3.3. Op¢oes metodologicas

Identificado e delimitado o objeto de estudo, os objetivos e a natureza do mesmo
procuraremos descrever as op¢des metodologicas da investigagdo, clarificar a selecdo do
método, dos instrumentos de recolha de dados e a selecdo dos participantes.

A definicao do desenho de investigacao foi influenciada pelo cariz do nosso objeto de
estudo, certas de que “a natureza dos problemas estudados deve determinar as caracteristicas

das proposig¢des, dos processos, das técnicas e instrumentos metodologicos e ndo o contrario”

35



(Sacristan, 1998, p. 100). Assim sendo, elegemos um conjunto de técnicas e instrumentos
metodoldgicos capazes de, numa abordagem mista, qualitativa/ interpretativa da realidade e
quantitativa, nos permitirem observar “as peculiaridades dos fendmenos que sdo objeto de
estudo”, indagando “o significado dos fendémenos na complexidade da realidade natural na qual
se produzem” (Sacristan, 1998, pp. 100-102).

A metodologia quantitativa bem como a andlise de contetido permitiu construir
progressivamente um conjunto de categorias de significados, que se constituem como lentes de
diferentes curvaturas, através das quais ¢ possivel aproximarmo-nos da concetualizacdo de
Educacao Inclusiva.

Assumindo a posi¢do de investigadora e determinando a partida o grau de implicagio
na realidade deste Agrupamento ao qual estamos ligados, a verdade ¢ que, na condicdo de
docente e membro da dire¢do, foi neste ambito que nos apropriamos dos modos de ser/estar
deste contexto, transformando-nos igualmente em parte implicada de todos os processos que ai

tomaram lugar.

3.4. Instrumentos de recolha de dados
Elegemos trés técnicas de recolha de informagao:
- Entrevistas semiestruturadas e grupos de discussao focalizada;
- Questionario a docentes;
- Analise documental (projeto educativo, plano de melhoria TEIP e relatério de

questionario a comunidade sobre cultura inclusiva).

3.4.1. Entrevistas semiestruturadas e grupos de discussio focalizada (GDF)

Questionar os que estao envolvidos na atividade de uma escola acerca de indicadores de
inclusdo € um dos modos mais eficazes de conhecer essa realidade, sendo a entrevista um dos
meios mais apropriados para tal, dado que permite a participa¢do dos sujeitos de um modo
aberto (Guerra, 2006).

Gomez et al. (1996) referem que a entrevista “¢ uma técnica em que uma pessoa
(entrevistador) solicita informagdo a outra ou a um grupo (entrevistados, informantes) para
obter dados sobre um determinado problema” (p. 167). Trata-se, pois, de uma técnica que
permite a interagdo entre o investigador e o sujeito ou sujeitos € que visa obter informagao sobre
o tema em estudo. De acordo com Bogdan e Bilklen (1994) utiliza-se a entrevista “para recolher

dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver
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intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo” (p.
134).

Neste estudo, foram realizadas entrevistas semiestruturadas a Diretora do Agrupamento,
a Coordenadora da Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacdo Inclusiva (EMAEI), aos
membros do Conselho Pedagdgico, aos docentes de Educacgdo Especial e aos Alunos, dado que
entendemos que esta seria a melhor forma de captarmos as suas representagdes subjetivas,
partindo da sua prépria perspetiva.

As entrevistas realizadas a Diretora e a Coordenadora da EMAEI foram individuais, por
pretendermos recolher informacdo sobre o ponto de vista das liderancas de topo e da
coordenacdo da EMAEI. No caso dos professores de Educagdo Especial, dos membros do
Conselho Pedagogico e dos Alunos, optdmos por realizar entrevistas coletivas em grupos de
discussdo focalizada. Sendo que esta técnica de recolha de dados permite que “ao refletir sobre
um tdpico, os sujeitos possam estimular-se uns aos outros, avancando ideias que se podem
explorar mais tarde” (Bogdan & Biklen, 1994, p.138), entendemos que a opg¢ao por grupos de
discussao focalizada poderia conduzir a um confronto de ideias entre os intervenientes, capaz
de produzir discursos mais ricos e relevantes para o nosso estudo.

A opgdo por entrevistas semiestruturadas prendeu-se com a necessidade de conduzir o
discurso dos entrevistados no sentido de obter respostas para as questdes de investigacao,
embora permitindo que discorressem livremente sobre os topicos sugeridos. Para tal foram
redigidos guides de entrevista com categorias e subcategorias que correspondessem a
indicadores/critérios que, de acordo com a investigagao, se encontram ligados a promocgao da
educacgao inclusiva.

Os guides de entrevista aplicados a professores e alunos foram muito semelhantes
porque os dados que pretendiamos recolher eram similares.

Para além do consentimento informado e dados demograficos dos participantes,
continham 4 dimensdes: contextos, recursos, processos € impactos. A cada dimensao
correspondiam diferentes categorias.

A dimensdo “contextos” tinha como objetivos conhecer as concec¢des dos participantes
acerca do contexto, nomeadamente quanto as politicas educativas e a escola inclusiva.
Apresentamos algumas das questoes dirigidas: Como caracteriza as politicas educativas atuais?
Quais as mudangas principais? Que implicacdes? Como se adaptou a escola e os profissionais
as mudangas propostas? Como descreve o processo de mudanga? Como se concretizou?

A dimensdo “processos” tinha como objetivos conhecer as conce¢des dos participantes

relativamente aos processos e praticas de educacdao inclusiva. Apresentamos algumas das
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questdes dirigidas: Como descrevem as praticas de sala de aula privilegiadas pelos professores
nesta escola/agrupamento? Como descrevem o papel e funcionamento da EMAEI? De que
forma ¢ que a escola se organiza para responder as necessidades de todos os alunos? Que
condig¢des sao criadas para desencadear a participagdo de todos na vida escolar? De que forma
a comunidade, a familia, os alunos, pessoal docente e ndo docente participa nas atividades
desenvolvidas pela Escola?

A dimensao “recursos” tinha como objetivos conhecer as concegdes dos participantes
acerca dos recursos existentes. Apresentamos algumas das questoes dirigidas: Como descrevem
os recursos humanos desta escola/agrupamento (em especial quanto a diversidade e inclusao)?
Consideram que a formagao inicial e continua de professores ¢ suficiente na preparacdo para
praticas inclusivas? Como caracterizam a escola/agrupamento em termos de recursos fisicos e
materiais?

A dimensdo “impactos” tinha como objetivos conhecer as concecdes acerca dos
impactos de praticas inclusivas em termos de presenga, participagdo e progresso/aprendizagem.
Apresentamos, também, algumas das questdes dirigidas: Consideram que as medidas e praticas
da escola/agrupamento garantem a participagdo e a aprendizagem efetiva de todos os alunos?
De que forma? Em que medida? Que outros impactos considera existirem? Quais os pontos
fortes da escola/agrupamento em termos de educagdo inclusiva? E os pontos fracos/aspetos a

melhorar?

3.4.2 Aplicagao de um questionario

O recurso a questionarios em estudos de cariz naturalista ¢ contestado por alguns autores
que afirmam que se trata de um instrumento de recolha de dados associado a um tipo de
investigagdo com pressupostos basicos diametralmente opostos aos dos estudos naturalistas
(Woods, 1987). Acreditamos, contudo, que a complementaridade metodologica ¢ fonte de
enriquecimento de um estudo desta natureza. Assim sendo, embora mantendo o enfoque
interpretativo, combinamos diferentes técnicas de recolha de dados, adequando-as ao tipo de
informagao que pretendemos obter para os diversos eixos de analise.

Interessava-nos compreender o ponto de vista dos professores. Para conseguirmos
abarcar um maior nimero de respondentes, optdmos pela aplicacdo de um questiondrio sobre
educacao inclusiva.

Foi adotado o questionario “Recursos e praticas para a educagdo inclusiva” adaptado

por Carvalho et al. (2019) a partir do questionario Themis Inclusion Tool (Azorin & Ainscow,
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2018). Este questionario, em formato digital (formulério), foi respondido remotamente pelos
docentes, de forma anonima.

Na sua versdo original, e conforme adotado neste trabalho, o questionério inclui 3
dimensdes: Processos, Contextos, € Recursos, sendo constituido por 65 questoes de resposta
em formato Likert de 5 niveis, desde 1 — Discordo totalmente até 5 - Concordo totalmente. O
questionario propde ainda 2 questdes abertas referentes a aspetos positivos e negativos
relacionados com a educacao inclusiva na sala de aula/escola.

Relativamente a dimensao Processos apresentamos exemplos de algumas das questdes:
Eu conhego a situagao socioeconémica dos meus/minhas alunos/as; Eu tenho competéncia para
orientar alunos/as em maior risco de vulnerabilidade e exclusdo; Eu acredito que as medidas de
suporte a aprendizagem e inclusdo, na recente legislacdo, respondem as necessidades dos
alunos/as; as liderancas fazem uma distribuicao equilibrada do servigo; Eu identifico-me com
os valores/principios relacionados com a inclusdo (equidade, igualdade, tolerancia,
solidariedade, justica social, respeito pela diversidade); Prevenir a discriminagdo faz parte do
meu trabalho; Eu colaboro com os/as meus/minhas colegas; Eu encorajo as familias a
envolverem-se na educacao dos/as seus/suas filhos/as.

Quanto a dimensao Recursos apresentamos, também, algumas das questdes contidas no
questionario: Eu participo em agdes de formacdo relacionadas com a educacgdo inclusiva
(cursos, seminarios, conferéncias); Eu colaboro em projetos com carater inovador que visam a
melhoria em termos de inclusdo; Os recursos humanos da escola incluem profissionais
especializados/as e assistentes operacionais suficientes para responder a diversidade dos/as
seus/suas alunos/as; Eu tenho apoio sempre que necessito (por exemplo, Equipa
Multidisciplinar de Apoio a Educacgdo Inclusiva, Servigos de Psicologia e Orientacao, outros);
As familias sdo um recurso humano valioso para a escola; Todas as salas de aula estdo
tecnologicamente equipadas (projetor, computador, quadro interativo) e com acesso a internet;
O equipamento e o mobilidrio da escola estao adaptados as necessidades dos/as alunos/as; A
escola oferece atividades extracurriculares (por exemplo, teatro, cinema, musica, dancga, radio)
acessiveis a todos/as os/as alunos/as; A escola gere os recursos da comunidade/municipio de
forma eficaz.

Relativamente a dimensao Processos apresentamos algumas das questdes inscritas no
questionario: A diversidade enriquece o processo educativo; Eu planifico as aulas considerando
as caracteristicas de todos/as os/as alunos/as; Eu considero os interesses de todos/as os/as
alunos/as no processo de ensino; Eu utilizo vérias estratégias de ensino (por exemplo,

aprendizagem baseada em projetos, espacos de aprendizagem, trabalhos de
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pesquisa/investigacdo, aprendizagem cooperativa); Eu organizo grupos heterogéneos para
trabalho em sala de aula; Eu concedo mais tempo aos/as alunos/as que nio terminam a atividade
no tempo estabelecido; As medidas de suporte a aprendizagem e inclusao consideram possiveis
barreiras/obstaculos a aprendizagem e participacao dos/as alunos/as; Os/as alunos/as recebem
apoio, preferencialmente e sempre que possivel, na sala de aula com o seu grupo de referéncia;
As medidas de suporte a aprendizagem e inclusdo sdo responsabilidade de todos/as os/as
professores/as e nao apenas de professores/as especializados/as ou de técnicos/as; Eu utilizo
instrumentos de avaliagdo variados para avaliar a aprendizagem; O resultado da avaliacao de

cada aluno/a ndo depende apenas da avaliacdo sumativa mas da evolug¢do do/a aluno/a.

3.4.3 Analise documental

Para todas as finalidades praticas, hd um niimero ilimitado de documentos, registos e
materiais oficiais e publicos disponiveis como fontes de dados (Taylor & Bogdan, 1998) pelo
que acedemos a alguns documentos estruturantes do agrupamento, nomeadamente o plano de
melhoria TEIP, o projeto educativo e o relatorio da equipa de autoavaliagdo do questionario da
cultura inclusiva.

A leitura destes documentos permitiu-nos uma apropriagdo mais abrangente e
contextualizada da emergéncia, desenvolvimento e avaliacdo da constru¢do da escola inclusiva
neste contexto. Esta etapa do trabalho, embora tenha ocorrido sem a preocupacdo de criar um
corpus documental formal de analise, revelou-se fundamental para a estruturagado e planificagao
das restantes fases do trabalho empirico, pois permitiu-nos obter uma visdo complementar do

contexto que pretendemos estudar.

3.5 Participantes

Na tabela abaixo apresenta-se a caracterizagdo dos participantes no estudo:
- Diretora do AE;

- Coordenadora da Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacgao Inclusiva;
- 69 docentes dos varios niveis de ensino;

- 11 docentes e uma psicologa do Conselho Pedagdgico;

- 9 docentes de Educagdo Especial

- 10 alunos do 2° e 3° ciclo;
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- 464 elementos da comunidade educativa (encarregados de educagdo, docentes, ndo
docentes, alunos) respondentes a questionario Cultura Inclusiva do Agrupamento, no final do

ano letivo 2020-2021.

Tabela 3 - Participantes nos Grupos de Discussdo Focalizada e Entrevistas

N
Grupo de Discussao Focalizada
Conselho pedagdgico (CP) 12
Grupo de docentes de Educagdo especial (EE) 9
Alunos de 2° ¢ 3° ciclos (AL) 10
Entrevista
Coordenador da EMAEI (CE) 1
Diretor do Agrupamento (DA) 1
Tabela 4 - Participantes dos Questionarios
N (%)
Sexo
F 68 98.5
M 1 1.5
Idade (anos)
Inferior a 30 0 0
30-40 3 43
41-50 31 45.0
51-60 30 43.5
Superior a 60 5 7.5
Tempo de servigo (anos)
Menos de 10 anos 3 43
10-20 14 20.3
21-30 31 45.0
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N (%)

30 ou mais 71 304
Nivel de formagao
Bacharelato 1 1.5
Licenciatura 56 81.2
Mestrado 11 16.0
Doutoramento 1 L.5
Ciclos onde desenvolve a atividade
PE 5 7.5
1° 13 18.8
2° 17 24.6
3° 25 36.1
Secundario 1 1.5
Educacao especial 3 43
N3ao leciona / ndo se aplica 5 7.5

3.6. Procedimento de recolha e de analise de dados

3.6.1. Entrevistas e grupos de discussao focalizada

Para a recolha de informacdo através da metodologia de Entrevista, foram selecionados
participantes com posi¢do de lideranca de topo, e intermédia, e ainda grupos centrais da vida
pedagogica da escola, nomeadamente o grupo de docentes de Educacao Especial e os Alunos.
Foi obtido consentimento para a recolha de dados pelos Encarregados de Educagdo dos alunos
participantes.

As entrevistas decorreram no espago-escolar. Algumas foram efetuadas em formato de
Grupo de Discussao Focalizada, nomeadamente com os membros do Conselho Pedagogico,
com os docentes do grupo de Educacao Especial e com os Alunos.

Todas as entrevistas foram gravadas em suporte audio com o consentimento dos

intervenientes, com vista a sua posterior transcrigao.
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Antes de se iniciarem as entrevistas os participantes foram “informados da natureza e
do propdsito da pesquisa, dos seus riscos e beneficios” e aceitaram, a partida, participar
garantindo-se, desta forma, o consentimento informado por parte de todos os sujeitos. E ainda
de referir que as entrevistas decorreram, por norma, num ambiente calmo e estruturado.

Todas as entrevistas foram transcritas, realizando-se a analise de conteudo das mesmas.
Procedeu-se a categorizagdo dos dados recolhidos através de uma analise de contetido tematica
(Ghiglione & Matalon, 1992), partindo-se das categorias constantes nos guides de entrevista
aplicados, deixando, contudo, espagco para que dentro dessas categorias mais abrangentes
pudessem emergir subcategorias. Cada uma das entrevistas foi considerada enquanto unidade
de contexto, tendo-se procedido a sua codificacao.

Foi efetuada analise de conteudo com o recurso ao programa NVivo 12, uma ferramenta
que permite organizar, armazenar e codificar os dados de investigacao possibilitando consultar,
visualizar e ainda fazer perguntas complexas aos dados. Foram introduzidas as 5 entrevistas,
transcritas, e todo o texto foi exaustivamente categorizado. As categorias foram organizadas
nos moldes do questiondrio (Contextos, Recursos, Processos, Impactos). A andlise de dados
que aqui se apresenta orientou-se pelas dimensdes previamente definidas nos guides de
entrevistas e grupos de discussdo focalizada. No entanto, a medida que se procedeu a analise
minuciosa do contetido, foram sendo construidas outras categorias, as quais permitiram um
ajuste mais fino da andlise efetuada. Para facilitar a leitura, a cada entrevistado ou grupo foram
atribuidos codigos de identificagao:

- Diretora do Agrupamento (DA)

- Coordenadora da EMAEI (CEM)

- Conselho Pedagdgico (CP)

- Grupo de Docentes de Educacao Especial (EE)

- Alunos (AL)

3.6.2 Questionarios

Os questionarios foram enviados através do Google Forms a todos os docentes do
Agrupamento, a 123 professores/educadores, tendo sido considerados apenas os questionarios
devolvidos com todas as respostas (69).

Foi solicitada a colaboracdo dos docentes no preenchimento do questionario, a
estimativa da duragdo do mesmo bem como garantida a confidencialidade e o anonimato das

respostas. Foram, também, informados do ambito da tese e dos objetivos do instrumento.
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Os dados do questionario foram introduzidos e analisados no programa estatistico SPSS
(Statistical Package for the Social Sciences) 20, um software aplicativo que permitiu a

transformag¢ao de dados em informagdes determinantes para a nossa pesquisa.

3.6.3 Analise documental

Foi ainda efetuada analise a documentos estruturantes do Agrupamento, nomeadamente
ao Projeto Educativo, ao Plano de Melhoria TEIP, visando o Programa (Especial)idades da
Casa e ao relatdrio de questionario, dirigido a comunidade, versando a cultura inclusiva do AE.

Na analise documental adotou-se sistema de categorias e subcategorias idéntico ao das

entrevistas e grupos de discussao focalizados.
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CAPITULO IV - UM FRAGMENTO NUCLEAR DA
CONSTRUCAO DA ESCOLA INCLUSIVA: O PROGRAMA
(ESPECIAL)IDADES DA CASA

4.1. Contextualizacio

O AE localiza-se na area geografica periférica do distrito do Porto.

Segundo os dados mais recentes do Instituto Nacional de Estatistica (Censos 2011), a
populagdo residente ¢ de 16 478 individuos, sendo 8155 homens e 8323 mulheres.

Atualmente, a freguesia vive alguns problemas ao nivel das dindmicas socio familiares,
apresentando uma taxa de desemprego de 7,5% (Pordata 2017). Existem 6597 alojamentos
familiares distribuidos pelos quatro bairros sociais. Cerca de 5.5% da populacdo residente
beneficia do Rendimento Social de Insercdo (Diagnéstico Social do Municipio, 2015).

Nesta Unido de Freguesias a taxa de analfabetismo ainda ronda os 6% e a populacdo
sem escolaridade, os 22% (Diagnostico Social do Municipio, 2015).

Atualmente, o AE ¢ constituido pela Escola Basica (2° e 3° ciclos — sede de
Agrupamento); 4 estabelecimentos de ensino que integram educagdo pré-escolar e 1° ciclo; 1
jardim de infancia e 1 escola do 1° ciclo.

Integra alunos de diferentes niveis socioecondmicos e culturais, com maior prevaléncia
dos niveis mais desfavorecidos. A percentagem de alunos apoiados pela A¢ao Social Escolar
situa-se em 62%, ou seja, cerca de 34 do total. Grande parte habita num dos 4 bairros sociais
existentes na vila. Salienta-se um grande nimero de alunos que exige respostas especificas e
ajustadas as suas necessidades e potencialidades, nomeadamente com medidas seletivas e /ou
adicionais, ao abrigo do Decreto-lei n° 54/2018, de 6 de julho. A prevaléncia destes alunos
ronda os 12%. Os centros de apoio a aprendizagem (CAA), alocados as EB do 1° ciclo e a EB
do 2° e 3° ciclos integram, entre outros, os alunos da ex-unidade de multideficiéncia. Verifica-
se insuficiéncia de recursos humanos especializados e materiais.

O AE regista, também, um nimero relevante de criangas ao abrigo da lei de prote¢ao de
criangas e jovens em risco. Integra aproximadamente 7% de criangas de risco, sob a alcada da
Comissao de Protecao de Criangas e Jovens (CPCJ) e do Tribunal de Menores do Porto (através
da Equipa Multidisciplinar de Assessoria ao Tribunal (EMAT).

De salientar o regresso de alunos (1,6%) e respetivas familias emigrantes ao seu pais de

origem com as implicagdes ao nivel do desfasamento dos curriculos escolares nacionais e das
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fragilidades inerentes a lingua materna, que exigem recursos adicionais para avaliagdo e
intervengdo no sentido de prevenir o insucesso e a exclusdo escolar e social. A maioria destas
familias ¢ beneficiaria do rendimento social de inser¢ao e aufere de habitacao camararia. Existe,
também, um namero significativo de alunos de etnia cigana e alunos sirios com estatuto de
refugiados.

E de salientar um grupo crescente de encarregados de educagdo que se revela atento,
responsavel, participativo e colaborativo na vida escolar.

O AE oferece desde Educacao Pré-escolar até ao 9.° ano de escolaridade em regime
regular e integra, também, cursos de Educacdo e Formagdo de Adultos (EFA). Investe,
paralelamente, em 4reas artisticas e complementares, oferecendo numerosas atividades
extracurriculares em dominios diversos, como a danga, desporto, musica, ciéncia e artes
plasticas recorrendo aos recursos humanos existentes.

Tendo em conta as fragilidades socioeconémicas do contexto, a escassez de recursos e
oportunidades, o AE foi desenvolvendo um modo de organizagao inclusiva cujo “ex-libris” € o
Programa (Especial)idades da Casa ao qual nos dedicaremos, de seguida, em termos da sua

génese e evolugao.

4.2. Primordios e antecedentes de uma organizacio escolar para todos: o

Programa (Especial)idades da Casa

O programa “(Especial)idades da Casa” comegou a desenhar-se hé cerca de 11 anos,
como consequéncia da necessidade manifestada pela doutoranda em perceber:

- Apds a conclusio do seu mestrado em Estudos da Crianga!, as razdes do insucesso
escolar em criangas no inicio do 1° ciclo devido as dificuldades detetadas na aprendizagem da
leitura e escrita e o desenvolvimento de um projeto de prevencgdo/intervencdo, em coautoria
com a psicologa do Agrupamento, denominado Desenvolvimento dos Precursores da
Leitura/Escrita. Um projeto de prevengdo / intervengdo precoce em variaveis determinantes
para a aprendizagem da leitura / escrita, nomeadamente: consciéncia fonologica, analise,
segmentacdo e sintese fonoldgicas, vocabulario, memoria operatdria, pensamento simbolico,
contacto com o escrito e constru¢do gramatical, fala compreensiva/expressiva e sequenciagao.

Projeto destinado a criancas de 5 anos que frequentam o Pré-escolar, baseado em metodologia

! Tese com o tema: “priticas de literacia no jardim de infancia — como o educador pode fazer a

diferenca”, no ambito do mestrado em Intervengdo Psicossocial com Criangas, Jovens e Familias (2004-2007),
na Universidade do Minho
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ludica. Este projeto teve inicio em 2008 e mantém-se, na atualidade, tendo sido alargado
também ao 1° ano, do 1° ciclo de escolaridade.

O objetivo geral € prevenir o insucesso escolar no AE. O carater inovador do mesmo
reside na particularidade de reportar a sua acdo a fases anteriores ¢ iniciais da escolaridade,
demarcando-se da logica remediativa dos projetos que incidem sobre os alunos que vém a
manifestar insucesso;

- entre 2011 e 2015 os alunos da Escola Basica do 2° e 3° ciclos que se encontravam ao
abrigo do artigo 21°, do decreto lei n® 3/2008, de 7 de janeiro, com a medida curriculo especifico
individual (aquele que, mediante o parecer do conselho de docentes ou conselho de turma,
substituia as competéncias definidas para cada nivel de educag¢do e ensino; pressupunha
alteracdes significativas no curriculo comum, podendo as mesmas traduzir-se na introducao,
substitui¢do e ou eliminagdo de objetivos e contetdos, em func¢do do nivel de funcionalidade
da crianga ou do jovem e incluia conteudos conducentes a autonomia pessoal e social do aluno)
tinham o curriculo muito restrito e afigurou-se necessario desenhar componentes curriculares
enriquecedoras do mesmo. Assim nasceu o projeto “Clubes para Todos” dirigido
exclusivamente a estes alunos, com ateliers de teatro, de culinaria, de boccia e horta pedagdgica;

- a partir de 2015, com a escassez de recursos humanos, nomeadamente de docentes de
Educagdo Especial e de recursos materiais surgiu a necessidade de os rentabilizar de modo a
terem impacto em toda a Escola e o denominado curriculo especifico individual, com as
aprendizagens substitutivas como Trama & Companhia (teatro), Horta Pedagogica, a Natagao,
o Boccia, Oficina dos Sabores (culinéria), constituiram-se, também, em possibilidade de
frequéncia, através de inscrigdo ou encaminhamento por membros do conselho de turma, equipa
de apoio ao aluno e a familia, para todos os alunos em regime de enriquecimento curricular.

A adesdo e o entusiasmo tém sido crescentes visando assegurar o acesso, a participagao
e o progresso de todos os alunos envolvidos, pressupostos de uma efetiva educacdo inclusiva
em que a diferenca se constitui como oportunidade de aprendizagem para todos. Ou seja, estas
valéncias que inicialmente se destinavam exclusivamente a alunos com necessidades educativas
especiais rapidamente se constituiram como oportunidade de crescimento para toda a
comunidade conferindo a mesma uma identidade propria e um sentimento de pertenca. O que
inicialmente se destinava a dita Educacdo Especial, transformou-se no ex-libris, nas
especialidades de todo um contexto, de todo um Lugar/Casa, enriquecendo a participacao € o
curriculo “prescrito”, ainda tdo desprovido de componentes praticas e artisticas.

Revemos, assim, este programa no que Palmeirdo & Alves (2017) referem:
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“O desenvolvimento da participa¢do dos alunos na vida escolar é um imperativo de

cidadania e do crescimento, porquanto autoriza a emergéncia de uma atitude de

comprometimento e a construgdo de um curriculo que promove a competéncia global.

A possibilidade foi aberta e a expetativa ¢ promissora, em particular para as escolas e

os professores. Interessa, pois, organizar o curriculo de forma a proporcionar

oportunidades educativas multiplas, inteligentes, desafiadoras e construidas de forma

mais adequada a cada contexto”. (p. 5)

Salientamos que o programa (Especial)idades da Casa se constitui numa Ag¢ao do Plano
Plurianual de Melhoria (PPM) do projeto TEIP.

Posteriormente outros clubes e projetos se alinharam nesta perspetiva como o
Mu(danga) (danga), grupo de Voluntariado, XpressarTe (oficina de expressdo/artes) e, mais
recentemente, o Clube de Restauro/Manualidades e Expressao Musical alargando, deste modo,
o ambito do Centro de Apoio a Aprendizagem (CAA) (Artigo 13.° do decreto-lei n® 54/2018,
de 6 de julho). Todos os clubes/ projetos que se constituam, ou ndo, como
disciplinas/aprendizagens substitutivas estdo recetivos a acolher todos os alunos.

- Desde 2015 até a atualidade, a frequéncia no doutoramento em Ciéncias da Educagao
permitiu a doutoranda desenvolver capacidades de compreensdo dos sistemas de educagao,
proceder a uma exploragdo concetual de tematicas integrantes, em associacdo com contextos
profissionais e com grupos de pesquisa, intervir nos contextos de trabalho de modo a gerar
dinamicas de empowerment profissional e desenvolvimento organizacional, suscitar a produgao
de novos saberes no dominio das Ciéncias da Educa¢do e adquirir competéncias avancadas de
investigacdo no dominio das Ciéncias da Educagdo (Universidade Catolica do Porto, 2015) .
Consequentemente, a criagdo de momentos de partilha de conhecimentos e experiéncias com
docentes e colegas do doutoramento favoreceu a reflexdo e formagdo de docentes e técnicos

especializados.

4.3. IncludEd — a “pedra” mais recente da construcio da Escola Inclusiva

Em 2020, o AE aderiu ao desafio da Direcao Geral da Educacdo (DGE), ao Projeto
Includ-Ed. Com o principal objetivo de alcangar tanto o sucesso académico como a coesao
social para todas as criancas e comunidades na Europa, o Includ-Ed (pesquisa financiada pelo
VI Programa Quadro da Comissao Europeia, coordenado pelo CREA - Community of Research

in Excellence for All, da Universidade de Barcelona) identificou comunidades envolvidas em

48



projetos de aprendizagem que alcangaram excelentes resultados académicos e de inclusdo. Este
projeto, ja implementado em mais de 1000 Escolas em todo o Mundo, contou em Portugal, em
2017, com a adesao de 10 Escolas Projeto Piloto de Inovagao Pedagogica (PPIP) pelo seu
potencial para a transformacao e espirito inovador e foi, em 2020, alargado a outros contextos,
como o AESPC.

Tendo como foco a identificagdo de A¢des Educativas de Sucesso (AES), ou seja, agdes
que simultaneamente melhoram o sucesso escolar e contribuem para a coesao social, em todos
os contextos em que sao implementadas constituem um conjunto de acdes universais e
transferiveis (Flecha, 2015) que contribuem para a melhoria do sucesso académico dos alunos
e da convivéncia escolar, nomeadamente: Grupos Interativos; Terttlias Literarias Dialogicas;
Participagdo Educativa da Comunidade; Formacdo de Familiares; Formagdo Dialdgica de
Professores; Modelo Dialégico de Prevencdo e Resolugdo de Conflitos.

Baseadas em principios de aprendizagem dialogica para aprender e ensinar, orientadas
para a transformagdo do contexto, construidas com base em altas expectativas para todos os
alunos, envolvem familias e comunidades no processo educativo e na tomada de decisoes,
criando significado e aproveitando ao maximo a inteligéncia cultural de todos.

No ano letivo transato, ndo obstante o estado pandémico, foram implementadas tertulias
literarias dialdgicas, com obras classicas da literatura universal, na educagdo pré-escolar, no 1°
e 2° ciclos de escolaridade, bem como tertulias artisticas dialdgicas, com obras artisticas, na
educacao pré-escolar e no 2° ciclo. Os grupos interativos foram, também, implementados no 1°,
2° e 3° ciclo.

Todas estas AES foram monitorizadas e percebidas como determinantes no sucesso
académico, na convivéncia e, consequentemente, na inclusao.

Percebemos, também, a mais valia deste Projeto no alinhamento com os principios e
pressupostos da constru¢do da Escola Inclusiva que preconizamos e perseguimos pelo que a
sua implementacao sera ampliada e intensificada em todos os estabelecimentos de ensino do

Agrupamento.

4.4. Cronologia da implementacao do programa (Especial)idades da Casa

Apresenta-se, de forma grafica, a cronologia de marcos de progressio da escola

estudada em termos de educagao inclusiva.
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Figura 1

Friso cronoldgico do percurso do agrupamento rumo a educagdo inclusiva

Friso cronologico

Mestrado Projeto Clubes para Projeto IncludEd

Avaliagédo das praticas Clubes de Atuagbes de éxito que
de literacia no Jardim gpdrggggﬁajgggs artisticas contribuem para
curriculares para alunos superar o nisco
com CEI associado de exclusdo

Projeto Precursores Projeto (Especial)idades
da leitura/escrita da Casa

Inverter a montante a Partindo da diferenca

prababilidade de para criar oportunidades

insucesso de aprendizagem para
todos os alunos

Nota: O friso cronolégico evidencia o percurso do Agrupamento, alinhado com a investigagdo da doutoranda,
rumo a construc¢ao da Escola Inclusiva tendo o seu inicio coincidido com a tese de mestrado em Estudos da Crianga,
um projeto de investigagdo sobre a tipologia de praticas de literacia nos jardins de infancia, que aportou
significativos contributos para o projeto de investigagdo-agdo, ainda vigente no AE, “Desenvolvimento dos
Precursores de Leitura”.

O projeto Clubes para Todos tendo surgido com o objetivo de construir respostas para alunos com NEE, foi
percebido como oportunidade de crescimento/enriquecimento para a participacdo e aprendizagem de todos os
alunos pelo que foi convertido no programa (Especial)idades da Casa.

A adesdo ao projeto IncludEd, nomeadamente as A¢des Educativas de Sucesso, em franca expansdo, tem

respondido de forma muito positiva a construgao da Escola Incl
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CAPITULO V - DA PONTE - APRESENTACAO E ANALISE
DOS RESULTADOS

Apresentamos de seguida os resultados obtidos a partir das Entrevistas, dos Grupos de
Discussao Focalizado, dos Questionarios ¢ da Analise documental. Na linha do exposto no
capitulo anterior, os resultados sdo apresentados e analisados a luz das seguintes dimensoes: (1)

Contextos; (2) Recursos; (3) Processos e; (4) Impactos.

5.1. Resultados das Entrevistas e dos Grupos de Discussao Focalizada

5.1.1 Contextos

Na dimensdo Contextos incluem-se aspetos relacionados com as caracteristicas do
lugar-escola, as politicas educativas, mas também as concetualiza¢des de inclusdo, as quais
estabelecem o clima da escola face a competéncia inclusiva. Os contextos sdo construidos com
base nos valores pro-inclusivos, como a igualdade de oportunidades e a cidadania. Dos valores
pro-inclusivos faz parte a concetualizagdo da diversidade e da diferenga, incluindo a raga e a
deficiéncia. A andlise dos Contextos foi construida recorrendo a categorizacdo de pardmetros
tdo abrangentes como Comunidade educativa, Politicas educativas, Praticas da escola,

Diversidade e inclusdo e Liderancas (cf. tabela 5).

5.1.1.1. Comunidade educativa
Diferentes participantes referem a concretizagdo dos objetivos de inclusdo para os quais
releva a participagdo na vida da comunidade e o papel dos recursos da comunidade:

E entendemos que tinhamos de ser criativos, imaginativos € que ndo tinhamos ajudas
praticamente da tutela porque os horarios eram aqueles, ndo tinhamos outro tipo de
recursos € tentamos perceber o que tinhamos na comunidade que nos ajudasse e sem
davida que isso foi um marco muito importante porque conseguimos dar a esses alunos
algumas oportunidades para eles terem sucesso, que de outra forma nao teriam. (CEM)
Ha aquela margem de confianga que também nos faz retirar e devolver beneficios &

propria comunidade. Isso sdo pontos fortes, sem duvida. (CEM)

51



A Comunidade ¢ vista, ndo apenas como um parceiro e recurso a nivel local, mas um

objetivo enquanto Sociedade, através da qual e para a qual se destina o papel educativo da

escola:

Revejo-me perfeitamente no modelo de escola muito mais aberto muito mais abrangente
muito pouco vocacionado s6 para a componente académica, pura e dura, € muito mais
como uma entidade que tem obrigacdo de formar uma sociedade com cidaddos

saudaveis, solidarios, tolerantes, interventivos, criticos, analiticos. (DA)

5.1.1.2 Politicas Educativas

As politicas educativas s3o comumente focadas por todos os grupos (excetuando-se os

Alunos), como os alicerces sobre os quais a inclusao pode ser edificada, ou ficar comprometida:

A publicacao desses dois decretos [54/2018 e 55/2018] nao foi acompanhada por uma
legislagdo que permitisse maior flexibilizagdo em termos de curriculo. Falta essa parte. ..
E mais autonomia das escolas na flexibilizacao do curriculo. (CP)

Salienta-se o foco dos participantes nas limitagdes impostas pelas politicas educativas,

como entrave a verdadeira inclusao:

Somos uma escola inclusiva, deveriamos poder decidir relativamente aos grupos-turma,
relativamente ao nimero de elementos que cada turma deveria ter. (CP)

No6s podemos tentar trabalhar com o que temos e aspirar a educacao inclusiva; mas ela
nunca, a meu ver, sera verdadeiramente inclusiva enquanto passar por fatores externos
a escola! (EE)

Continuam a existir as provas de afericao e os exames. NOs fazemos a inclusdo e depois
o ministério trata de excluir ou segregar. Isso ndo parece que esteja correto, além de que

a legislacdo ¢ bastante complexa. (DA)

5.1.1.3. Praticas da escola

Neste dominio, destaca-se percecao dos atores de que a escola aceita efetivamente todos,

e se organiza para todos:

Tratam-nos bem! (AL)
Aceitam a gente aqui. (AL)
Metem-nos a vontade, pdem as pessoas a vontade. (AL)

Essa organizacdo inclui a vertente da formacao aos docentes /técnicos e Encarregados

de Educacao:
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Nos aqui no agrupamento tivemos... uma oportunidade muito boa de nos inteirarmos
do decreto-lei e das praticas inclusivas até do agrupamento. Foi no inicio do ano letivo
tivemos umas horas de formagao (EE)

E ainda a reformulacao e simplificagao dos documentos de apoio a pratica:

(...) documentos praticos, acessiveis, que foram feitos em conjunto, por sugestao, sim
senhor, da equipa, mas em conjunto, o conselho pedagoégico foi envolvido, os
departamentos foram envolvidos (DA)

Ao longo dos anos, definiram-se praticas cada vez mais alinhadas com a perspetiva

inclusiva:

E comecamos a tentar perceber em que medida estas especificidades que eram dos
alunos com curriculo individual, na altura, podiam beneficiar toda a escola. E a partir

dai comegamos. (CEM)

5.1.1.4. Diversidade e inclusao

Quanto a Concetualizaciao da Inclusdo, surgem diferentes perspetivas, as quais foram
categorizadas de acordo com o construto ao qual estdo ligadas: défice, grupos de risco ou
desvantagem social, raca, todos.

Assim, encontramos no mesmo contexto meng¢des que remetem para a diferenca e
diversidade, numa perspetiva de aceitacao e de suporte.

Porque elas sdo iguais a nds e pessoas com deficiéncias cronicas também as devemos

aceitar. (AL)

Mas também precisam de medidas. Sdo de uma forma ou outra, miudos que precisam

das universais para... algum tipo de acompanhamento...acompanhamento social! (EE)

Eu aprendi varias coisas importantes e uma delas foi aceitar todos porque somos todos

diferentes, h4 varias pessoas de outras racas sendo assim que as devemos respeitar.

(AL).

E interessante repararmos que a perspetiva inclusiva abrange ja a expressdo de conceitos
como Autoestima, Valorizacao de si proprio, Cidadania, Acolhimento, Tolerancia, Igualdade e
Justica. O énfase dado a estas vertentes no Agrupamento ¢ visivel em expressdes de diferentes
atores escolares:

Sabemos que ha alunos com autoestima muito em baixo por entenderem que nao sao

capazes e acabamos por ter problemas de comportamento que sao derivados dessa forma
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da propria escola, sem querer, os excluir, porque ndo atende a outras valéncias e outras

formas de inteligéncia. (CEM)

Acho que ¢ importante nao desistir [...] ter confianca connosco e nunca deixar de

acreditar em nés” (AL)

No modelo de escola muito mais aberto muito mais abrangente muito pouco

vocacionado so para a componente académica, pura e dura, ¢ muito mais como uma

entidade que tem obrigagdo de formar uma sociedade com cidadaos saudaveis,
solidarios, tolerantes, interventivos, criticos, analiticos. (DA)

Olhar todos como pessoas em primeiro lugar, alunos em segundo lugar. Primeiro sdo
pessoas e depois tém funcdes de aluno (DA)

Temos a nocdo de que somos dos agrupamentos, daquela area geografica, que tem
muita dificuldade em rejeitar alunos, mesmo com as turmas ja repletas. Aceitamos
sempre mais um. (CEM)

Por as pessoas a vontade...quem entra de novo por sempre a vontade! (AL)

A perspetiva inclusiva encontra-se assim em amplo desenvolvimento no Agrupamento,
como vemos pela quantificagdo de itens subordinados as Categorias da Conceptualizagdo da
Inclusdo e da Diversidade e Inclusdo. Mas observamos também que se encontra ainda coartado
por muitos anos de tradicdo classificativa da escola, verificando-se ainda que o foco da
aprendizagem €, muitas vezes, a avaliacdo. Esta concebida como uma recompensa. O sentido
de igualdade encontra-se, ainda, na sombra do sentido de justi¢a face a avaliagdo:

(...) sim porque para elas ¢ o sentido de Justica. Dizem ‘ele teve essa nota mas o teste

dele ndo era igual’. Por vezes também se calhar ndo tem aquela nocao de que os outros

precisam e eles ndo. E dificil. (CP)

No geral, todos os participantes defendem valores pro-inclusivos, destacando-se em
especial o reconhecimento da diferenga e a necessidade de a escola atender as necessidades de
todos, como podemos ver nas afirmacdes dos participantes:

E o bom senso ¢ conseguirmos que todas as criangas tenham o seu espaco na escola. o

seu espaco, tem de ter o seu espago, ¢ obrigatdrio, € um local onde estamos todos. E se

estamos todos, ndo € para estarmos todos da mesma forma. (DA)

Hé mais equidade no acesso ao seu percurso escolar. No apoio, ja ndo sao apenas de

acordo com as suas deficiéncias ou dificuldades, mas de ambito geral, em termos do seu

acompanhamento global escolar. Cada aluno ¢ acompanhado de acordo com as suas

carateristicas, tenham ou nao dificuldades. (CP)
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A igualdade de oportunidades e a aceitagdo de todos, como aspetos pré-inclusivos, sdo
focadas por todos os participantes. Salienta-se a perspetiva dos alunos, que constituem o
espelho dos valores da escola:

Tratam-nos bem! aceitam a gente aqui, metem-nos a vontade. A escola pde as pessoas

a vontade; se precisares de alguma coisa, eles estdo aqui. (AL)

5.1.1.5. Liderancas

Relativamente ao papel das liderangas na estruturacao do ambiente inclusivo, salienta-
se a importancia das mesmas na perspetiva dos participantes:

A comunidade confia maioritariamente, neste momento eu sinto isso, ja de hd uns anos

para c4, a comunidade confia na eficacia da escola, confia no que a escola faz. (DA)

Salienta-se ainda a referéncia aos constrangimentos decorrentes dos critérios
subjacentes aos processos eleitorais internos ao Agrupamento, nomeadamente na escolha das
liderangas intermédias (coordenadores de departamento) comprometedores do alinhamento
com a perspetiva inclusiva:

A possibilidade de escolha de um coordenador, da votagdo, isso as vezes ¢

comprometedor daquilo que podiamos, do facto de ndo podermos ir mais além,

compromete irmos mais além, compromete. (DA)

Concluindo, na categoria Contextos, a andlise de conteudo permite evidenciar o
percurso do Agrupamento rumo a um conjunto de valores pro-inclusivos partilhados por todos
os participantes. Salienta-se a importancia das liderancgas neste processo, e a referéncia aos
entraves colocados a implementacdo da escola inclusiva com relevancia para o papel das

politicas educativas.

Tabela 5 - Dimensao: Contextos

Categorias Subcategorias DA CEM AL Cp EE
Comunidade O Lugar- Escola 44 13 45 44 30
31,62% 9,36% 23,05% 14,47% 21,50%
O caso especifico 23 10 0 12 4
do Agrupamento 42,59% 39,10% 0% 10,97% 7,33%
Comunidade 2 1 0 0 0
educativa 76,10% 23,90% 0% 0% 0%
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Categorias Subcategorias DA CEM AL CP EE

Politicas Opgoes politicas 30 11 1 27 12
educativas 39,18% 28,64% 0,63% 16,45% 15,10%
Curriculos 1 0 0 0 2
61,86% 0% 0% 0% 38,14%
Burocracia 2 0 0 0 1
89,39% 0% 0% 0% 10,61%
Incluséo e 5 1 0 0 0
avaliacdo externa 96,01% 3,99% 0% 0% 0%
Legislagdo e sua 0 3 0 1 4
evolugdo 0% 2591% 0% 7,02% 67,07%
Praticas da Progresso da 8 6 0 0 2
escola implementagio 32,18% 60,59% 0% 0% 7,23%
Resisténcia a 12 5 0 4 1
implementagio 60,51% 26,68% 0% 3,42% 9,39%
Autoestima e 3 2 4 2 0
valorizagdo de si 33,50% 13,40% 32,26%  20,84% 0%
proprio
Cidadania, 4 1 1 0 0
acolhimento e 72,58% 23,23% 4,19% 0% 0%
tolerdncia
Diversidade e Diversidade e 16 6 24 15 5
inclusio inclusdo 31,62% 11,24% 31,07% 18,42% 7,66%
Conceptualizagdio 6 4 17 8 2
da inclusdo 17,69% 16,31% 43,99%  18,34% 3,65%
Conceptualizagdo 0 1 14 5 0
ligada a 0% 7,67% 71,50%  20,83% 0%
deficiéncia ou
desvantagem
Grupos em maior 1 0 0 0 1
risco de exclusdo 53,06% 0% 0% 0% 46,94%
Racga 0 0 1 0 0
0% 0% 100% 0% 0%
Uma escola para 4 3 1 0 1
todas as diferengas  43,60% 45,06% 4,94% 0% 6,40%
Direito ao mesmo 1 0 3 0 0
espaco 16,50% 0% 83,50% 0% 0%
Igualdade e justiga 1 0 0 7 0
38,10% 0% 0% 61,90% 0%
Separagdo e 0 0 4 0 2
exclusio 0% 0% 55,34% 0% 44,66%
Liderancas Liderancas e o 18 3 3 1 9
papel na inclusdo 47,80% 7,10% 16,18%  0,54% 28,37%
Lideranca e tutela 8 1 0 0 0
88,06% 11,94% 0% 0% 0%

5.1.2. Recursos

Esta dimensdo inclui os recursos institucionais, recursos pessoais e recursos da

comunidade (cf. tabela 6). Referem-se os recursos materiais, abrangendo quer os edificios quer
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os equipamentos do quotidiano da escola. Inclui os recursos humanos, focando a sua formagao
e a sua qualidade profissional. Neste dominio sdo ainda referidos fatores que atravessam os
recursos humanos, como os relacionamentos € a importancia dos mesmos enquanto parte
integrante do processo educativo e da inclusdo. As parcerias com entidades da comunidade sao

também aqui salientadas.

5.1.2.1 Recursos institucionais

Os participantes consideram que os recursos materiais, sendo essenciais, nao sao
suficientes para garantir uma aprendizagem em cultura de verdadeira inclusao:

Um ponto fraco, que eu ja referi anteriormente, ¢ a falta de recursos fisicos para

realmente receber esses alunos com adaptacdes curriculares significativas. Foi adiado,

adiado, adiado, ¢ ... ainda ndo temos realmente essas condi¢des! (EE)

A referéncia a falta de recursos inclui a falta de acessibilidades, de equipamentos
tecnologicos e de rede wi-fi. Numa época em que surgem ferramentas digitais, como programas
e apps, claramente pedagdgicos e com capacidade de incluir todos, a falta de recursos digitais
na escola, disponiveis para todos, compromete a aprendizagem inclusiva:

As vezes temos de nos socorrer dos dados méveis pessoais dos proprios alunos, o que

do meu ponto de vista ndo € justo. (CP)

5.1. 2.2 Recursos pessoais

Os participantes efetuam uma forte mengdo aos recursos fisicos e materiais, mas
sobretudo aos recursos humanos. No campo dos recursos humanos, os participantes defendem
a importancia dos mesmos, com referéncia a necessidade de uma formagao de qualidade:

Claro que foi dificil, extremamente dificil, os colegas achavam que o que 14 estava (nova

legislagdo) era muito complexo porque faltava formagao nos principios da legislacdo da

educacdo inclusiva. (DA)

Os colegas agora pedem efetivamente formacdo na area, pedem formagao focada

noutras formas de ensinar e de aprender. (DA)

A importancia desta formacdo e do perfil do professor reflete-se nas praticas, podendo
a sua auséncia comprometer a implementacgao na escola:

Temos efetivamente que convencer aqueles colegas que ainda nao se alinharam com a

necessidade de transformagao da escola, transformacao mesmo, temos efetivamente que

chegar a eles e também lhes devolver alguma autoestima porque eles também estdo
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inseguros e, por isso, talvez ndo se envolvam tanto neste processo. Mas também temos

esperanca na formacdo, principalmente formagdo no terreno, aquela formagdo em

permanéncia das situacdes do dia-a-dia, de estar com eles, de os ajudar a ultrapassar.

(CEM)

5.1.2.3 Recursos da comunidade

Os participantes sublinham também as parcerias e os projetos com a comunidade como

recursos essenciais a prossecucao dos objetivos de incluir todos:

E, portanto, nés encontramos sempre solugdes na propria comunidade. Era preciso fazer

uma cozinha na altura, para a Oficina dos Sabores, para as atividades da vida diaria, e

nds simplesmente contactdmos as institui¢des locais, uma loja de eletrodomésticos e

passado uma semana tinhamos 14 o que precisdvamos. (CEM)

Tabela 6 - Dimensao: Recursos

Categorias Subcategorias DA CEM AL CP EE

Recursos Recursos da 13 9 28 18 28

institucionais  escola 16,51% 13,04% 22, 7%  10,92% 36,83%
Falta de 1 1 0 0 3
recursos 16,19% 13,81% 0% 0% 70%
Gestdo dos 2 0 3 0 2
recursos 42,39% 0% 33,74% 0% 23,87%
Recursos 0 1 5 10 1
fisicos e 0% 2,11% 44.86% 38,07% 14,95%
materiais

Recursos Recursos 9 3 24 4 12

pessoais humanos 21,89% 8,66% 35,59% 5,52% 28,34%
Qualidade dos 6 2 23 2 7
recursos 18,04% 7,92% 42.29% 5,5% 26,25%
Formacao e 3 2 1 2 7
competéncia 23,18% 14,95% 1,92%  10,39% 49,56%
Relacionamento 0 0 11 0 0
com 0% 0% 100% 0% 0%
funcionarios
Relacionamento 0 0 13 0 0
professor- 0% 0% 100% 0% 0%
aluno
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Categorias Subcategorias DA CEM AL CP EE

Relacionamento 0 0 1 0 0
aluno-aluno 0% 0% 100% 0% 0%
Recursos da Recursos e 1 2 0 1 7
comunidade parcerias da 21,62% 16,03% 0% 6,29% 56,06%
comunidade

5.1.3. Processos

Na dimensédo Processos incluem-se Praticas da escola, Praticas da sala de aula e Praticas
da EMAEI Ha, por isso, referéncia aos modelos pedagogicos, as praticas de sala de aula, e ao
modo como a escola se organiza para proporcionar um ambiente inclusivo. Os projetos e as
atividades, os mecanismos de participacdo dos pais, o enquadramento dos obstaculos, todos

constituem processos de implementagao da perspetiva inclusiva.

5.1.3.1 Praticas da escola

De um modo geral, os diferentes atores focaram privilegiadamente os processos de
implementa¢do da educacdo inclusiva, gerando um conjunto de ideias-chave capazes de captar
a complexidade, a dificuldade e, em simultaneo, a efetiva implementagdo de um modelo
educativo inspirado no programa (Especial)idades da Casa.

A complexa perspetiva do tema atravessa construtos ligados as praticas da Escola,
referindo os modelos pedagogicos escolhidos, a sala de aula, as questdes da avaliacdo, os
projetos e as iniciativas escolares que se alinham e promovem a perspetiva inclusiva, a par das
praticas da EMAEI e do processo de aprendizagem. S3o ainda mencionados 0s processos
ligados ao papel das liderancas, € o peso da tutela sobre a implementacao.

Um dos mais fortes contributos para a categoria dos processos ¢ a perspetiva dos
diferentes atores acerca da cronologia da implementacdo da Educagdo inclusiva no
Agrupamento, a qual antecedeu, de acordo com diferentes intervenientes, a propria publicagdo
do decreto lei n® 54/2018, de 6 de julho:

(...) ja para ai em 2010/2011, comegamos a perceber que esses recursos que tinhamos

para alunos de curriculo especifico individual ndo deveriam ficar s6 com eles porque

estdvamos a criar efetivamente uma realidade completamente a parte da realidade da

escola, principalmente na EB2,3 onde isso se sentia mais por causa da polidocéncia e
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comecamos a tentar perceber em que medida aquelas especificidades poderiam

efetivamente beneficiar toda a escola. E no fundo a concegao que nos tinhamos enquanto

grupo de educagao especial, de inclusdo, era mesmo essa. (CEM)

No meu Agrupamento, especificamente, nao posso dizer que tenham sido assim tao

significativas. (...) Portanto o decreto 54 acabou por vir para n6s numa continuidade

corrente. (DA)

Um dos aspetos com menor convergéncia entre diferentes atores foi a burocracia, ou
seja, os processos administrativos e de secretaria implicados na implementacao da educacao
inclusiva. Entendida como facilitada e menos dificil por parte do diretor:

Portanto, nesse ambito, eu acho que nds conseguimos até em termos de papéis, de

preenchimento dos documentos, uns documentos praticos, acessiveis. (...) Conseguiu-

se chegar a procedimentos que no fundo acabam por se tornar menos complexos do que
eu vejo muitos Agrupamentos ter: neste momento dizem que estdo assoberbados de
papel, nds podemos dizer que ndo estamos assoberbados de papel. (DA)

A posicao ¢ diferente (ainda que ndo consensual) num dos intervenientes do grupo de
Educacao Especial:

Foi muito dificil gerir a papelada! (EE)

Salientamos por fim a expressdo e referéncia a Resisténcia sentida contra a
implementacdo da Educag¢do Inclusiva. Este aspeto surge mencionado por todos os
intervenientes:

(...) e houve muitas duvidas, todos os alunos, na questdo da equidade, para eles foi

complicado também perceber que estavam a fazer testes diferentes porque a lei permitia

(...) alguns alunos ndo compreenderam assim muito bem, mas depois [...] em relacao

aos outros porque tiraram positiva. Porque ¢ que tinham testes mais faceis, ai existiu um

pouco de turbuléncia (CP).

Nao vou dizer que todas as liderangas intermédias se revém, ndo, ndo... principalmente

tenho um ou dois coordenadores que nao, de todo, ndo se revém nesta forma de fazer

escola. (DA)

Em termos de liderancas intermédias eu sinto que ainda h4d uma resisténcia muito

grande. Liderancas intermédias estou a falar nos elementos do conselho pedagogico,

onde hé ainda alguma resisténcia. (CEM)
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5.1.3.2 Préticas da sala de aula

As praticas de sala de aula tém-se vindo a alterar ao longo do tempo, passando de
modelos mais centrados na exposi¢do para modelos que colocam maior énfase nos alunos, e
que possibilitam a participacao de todos na aula:

Dentro deste principio da ndo sobrecarga de trabalho, conseguimos arranjar modelos de

flexibilidade na escola, que estdo a correr muito bem. (DA)

O contexto ¢ que ¢ diferente! As escolas ¢ que sdo diferentes, mas... mas a nossa

realidade ndo foi assim porque a maior parte dos nossos [alunos com medidas]

Adicionais estdo em contexto de sala de aula e participam com os outros. Portanto estao

mais de 60% em contexto de sala de aula. (EE)

Agora, nos, tentamos ir para além disso, queremos que participem, que aprendam, que

os outros aprendam também com eles e depois tentamos diferenciar. (CEM)

Os casos que eu acompanhava na sala de aula, acho que se deu um passo gigante,

relativamente a inclusdo, visto que a ida dos miudos a sala, os professores ja integram

os proprios temas, com os miudos com dificuldades. Acho que estamos no bom

caminho...(EE)

5.1.3.3 Praticas da EMAEI
Revela-se um papel determinante da EMAEI no desenrolar do processo de apropriagao

da pratica inclusiva:

(...) a formagao, a criagdo de uma equipa multidisciplinar, ¢ importante. (DA)
Tentamos acima de tudo ajudar os colegas, em termos de trabalho de sala de aula, a
repensar determinado tipo de estratégias. Uma situacao que eu acho que evidencia muito
bem tudo isto tem a ver com o facto da necessidade de a equipa multidisciplinar
monitorizar as medidas. (DA)

Toda a EMAEI me ajudou (...) porque eu também tive dificuldades, também estou num
contexto complicado... muitos alunos com problemas e nunca me senti sozinha,

realmente foi uma ajuda preciosa! (EE)
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Tabela 7 - Dimensao: Processos

Categorias Subcategorias DA CEM AL CP EE
Praticas de Procedimentos 29 15 22 14 14
escola 26,74% 27,79% 18,77% 4,93% 21,77%
Processos de 3 0 1 0 0
aprendizagem 81,56% 0% 18,44% 0% 0%
Modelos 2 1 0 0 1
pedagbgicos num 14,42% 62,98% 0% 0% 22,6%
quadro inclusivo
Praticas da escola 7 5 20 6 4
17,73% 19,24% 47.38% 2,.81% 12,85%
Participagdo dos 0 3 1 1 0
pais na escola 0% 38,33% 59,84% 1,83% 0%
Projetos e 6 1 8 2 2
iniciativas 30% 5,17% 46,44% 4,6% 13,79%
escolares
Participagdo dos 1 2 0 0 0
alunos na escola 54,61% 45,39% 0% 0% 0%
Praticas de Praticas de sala de 16 1 2 2 6
sala de aula aula 56,81% 12,01% 3,35% 5% 22,83%
Processos de 3 0 1 0 0
avaliagdo 96,28% 0% 3,72% 0% 0%
Dificuldades de 3 0 0 1 2
sala de aula 50,15% 0% 0% 7,85% 41,99%
Modelos inclusivos 3 0 0 0 0
na sala de aula 100% 0% 0% 0% 0%
Praticas de Praticas da EMAEL 6 10 0 7 4
EMAEI 9,12% 52,44% 0% 7,32% 31,12%

62



5.1.4. Impactos

Quando consideramos os Impactos, elaboramos uma leitura do modo como a
progressiva implementacdo da Educacdo Inclusiva impactou a aprendizagem, as praticas
pedagogicas, os resultados escolares e, em Ultima analise, a propria comunidade. Debrugar-nos-
emos, de modo especial, sobre a dimensdo dos Impactos, dada a importancia de caraterizar os
fatores que podem contribuir para uma melhor realidade educacional e social.

Foram codificadas especificamente todas as assergoes relativas ao impacto percebido
do Programa na implementacgdo e ampliagdo da Educacdo Inclusiva. A natureza das mencgoes
dos atores escolares conduziu a construcao de diferentes codificadores de impacto percebido na
aprendizagem, na comunidade, na organizagdo e clima da escola, nas praticas, nos resultados e

rankings.

5.1.4.1. Impacto sobre a forma de pensar dos atores escolares

O impacto do (Especial)idades da Casa ¢ visivel através das referéncias a mudangas na
forma de pensar, quer de alunos, quer de pais, quer de professores:

Aconteceu-nos este ano uma vez com um aluno que veio de fora. Nao ha ninguém que

chame deficiente, que olhe de lado, isso ndo acontece, isso nao existe.”; “Eles gostavam

imenso, a turma acolhia-os imenso, no recreio... pronto notava-se que agora € um
elemento da turma, enquanto que dantes s6 iam l4... acho que houve um grande salto
nesse sentido, tanto a turma a acolhé-los como eles gostarem de estar 14! (DA)

O impacto verifica-se também na forma como os pais interagem com a escola:

Raramente temos questdes de problemas graves ao portdo isso ja acabou, os pais t€m

alguma coisa vém, pedem para reunir, conversam, explica-se, percebem, € sentem que

os seus filhos estdo bem acolhidos. Eu acho que € por ai. sentem que estamos ali porque
os filhos deles sdo gente importante para nos, portanto ai acho que temos esse assunto
tratado. (DA)

Alguns dos atores escolares abordam ainda altera¢des na forma de pensar da propria
sociedade - a contribui¢do do programa, aquém, mas também além da propria sociedade, com
a qual se encontra alinhado e adiantado:

Estes sdo a classe A, aqueles a classe B, deita fora. Nao, felizmente a sociedade ¢

diversa, isto impactou, o facto das criancas todas estarem na escola, tem um impacto

social, na minha opinido muito grande, nesta questdo: nds somos diferentes, mas todos

temos lugar e ndo somos mais uns, nem menos outros. (DA)
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5.1.4.2. Impacto percebido na aprendizagem

As mengdes de alguns atores, nomeadamente dos docentes de Educacdo Especial
referentes ao impacto do programa na aprendizagem sao inequivocas:

O contexto ¢ que ¢ diferente! As escolas € que sdo diferentes, mas... mas a nossa

realidade ndo foi assim porque a maior parte dos nossos [alunos com medidas]

Adicionais estdo em contexto de sala de aula e participam e aprendem com os outros.

Portanto estdo mais de 60% em contexto de sala de aula. (EE)

Os casos que eu acompanhava na sala de aula, acho que se deu um passo gigante,

relativamente a inclusdo, visto que a ida dos miudos a sala, os professores j& integram

os proprios temas, com os miudos com dificuldades. Acho que estamos no bom

caminho...(EE)

Também a coordenadora da EMAEI refere a intengao de avancgar partindo do acesso
para a participacao e aprendizagem de todos os alunos recorrendo a diferencia¢do pedagogica.

Agora, nos, tentamos ir para além disso, queremos que participem, que aprendam, que

os outros aprendam também com eles e depois tentamos diferenciar. (CEM)

5.1.4.3 Impacto percebido na comunidade

A progressiva inclusividade da escola, intencionalizada através do programa
(Especial)idades da Casa nas suas diferentes formas de intervencdo e publicos abrangidos,
proporcionou modificagdes na propria comunidade:

Nessa altura de portas abertas aos adultos (cursos EFA) chamdmos a comunidade,

porque os pais mais relutantes, para quem a escola era um meio hostil, da qual tinham

saido com 14 anos sem saber ler, nem escrever, passou a ser um meio acolhedor, um

meio que os ouve, que gosta de os ter 14. (DA)

A comunidade confia maioritariamente, neste momento eu sinto isso, ja de hd uns anos

para c4, a comunidade confia na eficacia da escola, confia no que a escola faz. (DA)

E a especificidade também do proprio agrupamento, é relacional, porque se relaciona

internamente e com a propria comunidade e ¢ historica porque no fundo acaba por ser

uma marca do proprio agrupamento. (CEM)

5.1.4.4 Impacto percebido na organizagdo e no clima de escola
Este ¢ o codificador de impacto com maior numero de referéncias, adiantadas por 4 dos

grupos de discussdo focalizada. O clima de escola e a organizagdo surgem como claramente
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diferentes como resultado da implementacdo do programa e da escola inclusiva. Como
exemplo:
(...) mas o impacto € esse, o impacto nos alunos eu noto isso € o saber olhar o outro com
a diferenga que o outro tem, sem critica, sem critica negativa, isso tem melhorado muito,
muito, mas muito, eu noto isso, a questao do olhar para o outro, dar-lhe a mao, ajudar,
quer dizer, noto que ha uma diferenga. (DA)
O clima de escola modifica-se aqui também pela forma de atuar perante todo e qualquer
aluno:
Os planos ja ndo sdo s6 para a deficiéncia, e o facto de se sentir que havia uma certa
liberdade e foi possivel implementar projetos especiais para crianga que precisavam
desesperadamente deles. e para as respetivas turmas e para todos aqueles que a partir de
agora precisarem. A partir de agora haverd, ainda, maior democraticidade, na gestdo dos
apoios. (CP)
E ainda pelo empenho, dedicagdo, envolvimento e colaboracdo entre docentes e
técnicos, relativamente aos valores e perspetiva inclusiva:
Eu por exemplo, este ano tive um apoio... trabalhei muito, muito, muito em cooperacao
muito estreita com o Servigo de Psicologia! Que ja trabalhava, mas tive uma grande
ajuda... Eu notei que houve, com todos os colegas da escola... nunca vi tanta mudanga
como neste ano! Nunca vi os professores a procurarem-nos tanto e a quererem saber

tanto, como este ano! E a envolverem-se! (EE)

5.1.4.5 Impacto percebido nas praticas

Os participantes focaram o impacto sentido nas praticas educativas, nomeadamente
quando afirmam que:

Relativamente as avaliagdes, adequagdes no processo avaliativo, adaptagdes, ja eu noto

que tem havido sempre uma evolugdo, que ja vem antes do decreto 54, mas que se nota

cada vez mais as pessoas estdo a perceber o que € isso de fazer a diferenciagdo, o que ¢

isso de fazer adaptacdo, o que ¢ isso de adequar. (DA)

O impacto aparenta ser mediado pelo fator de se pensar na situagao de cada aluno como
unica, e necessitada de uma resposta educativa a medida do seu ser. Como exemplo:

Porque h4a muitos miudos que se perdiam no 3 (enquadramento legal educagado especial)

que eu acho que era um bocadinho limitativo... se perdiam... ficavam para tras e aqui

ha a oportunidade, desde que bem-querida, claro, que esses mitdos ndo fiquem para
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trds... ndo fiquem ndo! Consigam superar aquelas dificuldades, que se calhar no inicio

até ndo sdo muito significativas... (EE).

Destaca-se ainda a mengao ao impacto sobre as praticas letivas, referindo a introducao
de praticas pedagdgicas inclusivas:

Porque acrescenta de outra maneira. ao acrescentar de outra maneira estamos a chegar

a outros alunos estando a fazer outra coisa, com a certeza absoluta de que no fim todos

vao tirar dividendos e ¢ verdade. (DA)

5.1.4.6. Impacto nos resultados e rankings

Quase ndo ha referéncias ao impacto sobre os rankings. O tema aparenta ser
desvalorizado pela escola, e completamente separado do impacto sobre a aprendizagem. E isso
mesmo que transparece nas duas Unicas referéncias ao tema:

(...) ndo € olharem para os rankings, ah estou abaixo dos nimeros...ndo quero saber,

pois estou, eu até recebo todos os meninos de todo o lado, nunca lhes fecho a porta.

(DA)

Todos os alunos que precisam tém a porta aberta, portanto provavelmente 14 nos

rankings das notas do exame nacional ndo vamos ficar muito bem posicionados, mas se

calhar na questdo da reabilitacdo social, quica, até estamos muito bem colocados.

Estamos a fazer um papel muito bom. (DA)

Para além disso, e na sequéncia destas praticas, os participantes sentem um forte impacto
na aprendizagem:

Em questdes pura e duras ficaram muito contentes porque causa daquela coisa que os

professores fixam muito, por culpa da tutela, que sdo os rankings e os resultados das

notas dos alunos, realmente tivemos 91% de sucesso a portugués, no 5° ano. (DA)

Concluindo, o percurso de implementag¢ao da educacgdo inclusiva revelou, ao longo da
sua trajetoria, um forte impacto sobre diferentes dimensdes da escola, nomeadamente sobre as
praticas educativas, sobre o clima de escola e, sem duvida, sobre a aprendizagem. O impacto
percebido pelos atores vai de encontro aos resultados da anélise documental, adiante descrita,
e revela-se no modo como a propria comunidade envolvente da escola concetualiza e

operacionaliza a inclusao.
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Tabela 8 - Dimensao: Impactos

DA CEM AL Cp EE
Categorias
Impacto sobre a forma de 17 7 3 1 9
pensar dos atores escolares 51,25% 22,96% 4,09% 2,59% 19,1%
Impacto percebido na 2 3 2 0 1
aprendizagem 33,72% 35,45% 15.27% 0% 15,56%
Impacto percebido na 2 0 0 0 0
comunidade 100% 0% 0% 0% 0%
Impacto percebido na 6 4 0 1 6
organizagdo e no clima de 38,41% 33,42% 0% 4,99% 23,18%
escola
Impacto percebido nas 8 0 0 0 2
préﬁcas 79,3% 0% 0% 0% 20,7%
Resultados e rankings 2 0 0 0 0

100% 0% 0% 0% 0%

5.2. Resultados dos questionarios

Com o questionario, pretendemos explorar as concecdes dos docentes acerca da
educagdo inclusiva e mapear o conhecimento e uso de praticas pedagogicas inclusivas do
contexto escolar, com o intuito de contribuir para a melhoria da qualidade da Educagao

Os resultados do questionario sdo apresentados e analisados a luz das seguintes
dimensdes: (1) Contextos; (2) Recursos; (3) Praticas permitindo identificar convergéncias e
divergéncias de opinido face ao contexto aqui estudado.

As pontuacdes atribuidas a cada item foram somadas, sendo possivel assim identificar
os itens que reiinem maior € menor consenso entre os docentes que partilham o contexto. A
analise detalhada dos itens permite verificar que os niveis de concordancia dos docentes
aumentam quando se abordam os valores da inclusdo, as praticas do docente na sala de aula e

a orientacdo inclusiva da escola. A ilustrad-lo, observamos uma pontuacdo muito elevada
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(Sum=326; n=69) para a identificagdo dos docentes com valores de equidade, igualdade,

tolerancia, solidariedade, justiga social, respeito pela diversidade; com praticas de colaboragao

(Sum= 320; n=69)

De seguida apresentamos os 10 itens com maior pontuagao global nas respostas likert,

o que corresponde a maior tendéncia de “Concordo totalmente™:

Tabela 9 - Itens que retinem maior consenso entre docentes

Item N Sum
8 Eu identifico-me com os valores/principios 69 326
relacionados com a inclusdo (equidade, igualdade,
tolerancia, solidariedade, justiga social, respeito pela
diversidade).
10 Prevenir a discriminagdo faz parte do meu trabalho. 69 324
14 Eu partilho materiais com outros/as professores/as da 69 322
minha escola
13 Eu colaboro com os/as meus/minhas colegas. 69 320
43 A diversidade enriquece o processo educativo 69 319
61 O resultado da avaliagdo de cada aluno/a ndo depende 69 318
apenas da avaliacdo sumativa, mas da evolucao do/a
aluno/a.
63 E permitido mais tempo aos/as alunos/as que 69 312
necessitem de tempo extra para terminar tarefas de
avaliacdo como sejam tarefas, testes e provas finais
9 As minhas praticas diarias promovem valores 69 311
inclusivos entre os/as meus/minhas alunos/as
62 E importante para os/as alunos/as serem avaliados pelo 69 311
desempenho individual e grupal.
53 Eu concedo mais tempo aos/as alunos/as que nao 69 309
terminam a atividade no tempo estabelecido
44 Eu planifico as aulas considerando as caracteristicas de 69 304

todos/as os/as alunos/as
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Item

Sum

65

A escola realiza atividades para os/as alunos/as
conhecerem a escola que irdo frequentar nos anos
seguintes (por exemplo, visitar escolas do ensino
basico, ensino secundario, escolas profissionais ou

universidades).

69

304

Apresentamos de seguida os itens que reuniram maior nivel de discordancia (menor

pontuacao total), por ordem de consenso:

Tabela 10 - Itens que reinem maior nivel de discordancia

Item n sum

26 Os recursos humanos da escola incluem profissionais 69 193
especializados/as e assistentes operacionais suficientes para
responder a diversidade dos/as seus/suas alunos/as.

36 O equipamento e o mobiliario da escola estdo adaptados as 69 193
necessidades dos/as alunos/as.

19 Existem voluntarios/as que colaboram no processo educativo 69 196
dos/as alunos/as (alunos/as e antigos/as alunos/as, pessoas
aposentadas, familias, entre outros/as).

33 As salas de informatica estdo equipadas com computadores 69 205
suficientes para o nimero de alunos/as.

34 Os/as alunos/as que necessitam de meios alternativos para 69 206
aceder ao curriculo tém estes recursos a disposi¢ao

18 As familias participam ativamente na vida da escola. 69 208

32 Todas as salas de aula estdo tecnologicamente equipadas 69 209
(projetor, computador, quadro interativo) e com acesso a
internet.

35 As instalagdes da escola s3o arquitetonicamente acessiveis. 69 211

30 Eu disponho de uma ampla gama de recursos que respondem as 69 225

caracteristicas de todos/as os/as meus/minhas alunos/as.
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Item n sum

4 Eu acredito que as medidas de suporte a aprendizagem e 69 228
inclusdo, na legislacdo atual, respondem as necessidades dos/as

alunos/as na minha escola.

E interessante verificarmos que os itens que renem maior consenso pertencem as
dimensdes dos contextos e processos; ¢ o caso dos itens n° 8 ao n° 62. Pelo contrario os itens
mais discordantes pertencem a dimensao dos recursos; € o caso dos itens 26, 36, 19, 33, 44, 18,
32,35,30 e 4.

Se, por um lado, se observa forte adesdo dos docentes aos itens mais ideologicos, ou
que expressam o conjunto dos valores relacionados com a inclusdo, por outro lado ¢ interessante
observarmos a discordancia face aos itens que expressam a existéncia real de determinados
parametros implicados na pratica inclusiva. Um olhar mais detalhado sobre estes itens permite-
nos perceber que se trata sobretudo dos pardmetros ligados a existéncia, na escola, das
condigdes arquitetonicas, tecnologicas e materiais necessarias a prestacdo de uma efetiva
inclusdo de todos os alunos. O item que reuniu maior indice de discordancia relaciona-se com
0 equipamento e o mobilidrio da escola. Consensualmente, os docentes discordam que o
equipamento existente esteja ajustado as necessidades dos alunos (Sum=193; n=69). Logo a
seguir, o item que reuniu maior discordancia por parte dos docentes liga-se a suficiéncia e
adequabilidade dos recursos humanos. A maioria dos docentes considera que os recursos, como
profissionais especializados ou assistentes operacionais, sdo manifestamente insuficientes
(Sum=193; n=69), o que poderd, a nosso ver, constituir um fator de ameaca a efetiva pratica
inclusiva.

Outros parametros que reuniram consenso € discordancia por parte dos docentes
referem-se a participacdo de voluntarios da comunidade, a participacdo das familias, e a
adequabilidade da legislagdo atual. De facto, a auséncia de voluntarios constitui uma realidade
em mudanga neste momento, pois no nosso propodsito de investigacdo-acdo encontra-se em
desenvolvimento um novo projeto, referido na parte I deste trabalho - Projeto IncludEd -, o qual
pressupde e pretende uma progressiva e efetiva inclusdo de voluntdrios da comunidade em
Acdes Educativas de Sucesso, nomeadamente nos grupos interativos e na implementacao das
comunidades de aprendizagem.

E interessante, também, observarmos o valor de discordancia relativo a legislagdo que

enquadra atualmente as medidas de suporte a aprendizagem e a inclusdo. A maioria dos
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docentes discorda que as medidas legisladas correspondam as necessidades efetivas dos alunos
(Sum=228; n=69). Isto podera significar que, embora o enquadramento legislativo atual seja o
mais proximo ja alguma vez formulado para a inclusao efetiva, ainda ndo se alcangou o devido
enquadramento de todos os alunos, assistindo-se a uma dissonancia entre teoria e pratica,
sustentada pelas duvidas, incertezas e diferencas de interpretagdo da lei, percecionadas também
pelos docentes.

Concluindo, este estudo permitiu-nos observar o processo de maturagao ideologica do
Agrupamento. A ortodoxia da perspetiva inclusiva encontra-se representada nas concegdes dos
docentes, quando afirmam consensualmente os valores da equidade, igualdade, tolerancia,
solidariedade, justi¢a social, e respeito pela diversidade; quando procuram contrariar o peso da
discriminacao; quando subscrevem a ideia de que a diversidade ¢ enriquecedora; quando
defendem a colaboracdo e a partilha de recursos; quando permitem e ajustam medidas diferentes
a alunos diferentes; quando planificam as aulas tendo em conta diferencas individuais. A nosso
ver, isto constitui um indicador do impacto da efetiva e ja longa implementagdo do programa

(Especial)idades da Casa.

5.3. Resultados da Analise Documental

Apresentamos de seguida a tabela referente a analise do Projeto Educativo do

Agrupamento, do qual fazem parte alguns dos elementos de analise referidos.

Tabela 11 - Andlise do Projeto Educativo

Dimensdes e Fragmentos descritivos Analise
Categorias
Contextos
Politicas “Democracia, equidade, diferenciacdo e  Alusdo a principios
educativas participagdo, em conformidade com o democraticos, de
defendido no decreto- Lei n.° 54/2018”  diferenciagdo e participagao;
(p. 19).

“Providenciar formagdo aos

profissionais alinhada com perspetivas Valorizagdo do Perfil do
de inclusdo e melhoria da cidadania, Aluno

tendo por base o Perfil do Aluno do

século XXI”
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Dimensdes e
Categorias

Fragmentos descritivos

Analise

Diversidade e
inclusdo

Comunidade

Liderangas

Processos

Praticas de sala de
aula

Praticas da
EMAEI

Praticas da Escola

Recursos
Humanos
Fisicos/ materiais

Recursos da
comunidade

“Criar condic¢des de participacdo na
vida escolar que permitam diminuir o
abandono e o absentismo.

“adog¢@o de medidas de inclusdo, com
reflexos na socializagdo dos alunos, em
particular dos provenientes de meios de
maior risco e mais desfavorecidos”

“Conduzir o agrupamento como
entidade-chave na promocdo e
desenvolvimento da comunidade de S.
Pedro da Cova.” (p. 21).

“O papel das liderancgas que dinamizam
o trabalho colaborativo” (p.15).

“Garantir a inclusdo de todos os alunos,
utilizando a diferenga como recurso para
promover a aprendizagem de todos”.

“Criar condi¢des para que cada aluno se
sinta valorizado, acompanhado e
incluido”.

“As sistematicas a¢des de capacitagdo
em diferentes dominios, alinhadas com
as necessidades identificadas pela
Unidade Orgénica”(p. 15).

“Contribuir para o desenvolvimento da
comunidade envolvente, refor¢cando as

parcerias entre a escola e o meio” (p.
20).

Enfase na cria¢io de
condigdes de participagdo,
com maior incidéncia na
populagdo mais vulneravel

Assuncao do Agrupamento
como potenciador do
desenvolvimento da
comunidade.

Enfase no trabalho
colaborativo

Assun¢ao da diferenga como
recurso da aprendizagem de
todos;

Promogao da valorizagao de
cada aluno;

Preocupacgdo com a
capacitagdo de docentes e ndo
docentes de acordo com as
necessidades do agrupamento.

Promogao de parcerias
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Dimensdes e Fragmentos descritivos Analise
Categorias
Impactos

Desenvolvimento “O impacto das praticas de inclusao

da comunidade

Aprendizagem

Organizacdo e
clima de escola

adotadas no sucesso dos alunos com
necessidades educativas e na promogao
da igualdade de oportunidades
proporcionadas a todos os alunos”

“As praticas de trabalho cooperativo e
colaborativo entre docentes, com
reflexos no processo de ensino ¢ de
aprendizagem”.

Promogao da igualdade de
oportunidades;

Destaque do trabalho
colaborativo e cooperativo.

Apresentamos, de seguida, a tabela de analise referente ao Plano Plurianual de Melhoria

TEIP, visando uma das suas agdes — o programa (Especial)idades da Casa com os elementos de

analise que mais destacamos.

Tabela 12 - Andalise do PPM-TEIP (Especial)idades da Casa

Dimensdes e Fragmentos descritivos Analise

Categorias

Contextos
Politicas “Publico-alvo: Alunos com medidas  Aposta do que poderia constituir-
educativas adicionais (matricula por disciplinas  se, unicamente, como “curriculo”

Diversidade e
inclusdo

Comunidade

Liderangas

e adaptacdes curriculares
significativas) de suporte a

para alunos com medidas
adicionais para enriquecer o

aprendizagem e inclusdo; aberto a curriculo de todos os outros
todos os alunos”. alunos.
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Dimensdes e Fragmentos descritivos Analise
Categorias
Processos “A planificagdo da atividade letiva

Praticas de sala
de aula

Praticas da
EMAEI

Praticas da
Escola

Recursos
Humanos

Fisicos/ materiais

Recursos da
comunidade

Impactos

Desenvolvimento
da comunidade

Aprendizagem

Organizacgdo e
clima de escola

reflete preocupagdo com a
aprendizagem de todos os alunos; A
diferenga entre os alunos ¢ utilizada
COMO recurso para promover a
aprendizagem de todos”

“ Criar condi¢des de participagao na
vida escolar que permitam diminuir
o0 abandono e o absentismo”

“Promover as parcerias através da
partilha de recursos, gerando
beneficios para os alunos e para a
comunidade.”

“Conferir uma identidade propria a
este Agrupamento devolvendo a
toda a Comunidade a autoestima e o
sentido de pertenca alavancador da
mudanga e da transformacgao
necessaria.

“Através de varios projetos/clubes
(Teatro, Horta, Boccia, Oficina dos
Sabores, Natagdo, Artes, Danca, The
Voice, Guitarras) pretende-se
promover praticas inclusivas
utilizando a diferenca entre os
alunos como recurso para a
aprendizagem de todos, assumindo-
os como integrantes e integradores
do Centro de Apoio a
Aprendizagem (art°. 13°, decreto-lei
n° 54/2018, de 6 de julho),
envolvendo alunos de todo o
Agrupamento e rentabilizando as
parcerias com as institui¢des da
comunidade (ARCSS, EAAF, Junta
de Freguesia, Camara Municipal,
CRI, comércio local,...)”

“Grau de satisfagdo positivo dos
professores com a escola e com o
seu desenvolvimento profissional”

Refor¢o da apologia da diferenca
como oportunidade de
aprendizagem,;

Promogao da qualidade da
participacao

Promogao das parcerias enquanto
geradoras de recursos

Enfase na identidade, no sentido
de pertenca, na mudanga e
transformacgao;

Organizacao escolar centrada na
inclusao.
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Apresentamos, finalmente, a tabela da andlise do relatério de autoavaliagdo da cultura

inclusiva do Agrupamento partindo do questionario on-line, “Cultura para a Inclusao”,

adaptado, do Manual de Apoio Pratica (2018), aplicado a comunidade.

As questdes do questionario integraram as dimensoes ja aplicadas noutros instrumentos

do nosso estudo, nomeadamente os contextos, recursos, processos ¢ impactos ¢ versavam

também as respetivas categorias.

Embora aplicado mais tardiamente que os outros instrumentos, este em 2021 e os

anteriores em 2019, permitiu o alargamento desejado dos participantes da comunidade neste

estudo.

Tabela 13 - Andlise de relatorio/questionario sobre cultura inclusiva do Agrupamento

Dimensaoes e Fragmentos descritivos (%) Analise
Categorias
Contextos
Politicas As respostas educativas da escola  81% Enfase na remogio de barreiras
educativas vao ao encontro das a aprendizagem e participagdo e
caracteristicas de cada aluno na organizagao escolar centrada
Diversidade e A escola procura remover 87% mno acolhimento e valorizagdo de
inclusdo barreiras a aprendizagem ¢ a todos os alunos;
participagdo de todos os alunos
Comunidade A escola empenha-se em 89% Reconhecimento da articulagado
minimizar todas as formas de entre as liderangas de topo e os
Liderangas discriminacao 94% professores
A escola procura admitir todos os
alunos da sua area geografica 83%
As turmas sao organizadas de
modo a valorizar todos os alunos ~ 91%

Direcdo e professores trabalham
em articulagdo
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Dimensoes e Fragmentos descritivos (%) Analise
Categorias
Processos
Préticas de sala  Colaboragdo entre professores 90% Destaque para o trabalho
de aula Entreajuda entre alunos 84% colaborativo/respeito entre
docentes e alunos
Praticas da Respeito mutuo professores, 91%
EMAEI alunos e funcionarios Promogao da formacgao para a
inclusdo
Praticas da As aulas sdo planeadas para
Escola promover as aprendizagens de 89% Praticas de sala de aula e da
todos os alunos Escola sustentadas na
monitorizagdo e coordenagao
Todas as formas de apoio sdo 85% dos apoios
coordenadas e avaliadas
Planificagdo das aulas para a
A escola promove a formagao 87% promogdo da aprendizagem
para a inclusdo
Preocupagdo com a formagao
para a inclusdo
Recursos
Humanos Os novos professores sdo 90% - C
. . Enfase na eliminagao de
ajudados a integrarem-se na
Fisicos/ escola barreiras
materiais A escola procura tornar o seu 91%
edificio acessivel a todos ~ .
Recursos da Preocupagdo com o acolhimento
comunidade Os recursos da comunidade sdao 82% dos adultos
conhecidos e utilizados ~
Preocupag@o com o
Os recursos da escola sdo 85% conhecimento e uti} izagdo dos
S, . recursos da comunidade
distribuidos de forma justa para
apoiar a inclusdo ~
Preocupagdo com a
justica/equidade.
Impactos
Forma de pensar da  As aulas encorajam a participagdo 89% Impacto na participagdo e
comunidade de todos os alunos aprendizagem
Os alunos sdo ativamente
Desenvolvimento envolvidos na sua propria 88%
comunidade aprendizagem Valorizagao da inclusao.
Os alunos aprendem de forma
Aprendizagem colaborativa 87%
Os professores, a diregdo, os
Organizagdo e clima  alunos, os assistentes
de escola operacionais e os pais partilham 86%

uma pratica de valorizagdo da
inclusdo
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A analise documental efetuada aos documentos estruturantes do Agrupamento - projeto
educativo e plano plurianual de melhoria TEIP - revela fortes valores pré-inclusivos bem como
a andlise ao relatdorio da cultura inclusiva do agrupamento revela, relativamente aos
respondentes da comunidade, niveis de concordancia e concordincia plena acima dos 80%, o

que evidencia, claramente, forte identificacdo com estes valores.
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CAPITULO VI - DISCUSSAO DE RESULTADOS

Ao longo da discussdo dos resultados tentaremos responder aos objetivos a que nos
propusemos, com base na articulagdo entre os resultados encontrados e os contributos tedricos
analisados, realcando o percurso de constru¢ao de uma escola inclusiva.

Ressalvamos que, devido a situagcdo pandémica, nao houve a oportunidade para criar o
previsto Grupo de Discussao Focalizada para membros da comunidade educativa onde estariam
representados encarregados de educagdo, assistentes operacionais e outros membros da
comunidade — empresas, junta de freguesia e cimara municipal — partindo do Conselho Geral.
Contudo, em 2021, analisamos os resultados do questionario “Cultura inclusiva da
comunidade” (adaptagdo do anexo III - manual apoio a pratica) lancado, pela equipa de
autoavalia¢do a toda a comunidade educativa e obtivemos resultados muito alinhados com
indicadores de inclusdo, o que poderd indiciar um alinhamento progressivo (de 2019 a 2021)

com esses indicadores. Estudos futuros poderao acomodar estas limitagdes.

6.1. Percurso de construcio de uma escola inclusiva, suas carateristicas,

acoes e condicoes relevantes

O mapa hierdrquico de resultados, elaborado a partir dos conteudos do discurso de
diferentes atores e grupos de discussdo e dos dados dos questionarios a docentes e comunidade
permitiu-nos enquadrar e convergir as perspetivas sobre o fendémeno complexo e multifacetado
que ¢ a constru¢do da Escola Inclusiva. Os resultados permitem-nos langar pistas para a
identificacao de caracteristicas, a¢des e condic¢des facilitadoras de uma educagao cada vez mais
inclusiva. Convergimos com outros trabalhos (e.g. Ainscow et al., 2008; Azorin, 2018;
Carvalho et al, 2019) ao assinalar aspetos relacionados com os contextos, com 0s processos ¢
com os recursos de suporte a inclusao.

Detemo-nos, agora, nos aspetos mais relevantes das dimensdes facilitadores da inclusao
no nosso estudo de caso. No nosso estudo, as perspetivas sdo claramente diferentes conforme o
papel que os intervenientes assumem no espaco escolar, fazendo incidir o foco das
verbalizacdes em diferentes fatores de inclusao. Os Processos assumem claramente, e de forma
ndo muito distante dos Contextos, a primazia da concetualizacdo inclusiva. Quanto aos
Recursos constituem-se, na perce¢ao dos varios atores, a dimensao mais fragil e, por tal, a mais

desafiante no sentido de encontrar alternativas ao nivel da organizagao escolar.
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Relativamente aos processos, salientamos as praticas da escola, da sala de aula e da
EMAEIL A relevancia dos modelos pedagdgicos, do modo como a escola se organiza para
proporcionar um ambiente inclusivo, os projetos e as atividades, os mecanismos de participagao
dos pais e o enquadramento dos obstaculos constituem-se processos facilitadores de
implementagdo da perspetiva inclusiva. Salientamos, também, o trabalho colaborativo e o
respeito entre docentes e alunos, a promocao da formagao para a inclusdo e a planificacao das
aulas para a promoc¢ao da aprendizagem.

Quanto aos contextos, destacamos a valorizagdo da comunidade com referéncia ao
lugar/Escola, a especificidade do AE, a evolugdo na implementagao da legislagdo, a referéncia
a autoestima e valorizagao de todos nas praticas de Escola, a atengo a diversidade e ao papel
das liderangas.

Relativamente aos recursos, enquanto facilitadores da inclusdo, destacamos a énfase na
eliminagdo de barreiras, a preocupacao com o acolhimento e com o conhecimento e a utilizagao

dos recursos da comunidade.

6.2. Dimensoées criticas para a construcio de uma escola inclusiva

Segundo Azorin (2018) a educagdo inclusiva pode ser definida como o processo através
do qual se garante o acesso, a participagdo e a aprendizagem efetivas de todos os alunos a uma
educacdo de qualidade, valorizando a diversidade. Na constru¢do da Escola Inclusiva que
perseguimos consideramos determinante a descolagem progressiva do paradigma da integragao
para o da inclusdo, nomeadamente no que concerne a apropriagao da legislacao da educagao
inclusiva (decreto lei n® 54/2018, de 6 de julho). A educacgdo hoje exige, ndo s0, o respeito pela
diversidade e pelas diferentes necessidades, caracteristicas e expectativas dos alunos e das
comunidades (UNESCO, 2005) como também a ado¢ao de formas eficazes de responder a esta
diversidade (Azorin & Ainscow, 2018).

Acreditamos que as principais dimensdes destacadas nos resultados obtidos no nosso
estudo - o compromisso, os valores inclusivos, as liderangas, a formagao de professores e os
projetos que alavancam a construcao da escola inclusiva — podem responder a essa diversidade

As liderancas tornaram-se cruciais ao potenciar as condi¢cdes organizacionais
necessarias a qualidade das aprendizagens, elevando a colaboracdo e inovagao (Cabral, 2013).
Estimularam o compromisso dos intervenientes, aspeto relevante em liderangas
transformacionais que assentam em niveis mais elevados da capacidade de compromisso dos

membros com as metas organizacionais (Bush, 2011). Ekins (2017) considera, do mesmo
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modo, a organizagdo escolar pela e para a diversidade alinhada com a visdo transformacional
de lideres inclusivos, condi¢do que parece ter sido uma condi¢do relevante no contexto em
analise.

A formacao de professores foi, também, determinante na mudan¢a de mentalidades para
o alinhamento com a escola para Todos. Processos de formagao e desenvolvimento profissional
foram considerados por Rodrigues (2017) como “uma das alavancas mais poderosas para a
modificagdo da escola e para a promocdo de valores e praticas inclusivas” (p. 39), aspeto
também refor¢ado por Novoa (2003) quando se refere ao nivel da necessidade de mudanga,
salientando a refundagdo/transformagdo da escola centrada, também, na formagdo dos
professores.

Outro dos aspetos fulcrais da nossa investigagdo em ordem a constru¢do da Escola
inclusiva foi o desenvolvimento do trabalho colaborativo entre docentes, com particular
destaque para os docentes do ensino regular ¢ de educagdo especial e docentes/ndo,
docentes/membros da comunidade. Alinhado, assim, com o referido por Hansen et al (2020),
que destacam que a colaboragdo entre professores pode ter um efeito benéfico no
desenvolvimento de ambientes de aprendizagem inclusivos, dependendo dos principios em que
se baseia e no modelo de colaboragdo referindo-se a todos os tipos de especialistas, educadores
e assistentes com ou sem qualificagdes formais de ensino, como profissionais cujo objetivo €
apoiar o desenvolvimento da educacao inclusiva.

Ainda a destacar iniciativas concretas que, progressivamente, se foram expandindo de
grupos especificos de alunos para uma conce¢do e acdo que atenda a todos, mas mantendo a
perspetiva da individualidade. E o caso do programa (Especial)idades da Casa referido neste
trabalho. Os resultados indicam que o programa ¢ percebido como tendo impactos relevantes a
varios niveis, desde os resultados académicos a influéncia na propria comunidade. Este
programa constitui-se, assim, numa a¢ao de relevo na constru¢do de uma escola mais inclusiva,
sobretudo, pelo impacto no modo de organizagdo escolar e na rentabilizacdo dos recursos
alocados.

Inicialmente encontramos uma organizagdo escolar alinhada com o paradigma da
integracdo, em que os recursos eram alocados a um grupo de alunos, os alunos entao designados
como tendo necessidades educativas especiais, alheado da preocupacao de intervir no contexto
grupo/turma, ou seja, os recursos face a diferenca eram dirigidos exclusivamente para esses
alunos como evidenciava o preconizado no anterior decreto lei 319/91, de 23 de agosto [“As

disposi¢des constantes do presente diploma aplicam-se aos alunos com necessidades educativas
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especiais que frequentam os estabelecimentos publicos de ensino dos niveis basico e
secundario.” (art® 1°)]. A responsabilizagdo da escola regular pelos problemas dos alunos com
deficiéncia ou com dificuldades de aprendizagem levou, assim, & criagdo de recursos
exclusivamente destinados a esses alunos: a criagao de clubes, oficinas e apoios absolutamente
alheios e indcuos a todos os outros. Posteriormente, devido a insatisfagdo sentida por alunos,
docentes e comunidade, fomos construindo o Programa (Especial)idades da Casa que desafiou
a organizagao escolar a responder a necessidade de acesso, participagdo e progresso de todos

os alunos.

6.3. Contributos para a teoria e pratica acerca da educacio inclusiva com

enfoque na construcio de escolas mais inclusivas

A educagao inclusiva €, indubitavelmente, o caminho a percorrer, desde a tutela as salas
de aula, envolvendo todos os intervenientes e construindo pontes para a efetiva transformacgao
das escolas e da sociedade.

A mudanca, necessaria, de mentalidades que ndo se opera por decreto, mas,
essencialmente, pela capacitagdo que rume ao encontro da necessidade dos intervenientes.

Os recursos, pessoais € materiais, sdo fundamentais para a construcdo da escola
inclusiva, desde que beneficiem de uma gestao alinhada com o paradigma da inclusdo, em que
as diferencas se constituem como oportunidades de aprendizagem para todos.

Do mesmo modo, o desenvolvimento de projetos e programas alinhados em perspetivas

inclusivas constituem-se fulcrais na qualidade das organizacgdes escolares.

6.3.1 Implicacdes para a pratica

Ao nivel das politicas educativas, a implementacdo da legislagdo enquadradora da
educagdo inclusiva deveria ter sido acompanhada, com maior intencionalidade e proximidade,
as organizagdes escolares desde as liderangas de topo a sala de aula, passando pelas liderangas
intermédias. A formacdo as liderangas de topo constituir-se-ia facilitadora da organizagdo
escolar nessa vertente.

Muitas das particularidades do nosso percurso € modo de organizagdo poderdo
responder, de forma efetiva e desejada, a autonomia e flexibilidade curricular e a educacao
inclusiva, com rentabilizacdo de recursos.

Em nosso entender urge devolver as escolas que, nos seus contextos, acolhem os

multiplos desafios relacionados com a diferenca e, partindo desta, geram oportunidades de
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enriquecimento para todos, o merecido reconhecimento e incentivo, dado que se constituem

como contextos de efetiva qualidade.

6.3.2 Implicacoes para a investigaciao futura

Tendo por base os amplos resultados encontrados com o programa consideramos
benéfica a investigacdo do funcionamento do mesmo noutros contextos, bem como a pesquisa
de quais os fatores mais determinantes do programa para os resultados de impacto encontrados.

Na mesma linha salientamos a necessidade de criacdo de um nucleo de
investigacdo-ac¢do, centrado na EMAEIL integrando a equipa de autoavaliagdo do AE para

responder, de forma sistematica e efetiva, aos desafios que se vao colocando a este contexto.
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CONCLUSAO

Iniciamos o enquadramento tedrico da presente tese com a metafora das ferramentas de
construgdo da ponte que aportamos da evolugao historica do modo de abordar a(s) diferenca(s)
da exclusdo a inclusdo, com particular incidéncia em dois dos paradigmas mais recentes e,
frequentemente, coexistentes: a integracdo e a inclusdo. Trouxemos, para o referido
enquadramento, alguns dos modelos concetuais e tedricos mais convergentes com a educagao
inclusiva.

Entendemos pertinente, num ciclo de estudos em Ciéncias da Educagdo, na vertente de
Administragdo e Organizagao Escolar trazer, também, o modo de organizacao escolar alinhado
com a constru¢do da escola inclusiva, com particular incidéncia nas liderangas, na formacao de
professores e no trabalho colaborativo.

Na segunda parte do nosso estudo, alinhado com a metafora das técnicas de construgdo
da ponte, desenvolvemos a metodologia inerente a0 mesmo integrando, neste estudo de caso
intrinseco, um dos fragmentos nucleares dessa constru¢do - o Programa (Especial)idades da
Casa. Este fragmento, muito anterior ao enquadramento legal da educacdo inclusiva, contém
iniimeras possibilidades e oportunidades para garantir a qualidade para TODOS os alunos
cumprindo com o designio de realizacdo de aprendizagens significativas que os valorizam e
respeitam.

No final, continuamos o alinhamento da metafora da ponte com a apresentagdo, analise
e discussao de resultados com as respetivas implicagoes.

Defendemos, assim, que:

As condigdes inerentes a contextos socioeconémicos desfavorecidos ndo tém que se
constituir como fatalidade da Escola s6 para Alguns. Tém, antes, que se organizar de modo a
que TODOS ai encontrem condigdes para crescer e aprender.

A construgdo de escolas inclusivas nao se faz individualmente nem por decreto. Faz-se,
sobretudo, da reflexdo de caminhos ja percorridos, da vontade de explorar caminhos novos e
do envolvimento e participagdo dos diferentes intervenientes em logicas de colaboracdo e
cooperagao.

A escola inclusiva esta em permanente construcdo dado que os desafios face a

diversidade se mantém pelo que a organizacao escolar com foco na Educacao Inclusiva € o
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garante da qualidade da mesma, destacando-se a necessidade de as escolas desenvolverem,
sistematicamente, mecanismos de avaliagdo-investigacdo-acdo com o intuito de encontrar as
melhores respostas para todos os alunos.

Acreditamos, efetivamente, que a desejada transformacao e elevagdo da Escola se

alinha pelos trilhos da inclusao!
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