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Poder-se-a de facto falar numa educagdo especifica para a inclusdo? Sera
desejavel distinguir a formacdo para a inclusdo das abordagens mais gerais
nesta area ou, pelo contrario, a inclusdo é um principio basico do sistema
educativo e, nesse sentido, toda a formacgdo se orienta nesse sentido? Nesta
conferéncia procuramos debater o assunto, relacionando formagdo de
professores com conhecimento profissional docente e defendendo que a
aceitacdo da diferenca pelos professores depende, em grande parte, das
concegoes que tém sobre o curriculo e das estratégias de ensino pelas quais
optam. Para serem eficazes, essas estratégias terdo que ser pensadas e
planeadas no quadro da gestdo curricular em turmas inclusivas, deixando
para a educacgdo especial os processos e técnicas de cariz especializado.
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O titulo desta conferéncia levanta, desde logo, algumas questdes. A primeira pergunta
Obvia é: serd desejavel uma formacdo para a inclusdo? Podemos perguntar, em
seguida, se existe realmente uma formacao para a inclusdo. E, por ultimo, é possivel
qguestionar a necessidade de uma formacao especifica para a inclusdo. Este texto
pretende contribuir para a resposta a estas 3 questdes.

1) Sera desejavel uma formacao especifica para a inclusdo?

A formacdo (inicial, continua) orienta-se para a construcdo do conhecimento
profissional, neste caso em particular, para a construcao do conhecimento profissional
docente. Como Shulman (1987) demonstrou nos finais do século passado, em termos
gerais este conhecimento abrange o conhecimento dos contetdos, o conhecimento da
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didatica dos conteudos, o conhecimento pedagdgico e curricular e o conhecimento dos
alunos e do contexto. E, portanto, um conhecimento compdésito e complexo que é
mobilizado de forma integrada e pertinente face a situagdes concretas (Rolddo, 2007).
SituacGes concretas essas que tém carateristicas muito distintas umas das outras e que
exigem sempre processos de andlise do real, de planeamento da acdo, de
monitorizacdo dessa ac¢do, de questionamento dos resultados... Processos esses que,
por sua vez, enriquecem e expandem o conhecimento profissional, porque a
experiéncia é também uma forma de desenvolvimento profissional.

Ha um ano, numa outra conferéncia, defendi que existe um conhecimento profissional
especifico dos docentes de educagao especial. Ao invés, ndo creio que exista um
conhecimento profissional especifico para se trabalhar em contextos inclusivos e, mais
especificamente, em contextos escolares com alunos com necessidades educativas
especiais (NEE). Como referem Ainscow e Miles (2016, p. 154) “as escolas ndo se
tornam inclusivas transplantando o pensamento e as praticas da educagao especial
para contextos regulares de ensino”. Apesar das boas intengdes subjacentes, a criagdo
de respostas individualizadas no contexto do grupo — que normalmente surgem como
as Unicas respostas individualizadas na turma — sdo uma transposicdo dos
procedimentos tipicos da educacdo especial para o contexto de sala de aula regular,
tendendo a perpetuar e por vezes agudizar as diferengas pré-existentes.

Com efeito, a inclusdo ndo exige do professor competéncias de educacdo especial, mas
requer as competéncias profissionais carateristicas da docéncia e um conhecimento
profissional sélido nas suas diferentes dimensdes.

O conhecimento dos conteudos e da didatica dos conteudos permite ao professor
encontrar formas diversificadas de abordar e explorar os topicos programaticos nas
quais os alunos encontrem pontos de apoio para as novas aprendizagens. Ndo existe
uma didatica da matematica ou da geografia especifica para os alunos com NEE, ou
para os alunos com uma determinada deficiéncia ou para um determinado aluno com
dada problematica — e as vezes, quando ouvimos os professores dizerem que nao tém
formacgao para trabalhar com alunos com NEE, parece que é disso que estao a espera:
de uma didatica prépria para o ensino de determinada disciplina ou para ensinar
determinado conteido ao aluno X, que tem determinada problematica e
determinadas carateristicas.

Pelo contrario, é o conhecimento sélido e aprofundado dos conteudos e das formas de
os ensinar que permite ao professor encontrar a melhor forma de fazer um
determinado aluno aprender um determinado conteudo, porque consegue perceber
dificuldades, decompor procedimentos e voltar a articula-los por outros caminhos,
relacionar conceitos com a vida quotidiana, tornar o curriculo relevante para o aluno e
passivel de apropriacdao por ele... E, como diz Rolddo (2009), é a acdo de conduzir e



levar a efeito esse processo de fazer aprender que desde sempre constitui a marca
distintiva da profissao docente.

No que respeita aos conhecimentos pedagogicos e curriculares, o que a Inclusdo exige
sdao, antes de mais, conhecimentos sobre planeamento e gestao curricular: a gestdao do
grupo, o planeamento e gestao das atividades, a gestdao do tempo... e é preciso ter
consciéncia que a heterogeneidade atual da populacdo escolar requer diferenciacao,
existam ou ndo alunos com NEE nas turmas. Definitivamente, acabou o tempo em que
podiamos “ensinar todos como se fossem um sé” (Barroso, 1995).

As concecGes dos professores sobre o curriculo constituem uma area muito estudada,
mas que ndo tem tido as consequéncias praticas que os resultados da investigagdo
mostram como necessarias. E no entanto, essas conce¢les sdo determinantes para o
sucesso da inclusdo, porque moldam as atitudes e comportamentos dos professores
face as diferencas na aprendizagem. Nos paises com sistemas curriculares
tradicionalmente centralizados, como o nosso, predomina ainda uma conce¢dao muito
fechada de curriculo (o curriculo como programa), o que torna muito mais dificil a
aceitagdo da diferenga — mesmo quando essa diferenga é a norma e ndo a excegao,
como acontece nas turmas atuais.

Neste sentido, a aceitagao da diferenga por um professor ndao depende apenas de
fatores emocionais, pessoais ou sociais: depende, para além disso, das concegdes
sobre o curriculo. Um professor com uma perspetiva aberta de curriculo terd sempre
muito mais facilidade em aceitar as diferencas entre os alunos, diferenciar percursos
de aprendizagem, encontrar novas estratégias para fazer aprender. Porque, como
diziam Manjén, Gil e Garrido (1997, p.55),

“O mesmo aluno, perante duas respostas escolares diferentes, apresentara um
grau de especificidade diferente nas suas necessidades educativas, uma vez
gue, quanto mais segregadora, fechada e inflexivel for a resposta considerada,
maior necessidade teremos de recorrer a atribuicdo de meios suplementares e
a planos divergentes do normal”

A diferenciacdo pedagogica apenas para o aluno com NEE — o Unico aluno dentro da
turma a fazer um trabalho diferente dos outros — ndo pode continuar a ser
considerada uma boa pratica de inclusao. Saber gerir uma turma inevitavelmente
heterogénea, como sao todas as turmas atuais € uma das dimensdes fundamentais do
conhecimento profissional docente — e é provavelmente aquela sem a qual as outras
dimensdes ndo se chegam sequer a constituir.

Entendamo-nos: nao ha métodos milagrosos para alunos com NEE. Ha algumas
técnicas especificas, mas que ficam a cargo dos docentes especializados em Educacdo
Especial e dos terapeutas. Aos professores de educacdo regular ndo sao exigidos e ndo
sao exigiveis conhecimentos de Educagao Especial. O que o professor de ER tem que



dominar é um leque de estratégias de ensino que lhe permita organizar a
aprendizagem de todas as criangas e monitorizar o processo de aprendizagem de cada
uma delas — tenha ou ndao NEE. Necessdria é também uma efetiva colaboragdao com os
docentes e técnicos de Educacdo Especial para a qual contribuird o desenvolvimento
de competéncias de trabalho em equipa.

Eventualmente, as necessidades educativas especiais de determinado aluno podem
requerer a incorporacao curricular de conhecimentos, atitudes, capacidades que em
outros alunos sdo dadas como adquiridas, porgue sdo percursos de aprendizagem que
a maior parte das criangas faz sozinha e tao rapidamente que os professores nem se
apercebem do caminho que os alunos percorreram para la chegar. Mas ha também
muitas criangas sem problematicas especificas que tém dificuldade em fazer essas
aprendizagens de forma espontdnea e para quem é preciso delinear percursos
curriculares mais detalhados. E, nesses casos, o mais importante é identificar os
pontos fortes do aluno para colmatar as fragilidades e ndao, como se vé muitas vezes,
insistir nas dificuldades sem proporcionar outras formas de alcangar o mesmo objetivo
ou seja, sem diversificar as estratégias e atividades de ensino.

Quanto a quarta dimensao do conhecimento profissional docente - o conhecimento
dos alunos e do contexto — é importante desmanchar algumas ideias feitas (malfeitas,
como notava Rodrigues em 2006), designadamente a convic¢do, presente em muitos
professores, de que ter conhecimentos sobre a problematica ou deficiéncia de
determinada crianga nos indica o caminho a seguir para o seu ensino. Obviamente que
nos da informacgdes sobre as carateristicas de uma dada categoria de problemas, mas
tal ndo é suficiente — nunca foi! - para definir o percurso de aprendizagem de um aluno
(Ainscow & Miles, 2016).

A definicdo e redefinicio desse percurso requer conhecimento daquele aluno
especificamente e também o seu contexto e isso exige, antes de mais, atencdo, mas
também conhecimentos sobre o desenvolvimento da crianga, sobre os processos de
aprendizagem em geral e os processos de aprendizagem de competéncias especificas
em cada area disciplinar em particular (por exemplo, como é que se aprende a ler) e
também conhecimentos sobre observagao pedagdgica.

Resumindo, se o conhecimento profissional docente for perspetivado na sua integral
acecdo e em todas as suas dimensdes, inclui... a inclusdo. Neste sentido, uma formacao
orientada para a construgdo desse conhecimento serd, também, uma formacdo para a
inclusao.

E, respondendo a pergunta inicial, ndo, ndo é desejavel uma formacdo para a inclusdo,
porque na sua verdadeira ace¢do, a formacao prepara ou aprofunda o ensino de todos
os alunos. Nesse sentido, toda a formagado é para a inclusao e ndo é desejavel falar de
uma formagao especifica para a inclusao.



2) Sera que existe uma formacdo para a inclusdo?

A formacdo inicial para a inclusdao tem sido defendida em multiplos pareceres,
recomendagdes, relatorios técnicos nacionais e internacionais. No entanto, ela surge
quase sempre como uma necessidade do sistema e dos professores, cabendo a estes
ultimos a sua operacionalizagdo.

A nivel internacional, documentos da UNESCO (2009; 2015) e da OCDE (2009;
Schleicher, 2012) salientam a necessidade de encorajar a utilizagdo de métodos de
planeamento baseados nas necessidades e interesses dos alunos, sensibilizar os
professores para a importdncia do trabalho colaborativo, promover a mudanca de
atitudes face a diferenga e a procura de estratégias adequadas a cada aluno através da
reflexao sobre pratica.

A nivel nacional, a analise da inser¢ao na legislagao de orientagdes expressas para a
inclusao revela as preocupagdes da politica educativa sobre este assunto. Por outro
lado, a andlise da forma como se integra a abordagem das NEE no curriculo de
formacao inicial é indicadora dos principios subjacentes e dos modelos de formacdo
gue se defendem.

Em Portugal, ha 27 anos foi legislada a obrigatoriedade de os cursos de formacdo
inicial de professores incluirem a preparacdo para trabalhar com criancas com NEE
(n22 do art. 152 do DL 344/89). Dir-se-ia que, quase 30 anos depois, o sistema de
formacgao, independentemente das alteragdes entretanto legisladas e dos modelos
subjacentes aos planos de estudo das diferentes institui¢des, teria ja encontrado
formas de integrar essa preparacdao de modo transversal em todo o curriculo
formativo.

Em vez disso, continuamos a ter, na maior parte dos cursos, uma ou mais disciplinas
dedicadas especificamente as NEE — disciplinas que surgem no meio do percurso de
formagdao, de modo tdo desligado das restantes e tdo marginal a iniciagdao a pratica
profissional, que a sua inser¢do nos planos de estudos parece, ela prépria, contribuir
para perpetuar a segrega¢ao e marginalizagdo destes alunos ou, no minimo, para
perpetuar a nogao de que a educacdo destes alunos configura uma situagdo excecional
e requer condicdes excecionais.

Para além disso, uma disciplina assim introduzida num plano de estudos tende a incidir
sobre as diferengas muito mais do que sobre as semelhancas. E, na maior parte das
vezes, 0 que encontramos nos programas desta disciplina é a caraterizagao das
diferentes deficiéncias ou problematicas das criangas e jovens, com categorizagdes
médicas e psicoldgicas generalistas que poderiam ser consultadas em qualquer site da
internet, mas que de pouco servem em termos pedagogicos. Saber o que é a trissomia
21 ou a paralisia cerebral pode ser importante, mas ndo chega para saber como gerir



uma turma que inclui criancas com estas problematicas, nem para saber como
organizar o trabalho dessas criangas dentro da turma.

Mais importante sera que as disciplinas da componente didatica da formagdo se
debrucem sobre a forma como as criangas e jovens fazem as aprendizagens especificas
(em matematica, em ciéncias, em histdria, em musica) para que os futuros professores
saibam planear percursos diversificados de acesso aos conhecimentos.

Mais importante sera que as cadeiras de pedagogia e curriculo incidam sob formas de
organizar o ensino que ndo se centrem apenas na figura do professor, na exposi¢do
pelo professor, na demonstracdo pelo professor - antes incentivando o
questionamento pelos alunos, a problematizagdo das situagdes e a procura de
solugbes, em processos individuais e coletivos realizados com a autonomia possivel
conforme a idade, o nivel de desenvolvimento e de aprendizagem, a complexidade dos
tépicos a abordar...

Mais importante sera desenvolver nos futuros professores, também neles, essa atitude
de questionamento e problematizacdo das situacGes pedagogicas que constitui a base
da investigacdo e sem a qual ndo ha mudanca consistente. O desenvolvimento de um
pensamento analitico e critico nos futuros professores exige o conhecimento de
técnicas e instrumentos de recolha e andlise de dados, a interiorizagao de
procedimentos rigorosos de caraterizagdo e monitorizagao do real, sem os quais
restam apenas vagas no¢les impressionistas e, muitas vezes, erroneas.

E mais importante ainda serd que a iniciagdo a pratica profissional decorra em
contextos inclusivos, para que os futuros professores se habituem a trabalhar em
situacoes educativas com todo o tipo de criangas e jovens e ndo se sintam inseguros e
perplexos quando tém que lidar com aqueles que, de algum modo, ndo cabem no
esteredtipo do aluno-padrao. Como diferentes estudos tém mostrado ao longo das
ultimas décadas, o contacto direto com alunos com NEE e as experiéncias de ensino
em turmas inclusivas reduzem as preocupacoes dos futuros professores face as
diferencas e sdo fatores determinantes para a aceitacdo da inclusdo, para o
empenhamento no trabalho com estes alunos dentro da turma e para o apoio efetivo
a sua progressao escolar.

Em sintese, na formacao inicial, a inclusdo de alunos com NEE deveria constituir uma
orientagdo transversal do curriculo (Madureira e Leite, 2007), integrada nos temas
pedagogicos gerais (pedagogia, curriculo, ética profissional, articulagdio com as
familias), mas também nas abordagens didaticas de cada area disciplinar, desenvolvida
e aprofundada em situacgOes de iniciagdo a pratica profissional e assente numa atitude
de questionamento critico da realidade através de procedimentos de investigacao.

Por seu turno, a formacgao continua pensada numa perspetiva de inclusdo tem tido
tendéncia a enfermar do mesmo mal: centrando-se nas carateristicas da deficiéncia ou



do problema, descura os aspetos essenciais do planeamento da intervencdo, uma
intervengdo que tem que ser pensada na perspetiva da crianga, mas também da turma
em que ela estd inserida — uma intervengdo que seja util para o desenvolvimento e
aprendizagem da crianga com NEE mas que ndo crie disrup¢des no funcionamento
normal do grupo.

Esta tendéncia a centrar na problematica da crianca toda a atencdo educativa ndo é
exclusiva das escolas portuguesas nem acontece por ineficacia ou incapacidade dos
professores portugueses. Surge ou surgiu em todos os paises que tém um historial de
Educagao Especial, porque, nao se sabendo muito bem como lidar com a inclusdo,
fomos procurar os conhecimentos e os procedimentos que ja existiam — e esses eram
os da Educacdo Especial. Embora desadequados a uma nova realidade, eles eram o
Unico corpo de conhecimentos sélido para o trabalho com alunos com NEE. Por isso,
numa primeira fase precisdamos de nos situar nos conhecimentos e competéncias que
existiam e é importante sabermos reconhecer os contributos das varias areas do saber
e dos varios campos de atuagdo profissional a luz da histéria e do tempo em que
ocorreram.

Em sentido inverso, outras formagdes sdo orientadas como se estes alunos nao
estivessem nas aulas ou como se n3o levantassem dificuldades aos professores, o que
apenas conduz a novas formas de segregacao. N3o é possivel ou sensato negar que a
inclusdo de alunos com NEE criou angustias, perplexidades, muitas dificuldades, em
alguns casos rejeicdes, mas também ha que reconhecer que noutros casos se tornou
um desafio e deu origem a inovadores processos de intervengao.

Agora, quando ja existem tantas experiéncias praticas, tantos estudos, tanto
pensamento sobre a Escola Inclusiva, é altura de nos centrarmos naquilo que constitui
o cerne da inclusdo: aprender juntos. E é altura de nos centrarmos nos processos
didaticos e pedagdgicos em sala de aula, com todas as criancgas... incluindo as que tém
NEE. Para que tal suceda, é necessdrio que a organiza¢do do ensino na turma se
oriente para a aprendizagem e ndo apenas para a apresentagao de conteudos. Porque,
como muitos autores vém dizendo ha muito tempo, formas de organizagao do ensino
a partir do trabalho dos proprios alunos sdo Uteis ndo apenas para as criangas com NEE
mas para todas as criangas (Ainscow e Messiou, 2016).

Por isso, em termos de formacdo continua, seria Util o desenvolvimento de agdes
centradas nas escolas e nos casos especificos das criangas que a frequentam, mas
orientadas para o trabalho com toda a turma e ndo apenas para o aluno com NEE —
sem isso, a potencial situagao de inclusdo transforma-se numa exclusdao encapotada.

Respondendo a segunda pergunta, ndo, a formacdo que existe ndo estd orientada para
a inclusdao, porque tende a abordar as necessidades educativas especiais dos alunos
como uma area separada da formagdo geral, tende a abordar a inclusao destes alunos



como uma situagdo que ocorre excecionalmente e requer medidas e estratégias
especiais — no fundo, é uma formagdo que continua orientada para o ensino de um
inexistente aluno padrao.

3) Sera necessdria uma formagdo para a inclusdo?

Assim, apesar da resposta a primeira pergunta, torna-se necessdrio orientar a
formacgao para a inclusdao, mas para a inclusao de todos os alunos. Transpor para a sala
de aula inclusiva as técnicas e praticas da educagdo especial ndo é apenas ineficaz
como aumenta os problemas pré-existentes. Uma pedagogia inclusiva requer um
ensino personalizado mas integrado num plano geral para todos os alunos. O
aparecimento de novas formas de planeamento curricular como o Desenho Universal
para a Aprendizagem (Rose, & Gravel, 2010) é um exemplo dos esfor¢os que tém
surgido neste ambito, procurando “definir objetivos de ensino, e criar materiais e
formas de avaliagdo que se adequem a todos os alunos, de modo a que todos possam
aprender na via comum de educac¢do” (Nunes e Madureira, 2015, p.132).

Mas uma pedagogia inclusiva depende, antes de mais, da atitude do professor face a
diferenca e da sua atitude face ao curriculo. Tentar modificar alguns aspetos da pratica
pedagodgica introduzindo apenas novas estratégias e outro tipo de atividades (ou seja,
induzindo novas praticas) tem-se revelado uma forma muito superficial e ineficaz de
dar resposta aos problemas dos professores, se estes continuarem a considerar que a
diferenca é uma incapacidade fixa e definitiva (Ainscow & Miles, 2016) e que o
curriculo € uma via de sentido Unico e pré-programado. Como defendi noutro texto, “é
no campo das praticas curriculares que se ganham ou perdem as possibilidades de
uma verdadeira inclusdao” (Leite, 2012, p.96), mas essas praticas sdao configuradas por
conhecimentos, crengas e valores. A classe docente portuguesa, hoje, tem uma
aceitacdo dos alunos com NEE muito diferente daquela que tinha ha 20 anos atras,
mas ainda tende a considerar que a socializa¢do é a principal finalidade da inclusdo de
grande parte destes alunos (Silva e Leite, 2015). A escola tem fungOes de socializagao,
é certo, mas o seu principal papel é fazer aprender (Rolddo, 1999). Fazer aprender
todos os alunos.

A colaboragdo entre professores, de que tanto se fala, € uma condigao essencial neste
processo. A andlise conjunta das situagdes, a discussao, negociagao, planeamento de
formas de resolver problemas, a experimentagao apoiada e sustentada por pares e por
parceiros externos sdo condi¢cdes imprescindiveis para enfrentar os desafios da
educacdo de todos. E preciso estudar as praticas de planeamento, desenvolvimento e
avaliagdo da intervengdo, e é preciso que esse estudo nao seja feito em patamares
diferentes por diferentes atores: os professores de um lado e os investigadores do
outro. E preciso encontrar formas de conjugar o conhecimento produzido nas praticas
e o conhecimento produzido na investigacdo sobre as praticas, porque sé o



conhecimento produzido em comum pode ter efeitos duradouros, efeitos ndo apenas
nas técnicas de ensino, mas que abranjam as atitudes e as crengas pedagdgicas.

As atitudes face a diferenga e face ao curriculo podem ser trabalhadas na formagao
inicial, mas ndo esquegamos o papel que o sistema escolar tem neste processo, quer
porque enformou as experiéncias escolares dos futuros professores nos 12 anos antes
da formacao inicial, quer pela forma como os socializa na profissdo, quando ja sdo
professores. A cultura profissional docente (incluindo crencas e tradi¢des) e a cultura
de escola (incluindo os processos de lideranca educacional) sdo por isso fatores a ter
em conta quando se fala em educagao inclusiva e em atitudes face a diferenga. Neste
sentido, o trabalho a desenvolver tera sempre que ser na formacgao inicial e na
formacdo continua em simultaneo, porque o que se faz num destes campos tem
repercussdes no outro.

Voltando as 3 perguntas iniciais:

e N3o, ndo é desejavel uma formacdo especifica para a inclusdo, porque
atualmente toda a formagdo de qualidade é forgosamente uma formagao para
a inclusao;

* Nao, a formagao que existe ndo prepara para uma verdadeira inclusdao, porque
tende a criar uma ou mais disciplinas especificas para essa abordagem, em vez
de a integrar em todas as componentes do curriculo de formacdo — tende a
segregar a formacao para a inclusdo, o que, obviamente, € um contrassenso;

e Sim, é necessario que a formacdo se oriente para a inclusdo, mas com
abordagens holisticas e suficientemente integradas e compreensivas para que
o ensino de turmas inclusivas seja encarado como a regra e ndao como uma
excegao.
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