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Resumo. Pese embora a crescente literatura em torno da problemática da inclusão em educação física (EF), é ainda pertinente desenvolver aborda-
gens que procurem compreender holisticamente, o ponto de vista de professores EF especialistas em inclusão, sobre as determinantes e barreiras 
subjacentes à inclusão. Neste sentido, o objetivo deste estudo exploratório foi o de identificar e caracterizar as determinantes positivas e barreiras 
subjacentes a uma EF inclusiva, sob o ponto de vista de um conjunto de docentes de EF especialistas em inclusão da região centro de Portugal. 
Desenvolvido sob o paradigma interpretativo de análise, o estudo teve como instrumento de recolha de dados a entrevista semiestruturada aplicada a 
um grupo de sete professores de EF, mestres em educação especial no domínio cognitivo e motor ou em EF adaptada, com uma média de idades de 
49±4,7 anos, com 24±6,29 anos de serviço sendo que destes 13±5,1 anos de serviço são como especialistas em inclusão em EF. Os dados foram 
submetidos à técnica de análise de conteúdo. Os resultados obtidos assinalam, primeiramente, as determinantes positivas para a inclusão subdividi-
das em: determinantes pessoais associadas com a necessidade da valorização do aluno e as vivências anteriores; e as determinantes contextuais relaci-
onadas com a influência do grupo/turma, da partilha de informação entre pare e o apoio individualizado. Num segundo nível de influência, identifi-
cam-se as barreiras à inclusão, relacionadas com: os défices na formação inicial específica; os défices na formação contínua específica e as atitudes 
negativas. Em suma, infere-se que o sucesso da inclusão em EF está, intimamente, dependente da intencionalidade operante do professor de EF, 
bem como, da sua ação modeladora do contexto na mitigação das barreiras subjacentes. 
Palavras-chave: Inclusão escolar, educação inclusiva, educação física adaptada, formação de professores, inclusão em educação física. 
 
Abstract. Despite the growing literature around the issue of inclusion in physical education (PE), it is still relevant to develop approaches that seek 
to holistically understand the point of view of PE teachers who are specialists in inclusion on the determinants and barriers underlying inclusion. In 
this sense, the objective of this exploratory study was to identify and characterize the positive determinants and barriers underlying an inclusive PE, 
from the point of view of a group of PE teachers who are specialists in inclusion. In this sense, the objective of this exploratory study was to identify 
and characterize the positive determinants and barriers underlying an inclusive PE, from the point of view of a group of PE teachers specializing in 
inclusion from the central region of Portugal. Developed under the interpretative paradigm of analysis, the study used a semi-structured interview 
applied to a group of seven PE teachers, masters in special education in the cognitive and motor domain or in adapted PE, with an average age of 
49±4.7 years, with 24±6.29 years of service, of which 13±5.1 years of service are as specialists in PE inclusion. Data were submitted to the con-
tent analysis technique. The results obtained indicate, firstly, the positive determinants for inclusion, subdivided into: personal determinants associ-
ated with the need to value the student and previous experiences; and contextual determinants related to group/class influence, peer-to-peer 
information sharing and individualized support. At a second level of influence, barriers to inclusion are identified, related to: deficits in specific 
initial training; deficits in specific continuing training and negative attitudes. In short, it is inferred that the success of inclusion in PE is intimately 
dependent on the operating intentionality of the PE teacher, as well as on his/her action that shapes the context in mitigating the underlying barri-
ers. 
Keywords: School inclusion, inclusive education, adapted physical education, teacher training, inclusion in physical education. 
 
Resumen. A pesar de la creciente literatura en torno al tema de la inclusión en educación física (EF), aún es relevante desarrollar enfoques que 
busquen comprender de manera integral el punto de vista de los profesores de EF especialistas en inclusión, sobre los determinantes y las barreras 
que subyacen a la inclusión. En este sentido, el objetivo de este estudio exploratorio fue identificar y caracterizar los determinantes positivos y las 
barreras que subyacen a una EF inclusiva, desde el punto de vista de un grupo de profesores de EF especializados en inclusión de la región centro de 
Portugal. En este sentido, el objetivo de este estudio exploratorio fue identificar y caracterizar los determinantes positivos y las barreras que subya-
cen a una EF inclusiva, desde la perspectiva de un grupo de docentes de EF especialistas en inclusión. Desarrollado bajo el paradigma interpretativo 
de análisis, el estudio utilizó una entrevista semiestructurada aplicada a un grupo de siete docentes de EF, maestros en educación especial en el 
dominio cognitivo y motor o en EF adaptada, con una edad promedio de 49±4,7 años, con 24±6,29 años de servicio, de los cuales 13±5,1 años de 
servicio son especialistas en inclusión de PE. Los datos fueron sometidos a la técnica de análisis de contenido. Los resultados obtenidos indican, en 
primer lugar, los determinantes positivos para la inclusión, subdivididos en: determinantes personales asociados a la necesidad de valorar al estudian-
te y las experiencias previas; y determinantes contextuales relacionados con la influencia del grupo/clase, el intercambio de información entre pares 
y el apoyo individualizado. En un segundo nivel de influencia, se identifican barreras a la inclusión, relacionadas con: déficits en la formación inicial 
específica; déficits en formación continua específica y actitudes negativas. En definitiva, se infiere que el éxito de la inclusión en EF depende íntima-
mente de la intencionalidad operativa del docente de EF, así como de su acción moldeadora del contexto en la mitigación de las barreras subyacen-
tes. 
Palabras clave: Inclusión escolar, educación inclusiva, educación física adaptada, formación docente, inclusión en educación física. 
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Introdução 
 
O atual paradigma da escola inclusiva objetiva a adapta-

ção da escola à diversidade e à diferença perspetivando-se 
o desenvolvimento de uma sociedade mais equitativa, 
integradora e inclusiva. Na consecução deste desiderato 

social, a escola procura preconizar respostas de ensino de 
qualidade, não só às crianças com incapacidade, mas a 
todas as formas de diferença (culturais, étnicas, etc.). 

Deste modo, procura-se recusar a segregação e vincu-
lar as práticas educativas a uma escola universal no acesso, 
mas igualmente no sucesso de todos (Rodrigues, 2003). 
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De facto, o impacto deste novo paradigma social tem-se 
refletido na perceção positiva dos indivíduos face às pesso-
as com deficiência e que algumas investigações no âmbito 
da educação física (EF) escolar têm recentemente vindo a 
identificar (Campos et al., 2015). 

Efetivamente, pelas suas características, dinâmicas e va-
lores inerentes, a disciplina de EF, quando devidamente 
potencializada, pode constituir-se como um importante 
meio catalisador de equidade, igualdade e inclusão de 
todos os alunos e deste modo contribuir para uma escola 
mais justa, equitativa e inclusiva para todos (Block & O-
brusnikova, 2007; Qi & Ha, 2012).  

Não obstante, este processo não se configura fácil nem 
linear reconhecendo-se a existência de vários facilitadores 
e constrangimentos de diversa ordem que desempenham 
um papel preponderante na efetivação assertiva deste desi-
derato social (Haegele et al., 2018; Shields & Synnot, 
2014).  

Neste sentido, e considerando à diversidade de fatores 
subjacentes ao processo inclusivo (Pocock & Miyahara, 
2018), observa-se na literatura da EF a existência de um 
conjunto de fatores modeladores que pelo modo como 
influenciam a ação inclusiva se podem denominar como 
fatores determinantes positivos, quando a sua ação concor-
re positivamente para a efetivação da inclusão, ou por 
outro lado, fatores determinantes negativos sempre que a 
sua ação se configure uma barreira ao processo de inclusão 
(Haegele et al., 2018). 

Por conseguinte, quando analisamos a investigação des-
te campo de estudo facilmente reconhecemos que subja-
cente a estas determinantes se encontram duas grandes 
dimensões agregadoras: i) a formação (pessoal e académi-
ca) do professor de EF; e ii) os aspetos contextuais que 
envolvem todo o processo inclusivo em si. 

No que concerne à formação, identifica-se a existência 
de um grande consenso científico sobre o seu impacto 
preponderante para a promoção da inclusão sendo que a 
mesma pode concorrer de forma positiva ou negativa neste 
processo.  

Com efeito, no âmbito da formação mais de carácter 
pessoal, a investigação tem dado grande enfase às atitudes, 
como fator determinante à inclusão (Hutzler et al., 2019; 
Hutzler et al., 2005; Kwon & Block, 2017).  

De facto, identifica-se na literatura um conjunto de va-
riáveis modeladoras das atitudes (Hutzler et al., 2019) do 
professor como sejam: i) a idade, a experiência profissional 
(Özer et al., 2013; ii) a quantidade e qualidade das experi-
ências com as pessoas com incapacidade (Obrusnikova, 
2008; Tripp & Sherrill, 1991; iii) o grau de competência 
percebida do professor de EF (Hutzler et al., 2005; Tripp 
& Rizzo, 2006); iv) a qualidade da formação académica e 
prática em contexto (Agência Europeia para o Desenvol-
vimento em Educação com Necessidades Especiais (AE-
DENE), 2010; Kodish et al., 2006); v) o tipo e grau de 
deficiência (Casebolt & Hodge, 2010;Obrusnikova, 2008; 
Tripp & Rizzo, 2006) e vi) o contexto escolar (Rischke et 
al., 2017).  

Por outro lado, a formação académica, também se tem 
configurado como um fator determinante da inclusão em 
EF. Com efeito, as evidências têm destacado que os défices 
de formação específica e a impreparação, que muitos do-
centes de EF sentem para intervir no desenvolvimento de 
processos inclusivos, configuram-se como um constrangi-
mento significativo ao desenvolvimento de processos in-
clusivos no contexto da EF (McGrath et al., 2019; Santos 
& Pereira, 2016; Pocock & Miyahara, 2018; Rekaa et al., 
2019). 

Já no que concerne à dimensão da influência do con-
texto, a investigação tem identificado os apoios especiali-
zados, os materiais específicos (Bryan et al., 2013; Hodges 
et al. 2004), ou mesmo, a influência dos pares (Haegele & 
Sutherland, 2015; Healy et al., 2013) como fatores de-
terminantes à inclusão neste contexto. 

No mesmo sentido, alguns estudos identificam como 
determinantes as conceções e perceção, por vezes er-
róneas, desenvolvidas pelos diversos elementos do contex-
to próximo (pais, funcionários, colegas …) face à diferen-
ça e a diversidade (Shields& Synnot, 2016; Van Engelen et 
al., 2021). Numa outra perspetiva, reconhece-se também, 
a influência e o impacto do desenvolvimento intencional 
de programas e projetos de atividade física e desportiva 
para a inclusão (Shields & Synnot, 2016). 

Não obstante estas evidências, o facto é que, as linhas 
de investigação objetivando a identificação e análise dos 
fatores determinantes, assim como, as barreiras subjacen-
tes aos processos inclusivos em EF têm sido pouco explo-
radas (Haegele et, al., 2018) muito particularmente sob o 
ponto de vista dos professores de EF especialistas em in-
clusão. Assim, este estudo exploratório teve como propó-
sito identificar e caracterizar os determinantes positivas e 
barreiras para uma EF inclusiva, sob o ponto de vista de 
um conjunto de professores de EF especialistas em inclu-
são da região centro de Portugal continental. 

 
Metodologia 
  
Este estudo foi desenvolvido sob o paradigma qualitati-

vo de análise, e centrou-se na análise das variáveis pessoais 
e contextuais específicas que possam explicar as represen-
tações dos professores sobre a inclusão nos contextos da 
EF (Qui & Ha, 2012). 

Participaram neste estudo sete docentes licenciados em 
EF, três do sexo feminino e quatro sexo masculino, com 
uma média de idades de 49±4,7 anos, com 24±6,29 anos 
de serviço no total e 13±5,1 anos de serviço como espe-
cialistas em inclusão em EF. Estes professores foram sele-
cionados seguindo três critérios de inclusão: i) serem do-
centes do quadro de nomeação definitiva de agrupamento 
de escolas públicas portuguesas; ii) serem licenciados em 
EF; iii) serem mestres em atividade física adaptada (ou 
similar) ou mestres em educação especial, na área de espe-
cialização do domínio cognitivo e motor. 

A elaboração do guião de entrevista foi sustentada pela 
revisão da literatura relacionada com a temática e de acor-
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do com os objetivos do estudo. O mesmo foi obtido após o 
cumprimento dos seguintes passos: i) preparação de um 
primeiro esboço com base nos objetivos do estudo e da 
literatura relevante; ii) avaliação do primeiro esboço de 
guião por um painel de experts em inclusão e metodologia 
qualitativa (três doutorados em Ciências do Desporto, e 
três professores, licenciados em EF e um professor de 
educação especial); iii) discussão dos resultados com base 
nas sugestões apresentadas por cada um dos especialistas; 
iv) realização de uma entrevista piloto com dois elementos 
do universo em estudo; v) reajuste do guião em resultado 
da reflexão em grupo do estudo piloto. Finalizadas estas 
etapas, e sem alterações estruturais ao esboço inicial e com 
a unanimidade de concordância por parte dos especialistas, 
elaborou-se a versão final dos guiões que se encontram 
estruturados em três grandes dimensões de análise: i) a 
educação inclusiva em EF; ii) a formação inicial – qualida-
de/adequação dos cursos; iii) a formação contínua especia-
lizada – qualidade/adequação das ações. 

 
Procedimentos 
Como técnica de recolha dos dados recorremos à en-

trevista semiestruturada. Neste sentido, as entrevistas, 
foram realizadas recorrendo-se à videochamada tendo-se 
apenas registado o áudio com a anuência dos entrevistados. 
Posteriormente, as entrevistas foram transcritas, e após 
validação do conteúdo dos seus depoimentos pelos partici-
pantes, estas passaram ser o corpus de análise deste estu-
do, o qual foi submetido à técnica de análise de conteúdo 
(Bardin, 2008). 

A construção do sistema categorial foi feita a priori e à 
posteriori (Bardin, 2008; Ghliglione & Matalon, 2001). 
Tendo como referência os objetivos do estudo, procedeu-
se à definição das unidades de análise (Bardin, 2008; Ghli-
glione & Matalon, 2001): a) a unidade de registo conside-
rada foi a frase; b) as unidades de contexto foram constitu-
ídas pelas entrevistas; c) a unidade de enumeração escolhi-
da foi a aritmética. As categorias elaboradas foram subme-
tidas ao painel de especialistas de modo a cumprir-se com 
as normas de fidelidade e validade de todo o processo 
(Ghliglione & Matalon, 2001). 

 
Apresentação e discussão dos resultados  
 
Das entrevistas concedidas por este grupo de docentes 

especializados em inclusão no contexto da EF, emergem 
um conjunto de fatores que pela sua ação se configuram 
importantes determinantes modeladoras subjacentes aos 
processos inclusivos em EF. Assim, da análise de conteúdo 
das sete entrevistas emergiram num total de 200 codifica-
ções organizadas e duas categorias a saber: i) determinan-
tes para a inclusão em EF (n= 106); e ii) constrangimentos 
à inclusão em EF (n=94). 

Para uma melhor interpretação destes resultados é per-
tinente salientar que o cálculo dos valores percentuais das 
categorias corresponde ao resultado total das codificações 
realizadas na categoria e subcategoria. Importa também 

salientar que para esta análise e discussão apenas resgata-
mos as duas categorias ou subcategorias mais significativas 
e representativas. 

 
Determinantes positivas para a inclusão em EF 
Dos discursos dos nossos entrevistados emerge um 

conjunto de fatores modeladores positivos à inclusão no 
contexto da EF. Por sua vez, estes fatores são identificados 
pela ação que desempenham nos processos inclusivos, e 
deste modo, podem constituir-se como determinantes 
facilitadoras da inclusão no contexto da EF (Haegele et al., 
2018). Porém, tendo em consideração a multifatorialidade 
da inclusão (Pocock & Miyahara, 2018), e a natureza da 
sua origem, como sugerem Shields et al. (2015), estes 
podem ser de carácter pessoal ou sociocultu-
ral/contextual, como se observa na tabela n.º1.  

 
Tabela n.º 1 
Determinantes da inclusão em educação física (n=106) 

Categorias Subcategorias N % 

 

Determinantes 
Pessoais 

Valorização do aluno 16 15 
Vivências anteriores 12 11 

Determinantes 
Contextuais 

Influência do grupo turma 14 13 
Partilha entre pares 12 11 
Apoio individualizado 12 11 
Planificação 10 9 
Suporte da E. Especial 7 7 
Influência do número de 
alunos por turma 

7 7 

Coadjuvação/apoio de pares 6 6 
Adaptação pedagógica 5 5 
EF. Acessível 5 5 

 
Determinantes pessoais   
Pela sua influência e impacto direto para a concretiza-

ção e sucesso dos processos inclusivos, reconhece-se neste 
grupo de docentes especialistas, a significativa relevância 
que atribuíram a um conjunto de fatores determinantes e 
que dada a natureza pessoal estão intimamente relaciona-
dos com os aspetos intrínsecos das características, atribu-
tos pessoais dos professores (Hutzler et al., 2019) aqui 
identificados como determinantes pessoais.  

 
Valorização dos alunos  
Com base na perceção dos nossos entrevistados, a pos-

tura, e atitude com que o professor encara o processo 
educativo, e particularmente o inclusivo de alunos com 
necessidades de saúde específicas (NSE), aparenta ter um 
impacto decisivo na forma como valoriza ou menospreza 
as potencialidades e capacidades dos alunos com incapaci-
dade. Assim, esta postura e atitude face ao aluno tem sido 
identificada na literatura de referência e pode configurar-
se como um facilitador à inclusão e sucesso dos alunos 
(Shields & Synnot, 2014; Shields, Synnot & Barr, 2012).  

Neste sentido, os professores em estudo realçam a ne-
cessidade de reconhecer o potencial dos/as estudantes 
como meio essencial para facilitar o desenvolvimento de 
processos inclusivos e consequentemente o respetivo su-
cesso, como podemos constar nos seus discursos. 

Nunca esquecer as potencialidades do aluno e realçá-las, por-
que as inabilidades eu já sei quais são (…) um professor que 
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promove a inclusão, (…) aproveita as inabilidades do aluno e 
põe-nas ao seu serviço, e rentabiliza-as e faz também, com que a 
turma retire desse aluno conhecimentos, capacidades. (Professor 6) 

Partir sempre do ponto forte do aluno, o aluno tem sempre um 
ponto forte … e a partir daí nós vemos o aluno de modo diferen-
te, começamos a ver o processo de ensino aprendizagem de modo 
diferente, não aquilo que ele não é capaz de fazer, mas sim aquilo 
que ele é capaz de fazer. (Professor 1) 

Verificamos que manter uma postura positiva face à in-
capacidade, aceitando, estimulando e reconhecendo o 
potencial do aluno, ao invés da sua deficiência, configura-
se um fator determinante ao sucesso da inclusão no con-
texto da EF.  

De facto, esta perceção aqui apurada tem sido consta-
tada também pela literatura, onde efetivamente, o respeito 
e a valorização do potencial da diversidade são valores, 
significativamente, impactantes na consecução do sucesso 
da inclusão, a par da autoestima, satisfação e sucesso dos 
alunos.  

 
Vivências anteriores 
Identifica-se que a influência das vivências anteriores e 

a valorização dos alunos na sua condição são importantes 
catalisadores e modeladores da inclusão. Efetivamente, o 
professor ter tido experiências, vivências com a diferença, 
quer com familiares, amigos, alunos ou inclusive durante 
os processos formativos e de docência, parece configurar-
se como requisito fundamental para o sucesso dos proces-
sos inclusivos em EF. 

Existe outra coisa que não podemos descurar que é a origem 
da pessoa neste caso do professor. Se é uma pessoa que fez a sua 
formação no desporto de competição se calhar está formatado mais 
num determinado sentido. Se é uma pessoa que fez a sua formação 
mais geral que convive ou conviveu com a deficiência, com as 
limitações, mais frequentemente e facilmente consegue (…). A sua 
formação pessoal é também importante … Eu não tinha compe-
tências, mas tinha tido alertas. Já tinha sido sensibilizado para os 
alunos com necessidades especiais … o facto de conviver frequen-
temente com pessoas com algumas limitações se calhar também 
ajudou. (Professor 7) 

Não sabia, na verdade, mas sabia que era preciso saber (…) o 
certo é que as experiências foram-me dando alguma sensibilidade 
para isto (…) as minhas vivências na aldeia, ajudaram. O certo é 
que as experiências foram-me dando alguma sensibilidade para 
isto, e tive uma cadeira na universidade que era atividade física 
adaptada que era uma disciplina anual e fizemos um trabalho de 
grupo e já me alertou depois para isso. (Professor 6) 

Com efeito, a literatura neste campo de estudo tem i-
dentificado e reconhecido uma forte relação entre as vi-
vências e experiências quer positivas, quer negativas, com 
a eficácia e sucesso da intervenção do professor no desen-
volvimento de processos inclusivos no contexto da EF. De 
facto, a experiência e a vivência prévia com a diferença e a 
incapacidade têm sido reconhecidas neste âmbito como 
preditoras para a inclusão em EF (García & González, 
2021; Granell, et al., 2021; Qui & Ha, 2012; Tripp & 
Rizzo, 2006).  

Tal evidência foi igualmente corroborada, num recen-
temente estudo de revisão sistemática desenvolvido por 
Hutzler et al. (2019), no qual os autores identificam na 
literatura da especialidade que, os atributos pessoais, entre 
eles, a experiência dos docentes no ensino de alunos com 
NSE ou o contacto e relação com pessoas com incapacida-
de na família ou na comunidade, se configuram determi-
nantes cruciais ao sucesso do professor no desenvolvimen-
to da inclusão em EF.  

Concomitantemente, e na dimensão das atitudes do 
professor face à diferença e a incapacidade, a quantidade e 
o tipo de contacto prévio tido com pessoas com incapaci-
dade constitui-se uma importante variável que na generali-
dade das vezes se encontra associada a atitudes mais positi-
vas relativamente aos processos de inclusão (Boyle et al., 
2013; Saloviita, 2018). 

Eu penso de maneira diferente porque estive 7 anos na área da 
saúde, como ajudante de enfermagem na força aérea. Cuidava de 
pessoas, as pessoas internadas nos hospitais, mas adultas, também 
com dificuldades, com doenças. Daí se calhar a minha sensibili-
dade para estes miúdos. (Professor 1) 

(…) se nós tivermos essa informação, se tivermos essa experi-
ência isso é extremamente importante … eu estou mais recetivo e 
estou mais preparado porque já tive um caso já estou a mais a 
vontade. (Professor 7) 

Como se constata nos nossos entrevistados estas vivên-
cias, quando positivas, revelam ter um impacto positivo 
nas atitudes dos professores face aos processos de inclusão 
o que se encontra em linha com diversos estudos desen-
volvidos neste contexto (Obrusnikova, 2008; Özer et al. 
2013; Meegan & MacPhail, 2006), sendo que ao invés, as 
experiencias vivenciadas e percecionadas de forma negativa 
pelos professores, tendencialmente, podem vir a ter im-
pactos mais negativos aquando dos processos de inclusão 
(Tripp & Rizzo, 2006). 

 
Determinantes contextuais 
Dos elementos pertencentes aos contextos, onde se de-

senvolvem os processos de inclusão designados por deter-
minantes contextuais (Hodge et al., 2004; Hutzler et al., 
2019), os docentes entrevistados reconhecem a relevância 
da influência e ação positiva do grupo/turma, a partilha de 
informação entre pares e o apoio individualizado como 
importantes determinantes modeladoras e catalisadoras da 
inclusão em educação física. No mesmo sentido, realçam 
também o papel e importância atribuída à necessidade 
prévia da planificação, o suporte/apoio da educação espe-
cial, a influência do número de alunos por turma ou mes-
mo a coadjuvação/apoio de pares e a adaptação pedagógica 
como determinantes influenciadoras e modeladoras da 
inclusão em EF. 

 
Influência do grupo turma 
Igualmente reconhecido por estes especialistas é a im-

portância dos comportamentos e atitudes dos alunos sem 
incapacidades face à diferença e incapacidade. Estes docen-
tes enaltecem a aceitação dos pares pela diferença e as suas 
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limitações, assim como o contributo que muitos destes 
manifestam para o desenvolvimento das capacidades dos 
seus colegas.  

No mesmo sentido, reconhece-se a valorização atribuí-
da aos alunos pelo seu papel na coadjuvação para o bom 
desenvolvimento das atividades e consequente sucesso da 
aula e do professor.  

Preparar a turma para trabalhar com o aluno, não é só o pro-
fessor estar preparado para trabalhar com o aluno na turma, mas 
preparar também a turma para trabalhar com o aluno. Porque se 
não trabalhar a turma, nunca se irá conseguir ultrapassar aqueles 
obstáculos. (Professor 1) 

Se a turma for uma turma recetiva e compreenda a situação as 
coisas correm bem. Quando a turma é uma turma mais competiti-
va é mais difícil trabalhar com esses alunos, porque há a formação 
de grupos e eles condicionam as atividades de equipa. (Professor 2) 

Este dado aqui apurado é realçado por diversos autores 
salientando que uma das variáveis mais importantes para o 
sucesso da inclusão em EF é precisamente a das atitudes e 
comportamentos dos pares sem deficiência (Block et al., 
2020; McKay et al., 2015, 2019).  

De facto as evidências têm destacado que os pares são 
uma importante base de apoio para os alunos com incapa-
cidade nas aulas de EF (De Vroey et al., 2016). 

Se for um aluno que já acompanha o grupo turma há já al-
gum tempo, eles já o conhecem, facilita, porque na realização da 
aula, na organização da aula, ele já pode por os colegas em 
estações, a fazer, a participar na aula. (Professor 2)  

Depende muito das turmas onde eles estão incluídos. Porque 
há turmas que realmente contribuem, e há alunos que contribuem 
para um desenvolvimento positivo desses alunos, e que realmente 
sentem-se orgulhosos porque estão a trabalhar com eles e estão a 
contribuir para o desenvolvimento deles. (Professor 5) 

De forma mais concreta, as evidências têm vindo a re-
forçar a perspetiva de que quanto maior regularidade hou-
ver no contacto com a diferença e a incapacidade por parte 
dos alunos sem deficiência melhores e mais favoráveis são 
as atitudes em reação a estes colegas e consequente aceita-
ção destes (Obrusnikova et al., 2010; Obrusnikova & 
Dillon, 2012).  

De igual modo, num estudo desenvolvido por Hutzler 
et al., (2002) identificou-se que, por vezes, os colegas sem 
incapacidade constituem um apoio significativo para os 
alunos com NSE. Neste sentido, a literatura sugere que a 
estratégia de ensino por pares se pode configurar como 
uma ferramenta eficaz de ensino e muito particularmente 
para o desenvolvimento da inclusão em EF (Block et al., 
2020; Hutzler et al., 2002). 

 
Partilha entre pares 
Outro elemento realçado pelos nossos entrevistados, 

como um fator determinante para o desenvolvimento da 
inclusão no contexto da EF, está relacionado com a impor-
tância da partilha entre pares, sejam professores de EF ou 
outros profissionais e especialistas.  

Nesta partilha entre pares e profissionais, identifica-se 
não só a partilha de dados e informações relativas sobre a 

funcionalidade dos alunos, como também a permuta de 
conhecimentos científicos, didáticos, pedagógicos e expe-
riências várias associadas à intervenção e resolução de 
situações problema no contexto de aula. 

Eu acho que neste ponto era importante a articulação entre 
professores. A articulação para partilharem informações sobre o 
aluno. (Professor 2) 

Uma sugestão, haver partilha de casos, eu tive um caso de 
com esta problemática se eu poder partilhar isto, por exemplo nas 
ações de formação era interessante também haver isso. As pessoas 
partilharem os casos que tiveram durante 5 minutos, numa ação 
de formação partilharem isso com os outros colegas e partilharem 
a experiencia que eles tiveram … é partilhar a tua experiência a 
minha experiência naquela problemática do que é que tu fizeste, e 
como correu contigo. (Professor 7) 

Com efeito, o novo enquadramento normativo subja-
cente à inclusão no contexto escolar vem vincular a comu-
nidade escolar, particularmente os seus profissionais, à 
necessidade do trabalho colaborativo com base na troca de 
informações, múltiplo apoio, cooperação e resolução de 
problemas, inferindo-se a ideia chave da patilha como 
facilitador da escola inclusiva e consequente inclusão (De-
creto-lei nº 54, 2018, de 6 de julho). 

De igual forma, a literatura neste campo de estudo evi-
dencia que, na sua generalidade, os professores quando 
promovem processos inclusivos nas suas aulas, adotam 
uma postura de ir à procura de conhecimentos e esclare-
cimentos face às problemáticas dos seus alunos e ao modo 
como podem resolver problemas diversos para efetivar a 
sua inclusão (Pocock & Miyahara, 2018) e promover o seu 
sucesso educativo. Para tal, o recurso à partilha e à pro-
moção de uma postura colaborativa com outros professo-
res e profissionais especialistas (professores de educação 
especial, psicólogos, fisioterapeutas,…) tende a ser uma 
prática recorrente não só para aumentar a compreensão 
das necessidades específicas dos diversos alunos, mas tam-
bém para a melhoria da intervenção e a para a construção e 
manutenção de uma rede de suporte e apoio (An & Mea-
ney, 2015; Pocock & Miyahara, 2018) e neste sentido 
poder aumentar a eficiência da sua intervenção e conse-
quente sucesso da inclusão. 

 
Apoio individualizado 
Considerando as dificuldades e constrangimentos que 

muitas vezes se encontram subjacentes à participação de 
alunos com incapacidade advindos da sua funcionalidade 
psicomotora gravemente comprometida, este grupo de 
especialistas em inclusão em EF considera que, para estes 
casos, o recurso ao apoio individualizado constituem-se 
como uma estratégia essencial à inclusão em EF. 

Por sua vez, este apoio personalizado justifica-se neste 
contexto, não na necessidade de excluir os alunos da aula e 
grupo principal mas, ao invés, objetiva o desenvolvimento 
e reforço de pré-requisitos motores, habilidades motoras e 
desportivas que possibilitem, posteriormente, a integração 
nas atividades da turma na aula principal. 

(…) as estratégias dependem sempre da problemática, mas 
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tudo o quê seja situações individualizadas os alunos reagem me-
lhor situações em grupo é mais difícil. (Professor 7) 

Eu sei que é importante a inclusão deles nas turmas ditos 
“normais”, eu sei que é muito importante, em termos de desenvol-
vimento social, e mesmo o trabalho com pares é importante. Mas 
eu também acho que é importante haver trabalho individualizado 
com eles, para depois se fazer um trabalho mais geral de acordo 
com as capacidades que eles têm. (Professor 5) 

Com a interpretação das falas dos nossos entrevistados 
infere-se que nem sempre é possível envolver todos os 
alunos nas atividades e seguir com rigor os princípios da 
EF e da inclusão.  

De facto, por vezes, o perfil de funcionalidade do alu-
no, a complexidade dos movimentos psicomotores das 
tarefas, as ações dos jogos desportivos ou mesmo das di-
nâmicas do grupo/turma impossibilitam a participação de 
determinados alunos.  

Não obstante, infere-se que a implementação e o re-
curso a esta estratégia de ensino é compreendida como 
apenas um recurso, e não se configura disruptiva à inclusão 
em EF.  

Deste modo, e do ponto de vista dos nossos docentes, 
ela emerge como uma alternativa viável e temporária para 
o desenvolvimento de competências motoras específicas e 
o desenvolvimento psicomotor, de um modo geral dos 
alunos, objetivando a sua integração posterior no contexto 
do grupo/turma.  

Tal facto tem sido igualmente identificado como uma 
estratégia de trabalho válida quando tem por finalidade a 
posterior inclusão do aluno no contexto das atividades 
físicas desportivas (An & Meaney, 2015). 

 
Tabela n.º 2  
Barreiras à inclusão em educação física (n=94) 

Categorias Subcategorias N % 

Barreiras à 
Inclusão em 

educação física 
 

Formação 

Défices na formação 
inicial específica 

33 35 

Défices na formação 
contínua específica 

 
12 

 
12 

Pouco interesse na 
Formação específica 

8 9 

Défices de prática em 
contexto real 

8 9 

Atitudes negativas 23 24 
Constrangimentos: instalações e materiais 10 11 

 
Barreiras à inclusão  
Numa outra dimensão, sobressaem dos discursos dos 

nossos entrevistados um conjunto de fatores cuja ação tem 
um impacto significativamente negativo no processo de 
inclusão na educação física e que são normalmente desig-
nados por barreiras à inclusão (Haegele et al., 2018).  

Com efeito, como explanado na tabela n.º 2, reconhe-
ce-se que a formação, as atitudes negativas e os constran-
gimentos ao nível das instalações e materiais, se identifi-
cam como constrangimentos nos processos de inclusão em 
EF. 

 
Formação 
Na análise das entrevistas com os nossos professores 

especialistas, é possível inferir o quão significativo estes 

consideram ser o impacto da formação dos professores 
para a materialização do sucesso da inclusão em EF. 

 
Défices na formação inicial específica 
Com efeito, estes docentes reconhecem os défices na 

formação inicial específica, os défices na formação contí-
nua específica, o pouco interesse na formação específica, 
bem como, o défice de prática em contexto real, como 
importantes barreiras à materialização e operacionalização 
dos processos inclusivos em educação física, como pode-
mos constatar. 

Nunca houve nenhuma disciplina que nos orientasse para este 
caminho, mesmo em termos práticos. Foi por isso mesmo que eu 
tive necessidade de completar a formação, porque aliás, eu sempre 
tive alunos e sempre trabalhei com este tipo de alunos e daí a 
necessidade de perceber um pouquinho mais o que fazer o que é 
que eu tinha de fazer com esse tipo de alunos. (Professor 5) 

Noto que os colegas não têm a formação devida. Existem pes-
soas que não sabem mesmo o que tem de fazer, não porque despre-
zam ou porque não gostam, mas simplesmente é porque não tem 
noção, não têm a devida formação … (Professor 4) 

Esta constatação encontra-se em sintonia com as con-
clusões de diversas investigações desenvolvidas neste con-
texto de estudo onde se identifica que muitos dos profes-
sores de EF não estão devidamente preparados para dar 
resposta a alunos com necessidades específicas no seio da 
EF (Castillo-Paredes, 2022; Granell et al., 2021; Rekaa et 
al., 2019; Qi & Ha, 2012).  

 
Défices na formação contínua específica 
Na raiz de tal constatação, identificam-se principal-

mente as lacunas na formação inicial específica (Block & 
Obrusnikova 2007; Castillo-Paredes, 2022; Granell et al., 
2021; Castillo-Paredes, 2022; Qi & Ha, 2012; Tant & 
Watelain, 2016), e que são transferíveis para a formação 
contínua específica de professores, como se pode consta-
tar. 

As formações não são eficazes porque levam lá pessoas das fa-
culdades, levam lá pessoas que trabalham aqui e trabalham ali e 
dão um exemplo ou dois e está o programa feito. (Professor 1) 

Há pouca diversidade de formação, é sempre a mesma coisa, 
estamos a ouvir sempre as mesmas coisas. O professor de educação 
física também teria de ter formação adequada para isso. (Professor 
4) 

Tal como é destacado pelos nossos docentes especialis-
tas, um dos pré-requisitos para a eficácia pedagógica inclu-
siva e consequente sucesso dos processos inclusivos em EF, 
reside, também, na participação em programas de forma-
ção contínua que sejam relevantes e significativos para as 
suas práticas letivas inclusivas (Granell et al., 2021; Mako-
poulou et al., 2019) o que por vezes não acontece. 

Eu não tenho ideia de ver formações específicas para professo-
res de educação física, aulas de educação física adaptada; as 
formações que aparecem é mais no âmbito do desporto adaptado 
… Eu penso mesmo que ao nível do trabalho em contexto de aula, 
não tenho ideia de haver assim grande tipo de formação, pelo 
menos eu não tenho conhecimento. (…) Eu acho que não há 
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assim muita formação acerca das metodologias e as didáticas é a 
parte mais importantes da educação física e das modalidades (…) 
O que é que podemos trabalhar, o que é que podemos aplicar e o 
que pode ser adaptado. Eu falo por mim própria, eu muitas das 
coisas que fui fazendo, e eu sempre tive alunos com necessidades 
educativas, e o meu grupo do desporto escolar era das necessidades 
educativas, eu fui muito por tentativa e erro. (Professor 5) 

Nestas observações é possível inferir a existência de 
constrangimentos vários que se constatam ao nível da 
formação contínua de professores de EF, particularmente, 
no âmbito da EF inclusiva como sejam a escassa oferta 
formativa nestas áreas, a pouca diversidade de conteúdos 
ou temáticas desenvolvidas, assim como, a própria quali-
dade da formação.  

De facto, esta constatação aqui apurada encontra-se em 
sintonia com o evidenciado num recente estudo de revisão 
sistemática realizado por Nunes et al. (2020), com o qual 
os autores identificaram que a formação contínua que é 
muitas vezes disponibilizada aos docentes é escassa e des-
contínua e a mesma não consegue dar resposta aos interes-
ses dos professores de EF de modo a causar um impacto 
significativo na sua ação pedagógica (Nunes et al., 2020). 

 
Défices de prática em contexto real  
Ainda no contexto da capacitação dos professores, re-

conhecem-se défices de prática em contexto real e que 
estes períodos e momentos de formação não proporcio-
nam devidamente. Segundo as representações destes pro-
fissionais, esta falta de contacto, de vivências e experiên-
cias com a realidade da diversidade e a incapacidade nos 
contextos formativos, configura-se uma importante e 
significativa barreira ao desenvolvimento de processos 
inclusos na EF. 

Quando vamos tirar uns cursos ou fazer formação aquilo que 
se pretende é adquirir conhecimento para trabalhar na prática. O 
que é preciso é essa componente prática, é trabalhar é porem-nos 
alunos à frente e agora vamos fazer assim, vamos aprender que 
com um aluno com esta limitação o que é que podemos fazer, 
como é que podemos adaptar este conteúdo como é que fazemos. 
Eu acho que muitas vezes peca por isso à muita teoria e pouca 
prática. (Professor 3) 

Eles não saem preparados, porque eles na realidade não vêm 
nenhum testemunho. Eles precisam de ter exemplos quer o profes-
sor de educação física como os outros, precisam de ter exemplos 
práticos. (Professor 1) 

De facto, as evidências neste campo de estudo têm i-
gualmente identificado défices de prática em contexto real 
na preparação dos professores ao longo dos seus processos 
formativos com consequências evidentes nos processos 
inclusivos.  

De igual forma, diversos autores e organismos institu-
cionais têm reconhecido que que a prática em contexto 
real constitui uma componente essencial na formação e 
capacitação de professores sendo mesmo um valioso recur-
so para a compreensão da inclusão (Agência Europeia para 
o Desenvolvimento em Educação com Necessidades Espe-
ciais (AEDENEE, 2010; Felipe-Rello; et al., 2020; Valen-

cia-Peris et al., 2020;  e consequentemente na melhoria da 
resposta inclusiva em EF (Rekaa et al., 2019).  

Por outras palavras, a insuficiência de prática pedagógi-
ca em contexto real ou mesmo os défices de contacto com 
a diversidade ou a incapacidade, justificam, em grande 
medida, as dificuldades sentidas por alguns professores de 
EF aquando da intervenção com os alunos com incapacida-
de ou NSE (Campos et al., 2015; McGrath et al., 2019; 
Santos & Pereira, 2016).  

De igual modo, também podem concorrer para in-
competência percecionada (Simons & Kalogeropoulos, 
2005) ou mesmo representações negativas que manifestam 
face aos processos inclusivos (Obrusnikova, 2008; Simons 
& Kalogeropoulos, 2005). 

Eu acho que era mesmo isso, aumentar a prática em contexto 
com essa realidade. Isto é formação em contexto real. Era a práti-
ca em contexto, ao invés de fazerem desportos, sozinhos, entre a 
turma, ou entre eles, era terem um estágio de algum período numa 
instituição com pessoas com limitações e aprenderem, trabalharem 
e adaptarem ver como conseguem, qual era a maneira e ver qual 
era a melhor maneira depois quando começassem a dar aulas 
poderem incluir esses alunos. (Professor 3) 

Também a investigação neste campo, tem realçado que 
a melhoria no desempenho profissional dos professores 
face aos processos inclusivos tem subjacente a frequência 
de currículos formativos com oportunidades claras de 
desempenho em contexto real de prática (Cook & Odom, 
2013; Flower et al, 2017).  

Consequentemente, o envolvimento nessa prática pe-
dagógica em contexto específico leva, por sua vez, ao 
desenvolvimento e robustecimento das atitudes e compor-
tamentos positivos de intervenção face à diferença e às 
necessidades específicas (Lleixà et al., 2017; Pérez-Tejero 
et al., 2022). Em suma, o escasso contacto com a incapa-
cidade, ou mesmo as poucas experiências de prática peda-
gógica com estes alunos, decorrentes dos cursos de forma-
ção, tem uma influência negativa na perceção dos profes-
sores sobre o ensino inclusivo (Campos et al., 2015). 

 
Conclusões 
 
Apesar do estudo da inclusão ser um tema recorrente 

no âmbito das ciências da educação, o certo é que, no 
contexto particular da EF ainda subsistem muitas dúvidas e 
incertezas materializadas na ambiguidade que se observa na 
literatura ao nível do conhecimento e compreensão das 
barreiras e facilitadores subjacentes à inclusão. Por conse-
guinte, neste estudo partindo da perceção de um conjunto 
de professores de EF especialistas em inclusão procurámos 
identificar e compreender a multifatorialidade que se en-
contra subjacente à inclusão no contexto da EF, particu-
larmente, as determinantes e barreiras para a inclusão em 
EF.  

Os resultados obtidos permitem-nos reconhecer a va-
lorização, por parte destes professores especialistas em 
inclusão, de um conjunto de determinantes de natureza 
pessoal e contextual que concorrem significativamente 
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para o sucesso dos processos inclusivos em EF.  
De igual forma, reconhece-se também a existência de 

um conjunto de barreiras e condicionantes subjacentes à 
inclusão neste contexto em particular. De entre estas, e 
pela sua transversalidade e impacto direto no processo 
inclusivo, realçam-se a formação e capacitação dos profes-
sores como um importante constrangimento ao sucesso 
dos processos inclusivos. 

Face ao exposto, depreendemos que subjacente à inclu-
são em EF, encontra-se um conjunto de fatores determi-
nantes e modeladores de carácter pessoal, associados às 
características da personalidade e de natureza contextual, 
mais relacionados com os ambientes onde se desenvolvem 
os processos inclusos. Porém, também se depreende que 
esta diversidade de fatores, por si só, não é garantia sufici-
ente para se efetivar a inclusão. Está dependente, sempre, 
da interação bem-sucedida destes fatores e mitigação das 
barreiras, modelados pela intencionalidade operante do 
docente de EF.  

De forma mais pragmática os resultados aqui identifi-
cados encontram-se de uma forma geral em congruência 
com a literatura deste campo de estudo. Não obstante, a 
análise holística do ponto de vista dos docentes de EF 
especialistas em inclusão, a agregação dos fatores determi-
nantes positivos subjacentes à inclusão em EF, revelam-se 
inovadores na tentativa de melhor compreender e identifi-
car os catalisadores de uma intervenção mais assertiva no 
desenvolvimento de processos inclusivos em EF. Neste 
sentido é imprescindível atestar estes resultados sob uma 
perspetiva compreensiva e holística com a análise triangu-
lada de outros intervenientes, como sejam os alunos com e 
sem incapacidade, outros técnicos especialistas, encarrega-
dos de educação ou mesmo outros professores, por esta-
rem diretamente ligados neste processo.  

Pese embora, e considerando a conveniência do grupo 
de entrevistados se configurar uma limitação neste estudo, 
é de todo conveniente expandir o número de entrevistas a 
mais professores das diferentes regiões de Portugal. De 
igual modo, por forma a dar maior robustez ao estudo 
seria pertinente adotar uma metodologia mista de recolha 
e análise dos dados com recurso a técnicas qualitativas e 
quantitativas.  
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