Subcapitulo 5.2
Inclusao versusintegracéo

Ao relatorio Warnock seguiu-sea Gra-Bretanhaa Lei de Educacdo de 198Varios
autores (profissionais com posi¢coes privilegiadasproducdo do discurso), entre 0s
quais AINSCOW (1991, 1995, 2000 e 2003, com FERREIRNIZA (1996),
WARWICK (com JOHNSTONE, 1999, e WARWICK, 2001) asdam alguns
inconvenientes desta legislacdo e chegam mesmiticarco conceito deecessidades
educativas especia(®dlEE) tendo em vista o ideal da escola inclusiva.

WARWICK (2001) argumenta que a aplicacdo dessaslegio “acabou,
paradoxalmente, por reforcar ndo sé a rotulacdocdascas mas também o uso de
modelos de aprendizagem baseados em aspectos médiaentrados no défice, em
lugar de se centrarem no desenvolvimento de esaotassivas”. Comeca por fazer
notar que, no quadro dessa politica governameat®amo Unido, “foi deixado a cada
departamento regional a responsabilidade de dessdiuas préprias politicas e a forma
de aplicar a legislacao existente”. Critica a @b das mudancas dai resultantes e as
grandes variagbes entre a forma como cada um duatdmentos regionais imple-
mentou essa legislacdo. Refere dados provenieme€eatro de Estudos para a
Educacao Inclusiva que mostram que “a proporcacridgmcas educadas nas escolas
especiais foi reduzida de 2% para 1,4% entre 19896” (WARWICK, 2001, citando
Norwick, 1997), enquanto que em circunscricdes oosleresponsaveis educativos
locais que empreenderam uma “politica deliberadiara sobre incluséo” a proporcao
de alunos educados em escolas especiais foi athaif@l% do total de todos os alunos,
alcancando-se uma taxa de mais de 99,4% de todo®saleducados em escolas
regulares’. E chama a atencdo para que VArios autores, @stgeiais Daunt (1991),
Ainscow (1998, [mas também, 1991, 1995, 2000]), &ilbin (1993) e Evans (1994),
entendem éntegracdocomo um processo atraves do qual as criancagps@das para
lhes permitir a participacdo nos programas daslascenquanto que Baclusao,
apontaria, pelo contrario, para a reestruturac@piogramas das escolas de forma a
responder a diversidade dos jovens que a frequeMam paragrafo que cita de Judy
Sebba e Mel Ainscow (1996) essa perspectiva € bdgrtizada:

A educacao inclusiva descreve o processo através do qual a escola tenta responder a
todos os alunos enquanto individuos, reconhecendo e reestruturando a sua organizacao
curricular e a provisdo e utilizacdo de recursos para melhorar a igualdade de
oportunidades. Através deste processo, a escola constréi a sua capacidade de aceitar
todos os alunos que a desejem frequentar provenientes da comunidade local e, fazendo
isto, reduz a necessidade de excluir alunos.

Véarios autores e documentos de organismos respaiesela politica
educacional caracterizam a inclusdo por ter umappetiva centrada no aluno
adaptando as perspectivas de ensino as necessitedesrios alunos, mas no contexto

! Warwick, considera que estes resultados se insevema iniciativa mais vasta tomada ao nivel de todo

o Pais de Gales: “Entre 1983 e 1993 foi assumid&alas uma politica imaginativa com o objectivo de
dinamizar o desenvolvimento de uma provisao inclugara pessoas de todas as idades desde que
tivessem dificuldades de aprendizagem. Esta iniaidbi designada por «Estratégia para a Defic&nci
Mental em Gales» (“All Wales Mental Handicap Stggte E adaptando um documento escreve que “0s
alunos com necessidades educativas especiais tétimeibo (1) a padrdes normais de vida na
comunidade; (2) a serem tratados comos individ(8)sa ajuda adicional das comunidades nas quais
vivem e de servigos profissionais de forma a |hesniiir desenvolver as suas capacidades maximas
como individuos”.
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de um curriculo comum. A diferenca estaria entaatitade face a reforma da escola no
seu conjunto, mais do que em relagdo a posicéonglas tém certos alunos cuja
educacao ou ritmo e processos de aprendizagemmagjgproblematico.

AINSCOW (2003, com FERREIRA), além de partilhar elgs criticas a
implementacdo da lei de 1981 segundo o que elendmteser uma orientagao
“integrativa”, considera que “isto significa queadualmente praticas de educacao
especial e ogpedagogos especiaiforam respectivamente reconhecidos como uma
actividade e categoria profissional no campo deagho”’.Propde em alternativa uma
politica de formacgéo de todos os professores d®raadpacita-los para uma gestédo do
curriculo que organize na sala de aula a respestacessidades educativas de todos os
alunos e promova uma “educacgédo inclusiva”. S6 uvonmdcado desse tipo permitiria
superar as “resisténcias”, sobretudo as dos paess

Segundo estes autores (Warwick e Ainscow), a naatiws governos europeus
estdo agora empenhados numa politica de includamas existe um problema de
clarificagdo do significado de termos como inclusdimtegracdo, bem como ao nivel
da assimilacdo das implicaces de conceitos codeoNEE(").

2 Também segundo Marchesi: “Existe ainda mrgsisténciana educacéo regular a inclusdo de jovens
que desafiam o funcionamento da escola e causduorimegdes no sistema. Frequentemente as reaccdes a
estes ‘alunos problematicos’ podem ser encarada® aam preconceito levemente encapotado, um
aspecto que é cada vez mais identificado e julgiagortante pelos movimentos a favor da integracéo
das pessoas com deficiéncias.” Segundo AINSCOW5(19917): “Isto leva-nos ao que consideramos
como o terceiro factor — chave da criagéo de shdasula mais inclusivas, i.eiraprovisagao, por outras
palavras, a capacidade de ser capaz de modifieaoplk actividades & medida que ocorrem, em respost
as reacgbes dos alunos na classe. E essencialateanés deste processo que os professores podem
encorajar uma participacéo activa e, ao mesmo teajpdar a personalizar para cada aluno a exp&iiénc
da aula. Esta orientagdo acompanha o pensamentd aotmundo da formagéo dos professores em que
se aceita, de forma crescente, que a pratica snddge a partir dum processo fundamentalmente
intuitivo , através do qual os professores ajustam os sansydle aula, a sua actuacdo e as suas respostas
a luz dofeedbacldos elementos da sua classe. As mudancas na ptatarado ocorrem, parecem muitas
vezes envolver pequenos ajustamentos, a medidasgpmfessores aperfeicoam os seus reportérios, em
resposta a circunstancias imprevistas, i.e. o quers (1987) refere como ‘surpresaRaramente
ocorrem mudancas globais, uma vez que os professeree mostram relutante§Cf. CARIA, 2000,
DUBET, 2002, E CORREIA E MATOS, 2001, sobre resista, isolamento e subordinacdo formam abandonar formas de
trabalhar que provaram ser eficazes cm ocasifesi@is. Tal como j& referi, as mudangas signifieat
representam um enorme rispara qualquer professer além disso, trata-se dum risco que tem de ser
tomado diante duma audiéncia observadora e potegite ameacgadora: a clags® DUBET, 2002 sobre o
declinio e a perda de autoridade e de legitimidabi) entanto, num sentido mais positivo, sdo asciess desta
mesma audiéncia que podem estimular o ajustameieal parece ser um factor importante e necessario
no desenvolvimento da pratica.”

3 Embora AINSCOW e FERREIRA (2003) admitam que: “esdmenos de pobreza, exclusdo educacional e dikidaade
oportunidades constituem uma realidade em pai$e®ulies, mas possuem caracteristicas distintasadenum, de forma que o
conceito de inclusdo variara de contexto para stoite

* Embora alguns ponham mesmo em causa a utilidad®mizeito de NEE no contexto do ideério da
“inclusdo”.
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Das préticas de integracéo, a retorica da Incluggsrola Inclusiva

Diferentemente de Bautista e dos outros autorev@uorena formulacdo do conceito de
NEE e na exploracdo das suas implicacdes a grandagdo nesta area, estes autores
que contrapem a inclusdo a integracdo assinalara sémie de conferéncias
(Estocolmo, Jomtien e Salamanca) no inicio os 88asmo sendo 0 momento em que,
ao nivel da concepcao de politicas para os sisteshasativos, se teria feito a ruptura
com a concepcgao selectiva (e homogeneizadora) @daepublica e ultrapassado a
concepcdo da compensacdo socio-pedagogica do$@nss ai teria sido definido um
quadro conceptual que permitiria a realizacao dadla para todos”, quadro conceptual
gue designaram por “escola inclusiva” (ou algunaisroautelosamente, designaram por
“orientacdo inclusiva das escolas comuns”), e qoeysaram distinguir do modelo de
integracag.

A Conferéncia Mundial sobreEducacgéo para Todosalizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, produziu uma declaracdo assipadcerca de sessenta paises que
se propunham estabelecer programas de respostaeeésssidades educativas

® L M CORREIA (2003), fazendo referéncia a Will (198@&ssinala um momento anterior, ainda na
década de 80, em que teria sido lancado na Amé@aNorte um movimento de incluséo,

consubstanciado na RERégular Education Iniciative):Com o decorrer dos anos, e tendo em conta estdade)

em 1986, ‘os defensores dos direitos dos alunosNiBE) os pais dos alunos com NEE severas e o reconénto publico de que

a escola ndo estava a desempenhar o seu papeloapravddenciar respostas educativas para todosluss forcaram a

reestruturacdo do sistema educativo, apelandogparecédo de condi¢cdes que permitissem respondeecessidades educativas

dos alunos com NEE nas escolas regulares das asidéncias. Esta reestruturagdo, consubstanciadalnrente na chamada

Regular Education IniciativéIniciativa da Educac@o Regular ou Iniciativa Glbbde Educacéo), pretendia encontrar formas de

atender na classe regular, as necessidades edscdtivmaior nimero de alunos com NEE, propondoaptagfio dessa mesma

classe regular de forma a facilitar as aprendizgeestes alunos’. Esta iniciativa deu mais tardarlaomovimento da incluséo,
onde foram questionadas as assung¢des sobre odapeducadores e professores do ensino regularedubacéo especial, de

outros agentes educativos (psicélogos, terapelitasdos pais, sobre a natureza das necessidagestieds especiais e sobre a

adequacdo do curriculo as necessidades educatisaduhos.”

Também LIEBERMAN (2003) lembra que desde 1975: ‘@sdratégias de inclusdo em classes
regulares esté@o presentes em todos os movimeritgasade reforma educativa. Escolas eficazes, ensin
directo e avaliagdes baseadas nos curriculos sésté@s que estdo bem enraizadas em modelos ou
programas como o Modelo dos Meios de Aprendizageiapraveis (Wang, 1981); o Modelo da Classe
Integrada (Affleck, Madge, Adams e Lowenbraun, )98® Modelo Consultivo do Professor (Egner e
Lates, 1975).”

Com base no que Sailor (1991) considera a baseeptual da inclusdo, L. M. CORREIA (2003)
apresenta alguns principios que, segundo ele defimea politica educacional inclusiva:

« Todos os alunos devem ser educados nas escelasaaresidéncias. [Tal como Bautista e outragesjtCorreia argumenta
que “a frequéncia da escola da zona de residéeaiefibia a crianca com NEE, porque promove a stlaséo social nas
actividades da comunidade, permite-lhe convivegréepcer a um grupo de estudo e da lugar a crigamizades”.]

« A percentagem de alunos com NEE em cada ese@daécteve ser representativa da sua prevalénamnfifar que “desta

forma, as responsabilidades sdo distribuidas mwst@s professores, aumentando a oportunidadedds tws alunos

interagirem entre si.]

As escolas devem pautar-se pelo principio dait@pezero”. Nenhum aluno deve ser excluido da ascom base na
natureza ou severidade da sua problematica. [@ssltom NEE devem ter oportunidades iguais de a@essrvicos de
qualidade que Ihes permitam alcangar sucesso.]

Os alunos com NEE devem ser educados na escpliames em ambientes apropriados a sua idade bdewensino [?].
[Correia assinala que “esta componente tem gerashafte controvérsia, especialmente porque condma existir um
consenso acerca da eliminagdo do continuum degesreducativos, acerca da quantidade de temposjakioos com
NEE devem passar na classe regular e acerca dficsida dado & expresséo «todos os alunos»”. Reyalevem ser
claros os dois principios que se seguem.]

¢ Os alunos com NEE devem ter acesso a servic@paie especializados, quando deles necessitemsejtiduzam em
préaticas educativas ajustadas as suas capacidaseessidades. [Mas faz notar que “os apoios daelos servigos de
educacao especial ndo sdo exclusividade dos abamsINEE” podendo ser utilizados para beneficiansods alunos e
professores da escola.]

Os alunos com NEE devem ter acesso a um currdédesificado.

A um nivel mais especifico, faz notar ainda avéteia de mais duas orientages:

. O ensino em cooperacdo e a tutoria de pares s@doséie ensino preferenciais. Estes tipos de epsapmrcionam uma
grande diversidade de oportunidades de aprendizpgeartodos os alunos, incluindo aqueles que apeeseNEE.

®  Os alunos com NEE devem ter a oportunidade deltr@bem grupo e de participar em actividades easlares e em
eventos comunitarios, sociais e recreativos.
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fundamentais garantindo uma educacdo basica paos s cidaddo% (Como ja foi
referido, desde os anos 60 que os dinamarquesas &h “uma escola para todos”).
Em 1994, naConferéncia Mundial sobre Necessidades Educativage&iais em
Salamanca, os representantes de 92 paises e dagabizacOes internacionais
assinaram uma declaracdo de principios onde sé prg “as criangcas e jovens com
necessidades educativas especiais devem ter aaesstolas regulares, que a eles se
devem adequar, através de uma pedagogia centrad&@nega, capaz de ir ao encontro
destas necessidades (p. 5)"

Mel Ainscow, ao referir-se Beclaracdo de Salamangcéaz uma citacdo que
pode ser considerada significativa pelos aspecteescolhe destacar:

[As escolas regulares sdo] 0s meios mais capazes para combater as atitudes
discriminatdrias, criando comunidades abertas e solidarias construindo uma sociedade
inclusiva — e atingindo a educacéo para todos; para além disso, proporcionaram uma
educacdo adequada a maioria das criangas e promovem a eficacia, numa optima relagao
custo/qualidade, de todo o sistema educativo (p. ix).

E assim posto em destaque que a educacdo de “atonosNEE” devia ser
ligada aos objectivos da educacdo para todos e esttavam implicitamente
dependentes da construcdo de uma sociedade iGlysva a qual este projecto de
escola poderia contribuir na medida em que podiaréer a criagdo de comunidades
abertas e solidarids E esta argumentacdo que se procura desmontaEguingento
deste capitulo, assinalando os pressupostos ereaaldiagilidade de alguns segmentos
da cadeia de efeitos que prevé, nomeadamente o diagascola, que, tal como se
mostrou no Capitulo 3, ja ndo é central na socidad

No entendimento de AINSCOW (1995, p. 29), tinhapsessado de uma
referéncia superficial as necessidades educats@eciis a uma assuncado da “agenda
das NEE como um elemento essencial do esfor¢coapiagir uma educagéo para todos”
° E no lugar da ideia de integracdo, entendida carficoncepcdo de que se devem
introduzir medidas adicionais para responder aamosl especiais, num sistema
educativo que se mantém, nas suas linhas geralterado, era a ideia de educacéo
inclusiva que se vinha afirmando (desde as confe&é&mundiais no inicio da década),
porque esta, visando a resposta efectiva as ndadssieducativas de todas criangas, se
propunha reestruturar as escdfas

® Cf. as recomendacdes de Lieberman e Kauffman,ragusubcapitulos seguintes.

" Em rigor de concepcdo ndo se deveria aqui faldicdencas com NEE”, mas sim das necessidades
educativas que se deduzem para cada crianca mdaarfinalidades gerais da educacao escolar.

® Jodo Barroso, fazia notar numa conferéncia naltfade de Motricidade Humana em 2003, que isso
acontecia quando a escola ja ndo servia sequenEcips de promogao social da maioria, ou quando,
pelo menos, a maioria ja ndo acredita na escola.

° Mais a frente, na p. 18, acompanhando Skritic {}99nscow faz referéncia & necessidade de passar
“de uma visdo estreita e mecanicista do ensino ya@ outra de caracteristicas mais vastas e que tom
em consideragdo factores contextuais incluindo dé®es comunitarias e organizacionais”.

Retomando uma argumentacdo que ja aqui se pod@aveeferéncia a BASUTISTA (1993/1995),
Ainscow sublinhava ainda que: “Esta mudanca de ejugéo baseia-se na crenca de que as mudancas
metodoldgicas e organizativas que tém por fim nedpo aos alunos que apresentam dificuldades irdo
beneficiar todas as criancas. Na verdade, os queadsiderados como tendo necessidades especiais
passam a ser reconhecidos como um estimulo queopeoastratégias destinadas a criar um ambiente
educativo mais rico para todos.”

10 Cf. as referéncias de R. Gomes e J. A. Correiai (agalisadas no Capitulo 3) aos projectos de
mudanca na escola publica.
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Comparacao dos referenciais teéricos

Em Portugal, foi Sérgio Niza o autor que se ingoomais sistematicamente sobre se a
diferenca entre integracéo e inclusdo é verdademgamuma oposicdo. O que justifica
que se prossiga na apresentacdo da tematica da @sdasiva pela analise de um
artigo deste autor publicado na revistavacaq passando depois aos que assumem essa
diferenca de forma ainda mais radical, pondo, ertéoevidéncia o caracter retorico
dessa oposicaD.

NIZA (1996) comeca por admitir que felatério Warnock (1978) deslocou de
forma clara o enfoque médico nas deficiéncias dedncando’f) para um enfoque na
aprendizagem escolar de um curriculo ou prografhd®, tal como Bautista, faz notar,

! Embora o autor desta dissertacdo s6 o tenha kiiscatido com outros professores de EE ja em 1999,
foi com a ajuda desse artigo que comegou a comgpeeas razdes das diferentes abordagens. Em artigos
e comunicagOes de Porter, de Ainscow, de Wangetal da Costa, j4 era feita a comparagéo das duas
orientacdes, mas a inclusdo era definida em tefnodamentalmente prescritivos e a integracdo em
termos de denudncia das suas insuficiéncias, e m@mtrava dados suficientes para fazer a genealiogia
discurso inclusivista. Em 2000 teve oportunidademtmntrar num opusculo de José Alberto Correia uma
abordagem dessa genealogia, mas o facto de sedeatan autor completamente estranho ao subcampo
da educacéo especial faz com que as teses instasiiomo orientacfes para a educacao especial seja
englobadas num discurso mais geral de combate lasér; de onde resultaria a sua designacao de
ideologia da inclusdo. Embora o discurso inclusaviso subcampo da educacgéo especial se reclame mais
ou menos directamente de movimentos e praticasaédas como as da “escola moderna”, a que Correia
se refere, hd muitos aspectos importantes das itedasivistas que ai ndo séo abordados. Isto permi
gue alguns vejam na critica deste autor a ideoliogiasiva argumentos que podem ser usados contra a
“integracéo”, nomeadamente na forma de “politicacativa de compensacéo” que mtfonal de
integracdo” assumiria.

12 34 Ana Maria Bénard da Costa, num Relatério paBaro Mundial (COSTA, 1981), assinalara essa
passagem do paradigma médico ou médico-pedagoégreogpparadigma (ou modelo) educativo, como
sendo a grande transformacao da orientacdo pgddicaa Educacdo Especial nos anos 80.

13 Niza refere que nesse relatério foram considersapsnas” trés tipos de necessidades especifigps: (

a necessidade de meios complementares que facititertoesso aos conteldos e as actividades dos
programas (curriculo), como é o caso do sistemdlldrau da Lingua Gestual, por exemplo; (b) a
adaptagcdo dos programas através da pormenorizagé&ulmivisdo de alguns dos seus conteldos,
especialmente para as criancas deficientes mefitdis; alteracdo da organizacdo e clima afectivo da
actividade escolar, na sala de aula, para os atomdificuldades de adaptacéo.

Niza reconhece (até aqui em concordancia com Bautisie “estes trés tipos de necessidades especiais
ndo correspondem a agrupamentos de aluxigsg§ destes alunos poderdo manifestar ao mesnyotaeecessidades

dos trés tipos definidpgnas referem-se antes aos meios e estratégigsoaeaeducacdo para que se possam
vencer as dificuldades escolares desse conjunteasto de alunos”A problemética continua a ser no fundo a

mesma que levara as medidas compensatérias — ufista Ainda em consonancia com o que atras se viu seridefpor
Bautista, Niza assinala os seguintes aspectostedsticos da abordagem para a qual o relatériond¢kré uma referéncia:

1. Deslocou-se a responsabilidade e a naturezuhasias de deciséo para a educagéo das criancadefioidncia. Em vez de se
conceberem programas perspectivados para o tigef@#éncia ou para os alunos com deficiéncia, ebam-se apoios adequados
para que os alunos tenham acesso aos programasala eegulaf Esquece-se o problema da concepgéo de curricutuedita
gue ocorre a inevitavel exclusdo na vertical, aideedue progridem nos anos de escolaridade, e emajdicando evidente que o
curriculo comum néo lhes proporcionou o desenvahiim das competéncias de que necessitam paral@eiiveegragdo que lhes
é possivel nesta sociedade complexa, onde a segoegar segmentos e niveis € a experiéncia deetog@lquer grupo soc]aha
perspectiva mais normalizante e socializadora, éstem vez de os programas serem concebidos pecialigtas, sdo, quando
necessario, apoiados por eles. As adaptagfes dicuborsdo progressivas e hdo-de decorrer doscgesfarormais dic] de
diferenciagdo pedagdgica que a adopgdo de pad@erbtituicdo heterogénea dos grupos impde. Seépeikmalmente se
conceberdo programas e curriculos alternativosgmoesentarem uma estratégia de excluséo do dorgsoolar normal.

2. Passou a fazer-se a avaliagéo destes alunagésita identificagdo e caracterizacdo das neeedgsidem fungdo do curriculo,
concebido como padr&o de referéncia, de orientagéte critério de juizpO papel do curriculo na escola inclusiva é maigut®
uma referéncia até porque € pensado num quadrolitiegs de mobilizagio da escola contra a exclus@olégica de organizacao
curricular tem que ser pensada a luz da AgendaaGjmra a Estruturagdo da Educacéo de Roger Ddke Qultura Educacional
Mundial de Meye}. Este diagnéstico descritivo, qualitativo e dinémniopbe-se ao diagnéstico quantitativo, psicongtric

polarizado nos deficits e que se revelou incapafoaeecer informacéo para a tomada de decisﬁesnh)dlcﬁcurricular[Como é

gue esta questao se coloca na educagéo pré-eseolguando o curriculo académico ndo é de toddeeéreia? Ha que pensar a
educacédo especial ndo a partir da escola mas bempdtica antropolégico-social da educacgédo. LouMBrodo pensa a partir dos
défices determinados por contextos escolares nrés g autonomia bio-socio-culturalmente determanadem a funcionalidade
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que “ao polarizar a atencdo no programa escol@atdrio Warnock passa a considerar
0 conjunto dos estudantes, que ao longo de toda @scolaridade vao manifestando,
num ciclo ou noutro, dificuldades que revelam aessitlade de disporem de meios
apropriados para poderem desenvolver as aprendzggepostas’. Em consequéncia,
“a educacéao especial ndo é ja so para alunos codigées de deficiéncia encontradas
numa légica médico-psicoldgica, mas para alunos goatquer necessidade especial,
conceito que engloba, desde o relatorio de Warntmitps os tipos e graus de
dificuldades que se verificam em seguir o curri@doolar. " Mas , no seu entender,
a problematica continuaria a ser, no fundo, a megmua levara as medidas
compensatorias, e as medidas a adoptar ndo punbficierdemente em causa a
estrutura curricular da escdfa

Este autor associa as medidas de educacdo compensad modelo de
integracdo, e considera que a escola inclusivagresposta critica as estratégias de
compensacaalesenvolvidas nas escolas regulares, inicialmeorte & colaboracao de
salas de apoio ou de especialistas itinerantesie meentemente pelo “ensino par-
tilhado” (*°). Referindo Ainscow (1990), Wang (1990) e Pori&94), considera que “a
alternativa escolar mais recente €, de facto, @ntke escola inclusivarientada parao
curriculo” por oposicao a perspectiva centrada nas incapasdaa nas dificuldades
das criancas. Passa, assim ao lado das conside@gd@ouco antes se mostrou serem
feitas por autores como Bautisth al (1993/1995), para quem estes aspectos eram
centrais na nova concepcao pedagdgica da educapa@oia e da politica da escola
para todos em torno do conceito de NEEchegando mesmo a escrever que, “nesta
nova perspectiva, o conceito de dificuldade derapiragem e de necessidade especial
€ posto em causa dado que ‘a preocupacdo domirmantedefinir necessidades
educativas especiais e a elas responder s6 vendjzag]j as criancas em causa’™ (NIZA,

como meta. Funcionalidade que é condicdo de naragdig. A polarizagdo no curriculo opde-se hoje, porta@tcanterior
polarizagdo nas deficiéncias da crianca (confunclita a concentragéo na criancga).

E Niza sublinha que: “E a passagem de uma avalisgé@mativa intra-individual para uma avaliacéo faiweainter-individual que
decorre das necessidades infantis para as respuhtesativas em fungdo de um curriculo geral fldxiiese ndo for assim téo
flexivel? Se ndo for ao ponto de permitir os tasfércosnormaisde diferenciacdo pedagogica que a adopgdo de gsade
constituicdo heterogénea dos grupos impde”?]. hdta de orientacdo pressupde a organizacdo catpetas aprendizagens
escolares como o provam os trabalhos de investigdg&ohnson e Johnson (1987) e a adopcéo porduarerofessores de uma
pedagogia diferenciada (Visser, 1993)".

!4 Niza lembra que se “previa entdo para Inglatetm vjnte por cento dos alunos que frequentavam o
sistema de educagéo poderiam ter necessidadesagspacsua escolaridade” e que desses, “apengs doi
a quatro por cento teriam algum tipo de deficién&iaconsidera que estes padrdes de referéncia
rapidamente se generalizaram”. Mas essa genes@izagplicou muitas confusdes. Em Portugal, na
década de 90, essa previsdo de 20% seria frequamtemtrapassada, mesmo que ndo se tivesse como
referéncia a taxa de insucesso. Mais a frenteserg€r-que este tipo de previsdes envolve definigigm
diferentes de dificuldades de aprendizagem — O CORREIA (2003) e V. da FONSECA

!> Numa sesséo organizada pelo Férum no ISPA, SBlig criticou orational da integracéo, pelo seu
gradualismo, que permitia que os estadios maiscadms da integracdo de facto dificilmente fossem
alcancados, enquantorational da inclusédo, superaria essa dificuldade com urfiaigko de tipo tudo

ou nada (Na prética, com a incluséo assim detedainamo “por decreto” faz-se um convite a mascarar
a excluséo). Ao fazer essa critica, Niza tomousesistemas em cascatas (como o de Reynolds (1962) e
de Evelyn Deno em 1970) como sendo uma praticeatigp modelo de integracdo ao qual a incluséo se
oporia. Mas se se tomar o conceito de n e e coratecencial tedrico principal do modelo de integac
nao é legitimo considerar aqueles sistemas detaasoamo um produto que é deduzido deste modelo ou
que este modelo fundamente e legitime. Emboraabong Warnock se refira a um desses modelos como
sendo um modo de organizacantinuumde servicos segundo 0s quais se dava resposta @sh& quem
reconheca um lugar central ao conceito de NEE s@mdeduzir um tal leque de recursos como uma
aproximacao gradual a integracao completa.

1¢ Co-teachinggue, porém, é uma das medidas que alguns considigiaas do modelo inclusivo.

7 Ver a andlise das consideracbes de Bautista, mmuBubcapitulo 5.1, sobre as NEE serem assim
concebidas no quadro de uma conceptualizacéo thagdefde necessidades educativams todos.

948



1996, citando Mel Ainscow d&ffective Schools for All E, no entanto, a segunda
edicdo do livroNecessidades educativas especiaBSUTISTA, 1993), é referida por
Niza na bibliografid®.

Depois de atribuir uma parte da dificuldade derpretacéo e aplicacdo do DL
319/91 (que em Portugal corresponde a passagemalesidagem para o texto da lei e
para um enquadramento organizativo e das oriergdéaicas aos professores de EE)
a nao definicdo oficial do que sdo necessidadesciesp de educaci@®, Niza
apresenta uma definicdo que, confrontada com axj@elgue Bautista faz referéncia,
parece ndo assumir todas as potencialidades dceitmre fica presa a nocao de
“dificuldade de aprendizagem do alurf8”

Na definicdo de Sérgio Niza:

...um aluno tem necessidades educativas especiais se tem dificuldades de aprendizagem

gue exigem adaptacOes das condi¢cdes em que se processa 0 ensino/aprendizagen, isto

€, uma dificuldade significativamente maior em aprender do que a maioria dos alunos da
mesma idade ou uma incapacidade ou incapacidades que o impedem de fazer uso das
mesmas oportunidades que sdo dadas nas escolas a alunos da mesma idade” (NIZA,
1996, citando Rosemary Davidson, que por sua Yazr@m mestrado de psicologia educacional do
ISPA de 1994/95, &ducation ActL993)%".

N&o pde, assim, suficientemente em evidéncia ocimranteractivo das
necessidades ou dificuldades (na medida em qudifeuldades de aprendizagem” de
um aluno dependem tanto das condi¢cdes pessoaisin @mo das caracteristicas do
contexto em que este se desenvolve), nem a reladigie operacionalidade do conceito.
(Tenha-se presente que para os autoreNetessidades Educativas Especi@fy, o
conceito de NEE apenas pode entender-se “na sagioecom um modelo de escola
integradora, de educacdo na diferenca e de cwsidaktrumentais que devem ser
paulatinamente ajustados a realidade, as necessi@adicativas sempre peculiares de
cada comunidade, grupo e aluno concreto, que podeidconsideradas especiais na
medida em que ndo podem ser devidamente atendidasesa dodispositivo geral
previsto para a maioria”.) Prefere confrontar efnicdo com a que considera ter
sido a mais corrente em Portugal na época, a de (KB68) (que por sua vez faz
referéncia a teoria multifactorial diateligéncia de Sternberg®( que caracteriza a
dificuldade de aprendizagem por ‘uma significattiacrepancia entre o potencial
aparente e o nivel de desempenho”, enquanto qdefimcédo americana o conceito de
dificuldade de aprendizagem é referido a discrepamatre o nivel de aprendizagem

18 Porqué esta diferenca de Portugal em relacdo anBapaenha-se em conta o papel de Mel Ainscowfoa&d do ideério de
Salamanca e na implementacdo em Portugal das an@®m® desta Declaracdo, e lembrar Bourdieu sobrdli@ncia da
terminologia americana e anglo-saxénica em geraljah transporta outras problematicas e funciomaocfalsos amigos, por ndo
permitirem, com a sensacéo de familiaridade quengereconhecer essas diferengas subjacentes

19 Este conceito de NEE tem funcionado apenas contafona e ndo como polo articulador de medidas
de resposta as dificuldades de aprendizagem emémefa ao curriculo comum — cf. GONZALES al
(1995) sobre o uso eufemistico e termo “criancas N&E”

% |sto pode ser relacionado com a definicdo de iatg® que vimos ser a do NARC, e que constitui uma
referéncia nos EUA.

! Recorde-se que, da leitura de BAUTISTA (1995)psde concluir que tém NEE as criangas cuja
educacdo e aprendizagem é muito (especificamemnb)ematica devido a factores bem identificados
como sendo em alguma medida exteriores a escaa ptocesso de ensino aprendizagem e para quem a
programacéo do processo de ensino aprendizgg®mprogramagédo do processo de ensino aprendizagge ser
colectiva ou individual, conforme a natureza dagdiges que estdo na origem dos problemas e a saagébcia.Jrfequer a
consideracéo desses factores e dos modos comorsfesten [das implicacées para cada crianca ou
jovem, ou para grupos de alunos definidos pelas gedencas exteriores a escola).

22 BAUTISTA, 1995, p. 54.

%3 \Ver no Subcapitulo 3.7 desta dissertacdo, a referéle R. Gomes ao papel que a recepgdo dessa
teoria desempenha em Portugal.
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escolar atingido por um aluno e o nivel atingidéap®aioria dos alunos da mesma
idade. Segundo Niza o conceito de Kirk “correspoadem quadro tedrico ainda
psicometrista por oposicdo ao quadro de referépe@dagodgica e normalizante do
Education Actde 1993 do Reino Unido”.

Gordon PORTER (1994/1997) apresenta de uma forngaesstica as
diferencas principais entre a integracdo e a iadus

Integracao Inclusédo
Centrada no aluno Centrada na sala de aula [ *]
Resultados diagndstico-prescritivos Resolugdo de problemas em colaboragéo
Programa para o aluno Estratégias para os professores
Colocacgdo adequada as necessidades dos alunos Sala de aula favorecendo a adaptacgéo e o apoio

Em convergéncia com outros autores, Seérgio NIZAR§)Sintetiza num quadro
as caracteristicas fundamentais das trés conceged@esola que estdo em causa:

Escola tradicional Escola integrativa Educacdo inclusia
Individuo abstracto Categorias Individuos e grupos
Produto Produtos diferentes Processos
Uniformizacao Dicotomia metodologica  Diferenciagao

Curriculo construido Dicotomia curricular Curriculo em construgao

4 Os destaques sdo introduzidos na transcricdo-9¢ogeimportancia dada por Porter & sala de aasa e
estratégias dos professores que resulta da cordpadas dois quadros.
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Diferenciacéo pedagogica

A generalidade dos defensores da necessidade idelizat o referencial teorico, (mas
também para Bautista que raciocina exclusivameatease do conceito de NEE, sem
defender a necessidade qualquer ruptura com asioe da integracéo) entendem que
a questdo essencial é “a forma como a escola ge@am a diferenca” (NIZA. 1996),
e que a inclusdo deveria ser vista como um procasawés do qual a escola ou a
comunidade continua a explorar novas formas dengilebeer respostas que valorizem
a diversidade.

Na escola tradicional, a diferenca é proscrita para a escola especial. A escola integrativa
procura responder a diferenca desde que ela seja legitimada por um parecer médico-
psicoldgico, ou seja, desde que seja uma deficiéncia no sentido tradicional. A escola
inclusiva procura responder de forma apropriada e com alta qualidade, a diferenca em
todas as formas que ela possa assumir (NIZA, 1996)

O principio fundamental das escolas inclusivas, sistina, segundo a
Declaracédo de Salamanca (1994), em que “todos w®sldevem aprender juntos,
sempre que possivel, independentemente das ddmesd e das diferencas que
apresentem”. Mais precisamente: “Estas escolasnidewsonhecer e satisfazer as
necessidades diversas dos seus alunos, adaptarats-searios estilos e ritmos de
aprendizagem, de modo a garantir um bom nivel deagdo para todos através de
curriculos adequados [ou da adequacdo de curriéuldwersidade?], de uma boa
organizacdo escolar, de estratégias pedagogicastilidacdo de recursos e de uma
cooperagao com as respectivas comunidades (...)".

Outro autor que em Portugal dedica desde os ano®®0 a sua atencdo
profissional a problematica da educacdo espemat MORGADO (2003), escreve a
este propdésito:

A diferenciacdo ndo deve ser entendida apenas como uma estratégia de ensino,
constituindo-se fundamentalmente como uma concep¢do de ensino e de
aprendizagem, uma filosofia assente num conjunto de principios dos quais releva
(Tomlinson, 2000b):

» Alunos na mesma faixa etaria diferem nas suas competéncias, motivacdes,
estilos de aprendizagem, experiéncias e contextos de origem.

» As diferencas entre os alunos sdo suficientemente consistentes para se
reflectirem no que os alunos necessitam de aprender, no ritmo a que aprendem e
no apoio que precisam do professor e de outros elementos.

* O trabalho central da escola (professor) € maximizar as competéncias de cada
aluno.

A lista continua com outros principios cuja relagdo com a diferenciagéo € menos clara:

» Os alunos aprendem melhor quando se sentem apoiados.

» Os alunos aprendem melhor quando percebem uma relacdo entre o curriculo e
as suas motivacdes e experiéncias de vida.

» Os alunos aprendem melhor quando as tarefas de aprendizagem s&o naturais.

* Os alunos obtém melhores resultados quando a sala de aula e a escola criam
uma comunidade da qual sentem fazer parte e onde se sentem respeitados.
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Consideracées como esta deviam levar a que, aasdplde recuperacad®)
no pressuposto de que todos devem ter sucesso auvoqoonceptual e politico da
escola para todos, fosse contraposta a necessidaaidaptacédo dos curriculos, a nivel
de escola e de turma, com as consequéncias quémspara toda a organizacao da
escola e a estrutura curricular por anos e dis@pli que, essa sim, parece resistir a
tudo. Este autor procura aqui abrir o conceito de difeisg@o e fazer incidir a atencéo
em todos os niveis de decisGes na organizacaotdédade educativa. O que devia
levar a uma discussdo sobre a escola e o que restawesa na orientagdo inclusiva.
Acontece, porém, que muito frequentemente os defessda Escola Inclusiva, e o
préprio Morgado, esquecem toda essa amplitude alalgmatica e concentram-se no
nivel da accgéo dos professores na sala deaula

Segundo este autor (que faz referéncia a John€&7, B Visser, 1993), “as
escolas que queiram corresponder a este novo desaitra a exclusdo e a com-
pensacdo terdo de implementar novos modelos peidagéde cooperacdo e de
diferenciacdo”. Entendendo por diferenciacdo: ‘ocpsso pelo qual os professores
enfrentam a necessidade de fazerem progredir,mi@wo, uma crianga em situacao de
grupo, através da seleccdo apropriada de meétodosnsieo e de estratégias de
aprendizagem (e de estudo)” (Visser, 1983)Ao dizer isto, lembra que ja Ana
Benavente (1994) chamara a atencdo para que ‘wifare ndo significa
individualizagéo no sentido do trabalho do profesace a cada aluno: as regulacoes e
0S percursos é que podem ser individualizadosyiohahlizados num contexto de forte
cooperacao educativa, indo desde o trabalho cadtado ensino entre pargseér-
teaching”.

Niza, bem como outros paladinos da Escola Inclyshsste em que “s6 uma
pedagogia diferenciada centrada na cooperacdoduiulex concretizar os principios da
inclusdo, da integracéo e da participacioV¥endo o novo modelo (ou como ele diz, o
rational da inclusdo) como mais um “avanco nas concepcOessteatégias
humanizadoras e educativas da totalidade dos @dadarantindo-lhes o ingresso e o
sucesso educativo, nas escolas comuns de ensiigatobp”, Niza entende que esse
“avanco” se deve a “avaliacdo dos sistemas de ratég e a investigacdo”, nao
considerando a possibilidade de que se trate denwndanca nos quadros ideoldgicos
em que se desenvolvem as politicas educativasleuaisnas pedagégicaST.

Tal como RODRIGUES enkducacédo e Diferenc2001, p. 20), este autor
define a Educacao Inclusiva (El) de tal modo qaeéeh detentora de todas virtudes,

% “Planos de recuperacdo individuais” prescritos gespachos normativos, para os alunos do ensino
basico com trés ou mais classificacfes negativagigninferiores a 3 de modo geral associados a
pontuacdes inferiores a 50%).

% Essa orientacdo é mais sistematica em Mel Ainsamwo se poderd ver na sequéncia deste
subcapitulo, mas também se encontra noutros autores

2" Neste subcapitulo, e sobretudo no Subcapitulo disButir-se-a4 até que ponto isto &€ um quadro
ideologico-profissional para mobilizar os profegsgrou funciona como tal. (Ver “Projecto NEE naaSal
de Aula”)

%8 Tais principios deveriam orientar a passagem de esuola de exclusdo para uma escola de inclusdo
gue garantiria o direito de acesso e a igualdadeoddigbes para o sucesso de todos os alunos numa
escola para todos.

29 Refere varios estudos que, ao longo da décadetan contestaram o uso alargado dessas estmtégi
(Cf. Benard da COSTA, 1995): (a) pelas consequénnigativas produzidas no &mbito dos auto-
conceitos; (b) as limitagbes verificadas a nived dportunidades educativas, das restricdes cuaresi|

(c) o empobrecimento das oportunidades interagtieagd) o menor nivel de estimulacdo e de
expectativas dos professores das salas de apdereRambém o facto de ndo se poder contar com a
accgédo formativa dos especialistas (professoresiadigados e terapeutas) por permanecerem isoEmos
espacos proprios em vez de colaborarem direcstesticamente com os professores do ensino regular
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remetendo para o ideério da integracao todas agptidacoes do ideario da.Ambos

se referem a uma definicdo dada por Hegarty (1984undo o qual esta seria “o
desenvolvimento de uma educacédo apropriada e degadilidade para alunos com
necessidades especiais na escola regular’ (Hed®®y, citado em NIZA, 1996%.
Esta definicdo de Hegarty liberta a orientacdousich das referéncias a concepcdes
sociais e filoséficas, e das discussdes e oposipdeela implicd™.

O proprio Niza reconhece que “ao falar-se de edicapropriada e de alta
gualidade para todos os alunos, independentementgpd e da origem das suas
dificuldades, situa-se a educacdo inclusiva numanaoelevada e que pode ser
considerada inatingivel e utopicavias, sobretudo, fica por esclarecer quais 0s seus
pressupostos e quais as propostas pedagogicadatichd que Ihe sdo especificos. Nao
a cooperacgdo, ou outros que ja tinham sido fornaglawbutros quadros conceptuais. A
auséncia de uma especificidade nesta dimensacalepgestionar se a “inclusao” nao
tera fungcgamental, e talvez exclusivamente, naguil® Ihe é especifico, uma dimensao
politica®. .

Educacéo inclusiva como um movimento social

Num artigo que Mel Ainscow escreveu com W. B. Heare que David Rodrigues
publicou em Portugal em 2003, pode ler-se que, eandalesigualdade social sempre
tenha prevalecido, a “historia ilustra ideais dergmidades educacionais para todos”,
e, “agora, o0 movimento da educacéo inclusiva parepeesentar um renascimento
destes ideais®.

%0 Cf. RODRIGUES, 2001, sobre a definicdo utdpicairi®usao, construida por depuracdo de todos
defeitos de aplicacdo, que sdo remetidos paraatagdo integrativa.
%1 Segundo HEGARTY (2003): “Muito se tem escrito olar distingio entre integragdo e incluséo,
recentemente. Nos anos 60 e 70, quando a educagéegada era uma norma para alunos com
diferengas notérias e a simples ocorréncia de gealipo de educacéo era vista para estes alums co
um bonus, a integragdo foi vista como uma inovaedaal.”. Mas Hegarty reconhece que “mesmo que
consideremos que a integracdo constituiu um avaiguficativo, as suas limitagBes tornam-se, no
entanto, evidentes e tém sido sujeitas a cresceriteas”. Hegarty insiste nessa ideia e em ocupaa
posicdo no campo que permita uma articulacdo cotmawrientacdes, como se pode ver em
HEGARTY 2006.
%2 | evou o autor desta dissertacéo, e até certo pEnprofessores que com ele se envolveram naaescrit
da narrativaNds a interrogar-se sobre esta questéo, e isso aesddos da década de 90. O presente
capitulo foi escrito numa fase inicial da investija Esta questdo em particular levou o autor da
dissertacéo aos estudos que estdo na base dadasgite 3, sem que o presente capitulo tivesge sid
reescrito a partir dessa base. Os sentidos emnquiiscurso da inclusdo, deve ser assinalada éaskta
dimenséo politica sdo ampliados pelas abordagetexties de J. A. Correia em convergéncia com as
andlises que autores como Boudon, Dubet, Lima eg&fdazem das transformacgbes dos sistemas de
educacdo no final do século XX, e foram esclarecidoaprofundados sobretudo pelo estudo das
teorizacdes de Foucault, Bourdieu, Bernstein e dBeki, mas sem que tenha ocorrido uma
reeestruturacdo de grande parte deste capitulormaf como estd escrito pode, por um lado, ilustrar
muitas das considerac8es que sédo feitas nos aapid 4, e, por outro, permite compreender qaaber
quadro de saber e os discursos de referéncia ragfiu especial em Portugal no periodo que vai dos
encontros que levaram a escrita Mi@s até a investigacdo e reflexdo com que o leitor eygaih no
Capitulo 4. E por permitir caracterizar esse qoialdr referéncia que o presente capitulo se lheesegu
Noutro artigo,Mel Ainscow [2000] considera queThe field of special education faces new opporiesifor continuing its
historical purpose of addressing the needs of thegaers who remain marginalised by existing etioigal arrangements. A brief
look at history reminds us that in the I19th centspgcial educators argued for, and helped to deyvelmvision for children and
young people who were excluded from educationail&luch later this provision was adopted by cémfoaernments and local
authorities and, it is worth renumbering. that @snas recently as 1971 that one group of leartfevse categorised as “having
severe learning difficulties”, was deemed to benewsrthy of education. [...] Similarly, provision farhildren experiencing

difficulties within mainstream schools grew as auteof a gradual recognition that some pupils wesgginalised within and, in
some instances, excluded from existing arrangenientie provision of education. There was an iaseel emphasis on notions of
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Em um trabalho prévio sugerimos que a ideia do movimento de educacao inclusiva se
desenvolveu a partir da publicagdo da Declaracdo de Direitos Humanos e que se
fortaleceu com o aparecimento dos movimentos Hippie, da Emancipacdo Feminina e do
Poder Negro nos anos 60. O movimento das pessoas com deficiéncia estava em
consonancia com o desejo expresso naquele momento para mudangas sociais e em
direccdo a uma sociedade mais igualitaria. Na nossa visdo, todos esses movimentos
tiveram (e tém) em seu cerne o principio de inclusdo e a defesa da justica social; quer
dizer, igualdade de oportunidades para todos. Nesse sentido, todos lutam pela mesma
bandeira, que é a celebracédo de diversidade humana.

Retrospectivamente podemos verificar hoje que esses movimentos contribuiram sig-
nificativamente para a busca de maior igualdade e equidade social, ou seja, uma socie-
dade mais inclusiva. Entretanto, embora, quase meio século atras, todos esses grupos
sociais estivessem lutando contra a exclusao e, portanto, em defesa da inclusédo, a
histéria ilumina que os mesmos permaneceram independentes entre si. Como resultado,
ndo alcancaram a forma necessaria para promover mudancas mais rapidas ou mais
efectivas com relagdo a igualdade social.

Estes autores entendem que:

Dentro deste [?] contexto histérico de mudancas culturais e ideoldgicas profundas e de
desigualdade de oportunidades, a educacdo é ainda um dos meios para assegurar a
mobilidade social. Assim, ter acesso a educagédo e ao sucesso educacional tornou-se um
valioso recurso contra a excluséo social. O nimero de pessoas negras, mulheres e
outros grupos denominados de “minorias” aumentou significativamente no sistema
regular de ensino, da educacéo infantil a superior.

Como condigao de uma “educagéo para todos”, colacamesenvolvimento da
educacao inclusiva”, sublinhando que “todos™ dseignificar “de facto ‘todos’ e nao
apenas um dos grupos vulneraveis, ou com necessidatlicacionais especiais”. E
tendo em conta “o presente estado da arte, aibsstdyacdo com a educacao especial,
a actual confusdo conceptual e, acima de tudonpleaidade de o termo incluséo e de
seu foco ser considerado a diversidade existenteadinpais, regides e cultura impdem
um desafio para nés ao tratar do combate a ex¢luem notar que “se mantém
barreiras a [...] igualdade de oportunidades” gereeth ser “debatidas no ambito das
politicas publicas” dos diversos paiSésA inclusdo surge assim como um daqueles

integration as this provision developed during Huger part of the 20th century. and as specialcettus explored ways of
supporting previously segregated groups in ordditbthem a place in mainstream schoois. It camigeed. therefore, that the
current emphasis on inclusive education is butep stong this historical road. It is, however, ganatep in that the aim is to
transform the mainstream in ways that will increésecapacity for responding to all learners (Amsc 1997; Clark, Dyson,

Miilward & Robson, 1999); such a project requiries participation of many stakeholders in ways thatlenge much of the status
quo.”

E na concluséo do artigo de 2003, Ainscow e Ferrséio muito claros em relacdo a evolugdo da ssiedmo “Hoje, na maioria
dos paises, pessoas de grupos vivendo em desvansagel sdo oprimidas e continuamente desempaaer&sus direitos sao
negligenciados e violados e suas vozes ndo sadasigu sdo abafadas por aqueles que possuem rodier. Considerar a
educacdo inclusiva um movimento que luta e defgndeipalmente pelos direitos das pessoas comiéefia é reduzi-lo a
insignificancia social e desvaloriza-lo enquantcurso de mudancas sociais relevantes uma vez gaedsso a uma educacédo
efectiva garante o acesso aos bens comuns e awgidddPor isso estes autores propdem a consideds;éma “conceptualizagdo
mais abrangente. Os novos pressupostos sugereaegiueacao inclusiva deve:

-- “falar” em nome do oprimido, do vulneraveis @lde aqueles que historicamente tém sido empurnaaies as margens de
sociedade, sem voz ou escolha no passado;

-- representar o referencial adoptado @daferencia Mundial em Educacao para Tod®sspondendo as Necessidades Béasicas da
Educacéo e desenvolver-se em direccéo a reivirtibodg educacao por todos os grupos que vivem erartagem;

-- produzir uma quantidade volumosa de publicag@esindo directrizes para governos dos estadostmesnda ONU a fim de
implementarem mudancas no sistema de ensino comtodmne ndo somente para as criangas com necessigddcacionais
especiais;

-- reflectir a emergéncia de umava sociedadecom seus principios de direitos humanos para f@lofio somente para aqueles
gue ja possuem privilégios.”

¥ AINSCOW e FERREIRA (2003) fazem notar que: “oséieenos de pobreza, exclusdo educacional e
desigualdade de oportunidades constituem uma aelglidem paises diferentes, mas possuem

caracteristicas distintas em cada um, de formaajwenceito de inclusdo variara de contexto para
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imperativos que se constituem na formacao da “Agédldbalmente Estruturada para a
Educacao” caracterizada por Roger DALE (2001).

Ainscow refere-se insistentemente a objectivoabettcidos pela Declaracao
Mundial de Educacédo Para Todos das Nacbes UnidBESCO, 1990) e depois
corroborados pela Conferéncia de Dakar (UNESCOQR00

O desafio-chave é assegurar que a ampla visdo da Educacdo para Todos como um
conceito inclusivo esteja reflectido nas politicas nacionais do Governo e das agéncias de
financiamento [35]. Educacéo para Todos, deve levar em conta as necessidades do pobre
e daqueles vivendo em situacdo de maior desvantagem, incluindo as criancas
trabalhadoras, os camponeses de areas rurais e némadas de areas remotas, minorias
étnicas e linguisticas, criangas, jovens e adultos afectados por conflitos, HIV/SIDA, fome
e salde pobre; e aqueles com necessidades especiais de aprendizagem.

A inclusdo de criancas com necessidades especiais, de minorias étnicas em
desvantagem e popula¢cées de migrantes, de comunidades remotas e isoladas e de
favelas urbanas, e de outros excluidos da educacédo, deve ser uma parte integrante das
estratégias a serem alcancadas pela UPE até 2015.

Confrontando-se com a vastiddo do problema daagdocpara todos numa
escala mundial, AINSCOW e FERREIRA (2003) reconhegee:

“o fracassodos sistemas educacionais na sua tarefa de oferdgeacdo de qualidade para todos
esta directamente relacionado a problemas contémeos desafiadores que provocam um
impacto sobre os esforgos realizados para resp@sdeecessidades basicas de aprendizagem de
uma grande parcela da populacdo (UNESCO, 1990; WNES2000). De acordo com a
Declaracdo Mundial de Educacédo Para Tod@SNESCO, 1990), o nosso planeta tem estado
imerso em problemas criticos tais como: o aumeamdo da populagdo; o crescimento das
disparidades econdmicas dentro e entre paisesataéa da divida internacional de muitos paises;
a elevacao da guerra, migracao, conflitos civigraldacdo do ambiente e 0 nimero apavorante de
morte de milhdes de criancas que poderia ser pidvele acordo com relatérios internacionais
(UNICEF, 1999).

Passados alguns anos, pode encontrar-se em HEGARIO6), um defensor
moderado da inclusdo que ndo perde de vista a iBsigacle das criangas com
discapacidades, um balanco critico destas polifoamis que apresentam a educacao
como um perno, uma alavanca, para o “desenvolvine&tiondémico e social”,

contexto. Enquanto, na Inglaterra, a inclusdo poeferir-se ao numero crescente de familias
monoparentais que se mantém com beneficios, eradatrpode dizer respeito ao acesso crescente aos
segundo e terceiro ciclos para as criangas quernvives areas rurais, e, finalmente, para o Brasil «u
pais do Sul» inclusdo representaria um movimenta pamelhoria da igualdade de acesso ao ensino
superior gratuito para estudantes das escolascpdblima vez que a maioria das pessoas que téavaces
as universidades publicas estudaram em escolasybeants.”

Relativamente a Portugal, AINSCOW e FERREIRA (20di2&m que “98% das criancas em idade escolar asfticuladas nas
escolas (Costa e Rodrigues, 1998), mas apesatadpesitentual e do facto de que a excluséo é peiquele pais, um nimero
significativo de alunos fracassa academicamenfaltauas aulas regularmente”. Entendido este @dnilé os processos que levam
a ele como sendo uma “excluséo”, analisam a respgpst nesse pressuposto foi dada pelo Governogpéduque adoptou o
modelo francés de areas de “prioridade educacid¢@alhario, 1999), definindo varios TEIP (TerritéEducacional de Intervencao
Prioritaria): “A legislacdo que estabeleceu os TEH3ume ‘uma politica de discriminagédo positivatied a distribuicdo de
recursos, quer dizer, enquanto dar mais para aqeele desvantagem’ (Canario, 1999, p. 49). Porémsaapdas explicitas
directrizes para responder as necessidades desalulieraveis, as ‘administragcdes centrais e logaiso também as escolas e o0s
professores tém dificuldade de estabelecer um dgiigo imparcial dos alunos que falham academicteneue seja livre de
preconceito e independentes de uma lista de pralslefbid.), vinculadas a estes alunos e suas familias. Emachicdio ao
aparente objectivo de discriminagao positiva, @atelo Nacional sobre os TEIP oferece uma visddamegativa dos alunos em
desvantagem e de suas familias, nas quais elesgsrégo considerados ‘o problema™.

% AINSCOW e FERREIRA (2003) fazem notar que embaralacumento da Conferéncia de Dakar se
“reconheca e enfatize a educacdo das criancas oetessidades especiais de aprendizagem», sem
rotuld-las como “deficientes™, esta directriz athopo que consideram uma visdo abrangente de
necessidades especiaismo sendo “as necessidades de qualquer criangavguem desvantagem social

e econdmica, que as impedem de ter acesso a edyeachisédo) e ao curriculo (fracasso académico)”.
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simultaneamente uma condicdo de desenvolvimen® @wrddesenvolvimento de tipo
“humanista”:

Talvez o principal sinal do fracasso destes movimentos em alcancar suas metas seja o
Programa Flagship langado ap6s a Conferéncia de DAKAR (2000). Este programa foi
criado com o objectivo de responder mais rapidamente as metas estabelecidas pelo
movimento da Educacdo Para TODOS, incluindo, por exemplo, a Flagship sobre a
Educacédo da Populacéo Rural, a Flagship sobre a Educacédo de Professores, a Flagship
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia em direccdo a Inclusédo, a Flagship sobre
Género e Igualdade, etc..

956



Uma politica educacional inclusiva por iniciativa ddministracdo num territério canadiano

Para poder ter uma nog¢do mais aproximada do quefiség a diferenca entre
orientacbes inclusivistas em varios paises e regdie mundo, considere-se mais
detalhadamente a forma que tomou numa provinciegopovoada do Canada

Para o canadiano Gordon Porter, a Educacdo imalesta longe de ser uma
referéncia utdpica e um movimento social de carstieas assumidamente politicas,
mas deve ser concebida como uma orientacdo padéieapeducacional, a formacéo de
professores e a organizagdo das escolas, condtitdasde ja a referéncia para todos 0s
niveis da administracdo educacional em algumasnmias do Canada. Ao descrever a
organizacdo que se pratica no 12° Distrito da pm&ide New Brunswick no Canada,
PORTER (1994° diz que: “O modelo geral de organizacéo dos semibaseia-se em
duas ideias fundamentais: o papel do professoulzaeaa fungcdo dos professores de
apoio”. Faz algumas sugestfes sobre “como poderseguecido o curriculo, como
adaptar o ensino a diversidade dos alunos e comorefeer a aprendizagem
cooperativa”, mas da grande importancia a uma rayganizacdo do trabalho dos
professores de apoio, designados por “Profess@ddé&iodos e Recursos” (M & R),
que distingue dos professores de Educacdo Espécibue, seleccionados sobretudo
pela sua “visdo global positiva e optimista”, spega que sejam “capazes de orientar o
pessoal da escola a desenvolver expectativas yassiem relacdo aos alunos com
deficiéncias” e de torna-los mais disponiveis pasaprofundas mudancas que se
pretende introduzir na escola.

Porém, ao contrario de outros paladinos do indsrsig, Porter, talvez pela sua
posicdo na administracdo da educacdo publica nyrartdenento de uma Provincia
canadiana, estd mais atento aos aspectos orgeoszafiste autor reconhece (Porter
1995/7) que os “dilemas presentes na educacaduwuossacom necessidades educativas
especiais, apontam para a necessidade de efectidangas profundas no sistema
educativo de molde a facilitar a pratica das escdlalusivas”. A analise destas
mudancas é 0 objectivo central da sua comunicagd@oagresso de Salamanca em
1944

Depois de lembrar (citando Skritic, 1991) que “emitos locais do Canada e
dos Estados Unidos, a expanséo da educacdo esmstitibu da criacdo de sistemas
paralelos de administracdo e da pratica da intégragdos servigos de apoio”, e “uma
separacao real entre os sistemas de educacaorregekpecial’, e de considerar o
desenvolvimento de um sistema separado de edueap@&oial negativo, ndo so para 0s
alunos com necessidades especiais porque 0s indpetiantactar com os seus colegas
nao deficientes, mas também pelo “efeito que produescola regular capaz de atender
todos os alunos” (PORTER, 1997, p. 370dmensbes Formativas, Caminhos para as
Escolas Inclusivasou PORTER, 1995, p. 301 deerspectivas/Unesco)®, assinala

% Comunicacdo apresentada em 1994 em Salamanaa. i€le Unesco em 1995. Editado em Portugal
pelo ME em 1997, numa brochura intituladaimensdes Formativas, Caminhos para as Escolas
Inclusivas

3" Também em Portugal, a administracdo tentou, rad éins anos 90, fazer uma tal distingdo, mas sem
criar o quadro adequado, e depois de estes proéssgyem sido colocados nas escolas com 0 mesmo
enquadramento administrativo.

O papel principal atribuido nesta provincia dm&tta aos professores de MR “é colaborar e ajudar os
professores da aula a desenvolverem estratégietsvelades que favorecam a inclusdo dos alunos com
necessidades especiais”: “A sua tarefa [dos professde MR], portanto, ndo se centra na atencdo
exclusiva a estes alunos mas sim em ajudar ossgfes a resolver os problemas da sala de aukeuno s
conjunto, e em encontrarem uma melhor alternatva p ensino dos seus alunos.”

% porter lembra que no Canadéa e nos Estados Utialescolarizacéo é definida a nivel da regido ou do
Estado, que sdo responsaveis pela legislacdo eepgleadramento da politica educativa. da estrutura
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(referindo varios autores: Stainback & Stainbad®84t Will, 1986; Reynolds, Wang,
Walburg; 1987; Gartner & Lipsky, 1987) que, desdsados dos anos 80, se assiste no
Canada a grande pressédo no sentido de “uma masgragao, igualdade, equidade e
inclusdo”. Dai resultou que “o sistema legal e quaxdramento da politica educacional
no Canada encorajam de forma crescente e, em @&$0s, exigem, que a educacao
dos alunos com necessidades especiais tenha lagatlasses regulares, lado a lado
com o0s seus colegas néo deficientes”. Por issacalelo com a politica da Provincia de
New Brunswick, “o ponto de partida para a progra@agducativa consiste na inclusao
plena de todos os alunos”, o que significa quedsoas criancas, incluindo as que tém
deficiéncias mais severas, deverdo entrar na esdelalugar na classe regular [...] com
0os colegas do mesmo grupo etario”. Porter faz nguar “pode ser necessario, oca-
sionalmente, garantir outras alternativas, masanménte depois de terem sido feitos
todos os esforcos de adaptar a classe regulamelg@s alternativas se revestem de um
claro beneficio para o aluno”.

Um dos pontos fundamentais da comunicacédo apreep@ Gordon Porter
em Salamanca nunca foi suficientemente considezad®ortugal. Este autor fez entéo
notar que esta politica de integracdo implicavairsss organizados, quer a nivel
provincial/estadual, quer a novel da direccdo @socobncelhia /escola. E elencou os
principais aspectos dessa organizagao

A nivel da Provincia, comeca por chamar a atepgéa a necessidade de “uma
filosofia organizacional que vise o0 desenvolvimetéoestratégias e de programas e a
utilizacdo dos recursos disponiveis”, tendo emavistesenvolver as nossas praticas
como profissionais da educacao”. As praticas dogsionais estdo no foco da atencao
de muitos outros paladinos da Escola Inclusiveretitta como inclusdo plena ou total,
mas, diferentemente de Ainscow e outros autores woa actividade menos ligada a
gestao e mais a formacado, comeca pelo, financiament

Atendendo a que “todo o financiamento para a egdiccam New Brunswick
vem directamente do governo da provincia e naaeexisn imposto local para fins
educativos, e tendo em vista a garantir uma eqgeidiadal em toda a provincia, “o

organizativa e do financiamento da educacado” e“ges competéncias sdo transmitidas ao nivel do
“concelho” (municipio), implicando um conjunto dscelas com alguns pontos de interesse comuns, a
maior parte das vezes baseados num conceito den@ade ou de area geogréafica”. Neste contexto,
ganha um significado preciso o juizo de que “unwdlasque encaminhe todos os alunos com problemas
de aprendizagem e com deficiéncia para uma esdrdeieducacao especial limita a sua capacidade de s
constituir como uma unidade holistica, capaz dedatetodos os alunos” (Porter, 1986). O propriadtor
reconhece a especificidade da sua regido: “Nasde&d® vilas do concelho [com catorze escolas,
dispersas por uma area de 7.200 quilémetros quasirfa dimensao de um distrito do Alentejo] e um
total de aproximadameng&000alunos], ha uma ideia clara do que deveria seg, pada aluno, a escola
da comunidade ou a escola local. Alguns dos coos&tucativos urbanos do Canada englobam 90.000 a
100.000 alunos e, nestes concelhos/municipiosgaonde “escola local” ndo tem o mesmo significado
preciso” (p. 35). Esta-se aqui face a uma nog¢adcodenunidade” que ndo tem que ser produzida
contrafactualmente pela politica da escola inchysinas pré-existe, independentemente de sua raturez
na representacdo das pessoas e em varios aspectosl@m politica e social — N&o se trata de
pensamento contrafactual da comunidade e da sdeedelusiva. [Neste contexto geogréafico-social a
exclusdo da escola comum é uma pesada exclusaal, soom um fortissimo efeito de estigma
imediatamente percepcionado por todos, ao ponsedmadmissivel no quadro moral dessa sociedade.
LIEBERMAN (2003) faz notar que: “As pequenas cidade Norte da América sao espacos onde a
inclusao total pode funcionar. Uma crianca com alei@ciéncia mental pode ser incluida de forma total
numa classe regular, na escola, na comunidadejana em todas as formas de reunido social? Sim. A
resposta é definitivamente positiva.”
E com este pano de fundo que devem ser entendidamas das posicdes e recomendacdes de
Salamanca , e ndo tanto como dirigidos a situag@®® a portuguesa.
% Transcreve-se aqui somente alguns dos pontoscentes de pontos, mais relevantes para esta tese.
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Ministério da Educacao [da Provincia] financia dueacdo especial” ou “0s servicos
destinados aos alunos” através duma hoésacapitabaseada no numero total de alunos
do concelho. Por exemplo, com 5.000 alunos e unsa @ $300 por aluno, o concelho
tem $1.5 milhSes para gastar com servicos espeétais

Este autor chama a atencdo para o que considemiliplas vantagens da
utilizacdo desta abordagem:

Em primeiro lugar, elimina a necessidade de justificar o financiamento a partir da
existéncia de alunos com deficiéncia [*']. Assim, coloca-se um menor énfase na
deficiéncia e um maior énfase no apoio aos professores e a todos os alunos com
necessidades especiais. Em segundo lugar, ndo encoraja nem reforca a classificacéo
das deficiéncias. Parte do principio que todas as escolas e, consequentemente, todos 0s
concelhos, necessitam de um determinado nivel de servicos de apoio, isto pelo facto de
todas as escolas atenderem uma populacao heterogéneas de alunos. (p. 36)

A nivel de concelho/municipio, faz notar uma vaatagadicional desse processo de
financiamento, que consiste no facto de “estimalaesponsabilidade da escola e do
concelho”.

Os administradores tém de se revelar capazes de realizar uma distribuicdo eficaz dos
recursos e devem constantemente procurar novas formas de responderem as
necessidades dentro dos limites financeiros existentes. Para um desenvolvimento das
praticas e das estratégias capazes de implementar os programas educativos requer-se
uma lideranca administrativa competente. Para o progresso dos programas e da politica
educativa é igualmente necessaria uma lideranga com visdo de longo alcance. Com este
tipo de lideranca, um concelho pode estabelecer uma base para uma cultura
organizacional baseada na colaboracao e na resolugéo de problemas. #?

Em relagédo a necessidade de uma “lideranca dd@adesé&o de longo alcance”,
acrescenta que: “Os administradores com respoitsatels genéricas e, igualmente, os
que trabalham na area do apoio aos alunos, deviécalar uma orientacdo clara e
coerente em relacdo ao programa educativo do dwioglie “deve ser comunicada aos
professores e a outros membros da equipa, aos gussalunos e a comunidade. E
sugere “o estabelecimento duma declaracdo de pioscém relacdo a educacdo dos
alunos com necessidades especiais que seja pdatilhar todos os que ocupam
posicdes de autoridade e de lideranca no concdih@s.o seu enfoque relativamente a
lideranca recai na “lideranca administrativa”, esfacdo a qual analisada “préticas e
estratégias™ “Os dirigentes concelhios sdo adrmadsres experientes que podem

40 Continua fazendo notar que : “Uma estrutura adstisiva também permite algum ajustamento na hlisgdo de recursos pelas
diferentes escolas. Embora o financiamereo capitapossa responder as necessidades de 5.000 alunsi&lecados como um
todo, esta abordagem pode ser inadequada se car @phbitrariamente a escola com uma lotagdo qgugegade os 70 aos 60 alunos.
Isto é tanto mais verdade, quanto as situacdesmmuddaano para ano e os alunos mudam de escolautdgigatro vezes, ao longo

do seu percurso escolar. Assim, um apoio adicidadb a uma determinada escola pode, no ano segientr ser transferido para
uma outra escola”. (p. 39)

4l Cf. a questdo das listas e o problema das ewtasisiespudoradamente falseadas que ocorre em
Portugal.

“2 Destaques introduzidos na transcrig&o.

Porter chama a atengéo para uma forma orgarazatig considera encorajar os professores a ajuderegus colegas a resolver
problemas educativos: “@sjuipas de resolu¢é@o de problenfasnadas entre colegas, constituem um modelo die #@seado nas
capacidades dos proprios professores”. Referindmisiéncia de diferentes variantes deste modelaff@h Pysh & Moultrie,
1979); Porter et al., 1991; Porter, 1994) considpra “essencialmente, consiste num processo déstiadar ao encontro dos
problemas dos professores que utiliza uma abordagtmturada e que permite a melhor utilizacdoetopd”: “Quando um
professor sinaliza um problema ao grupo, os elevseth equipa sugerem um conjunto de solugGes passBntio, o professor
pode escolher a solugdo que considere mais com¢enlém ou mais elementos da equipa podem gatantapoio continuado, se
tal for necesséario. Embora o modelo possa adglirérsas formas para responder a circunstancigisydares, dum modo geral,
compreende o0s seguintes elementos: um coordenéidar @ capaz de gerir tarefas; pelo menos, tréfegsores da equipa
oferecendo-se como voluntariosa; a capacidade afegsor em escolher alternativas para implementdg&ua accéo educativa;
um acordo acerca dfmllow-up e sobre a responsabilidade da supervisdo; umadcewsfollow-up para avaliar o progresso
verificado; e 0 empenhamento da equipa no prosseguo da intervencao, se for necessario” (p. 44).

959



exprimir a filosofia e a orientacdo do programguelar a resolver problemas.”

Uma componente importante desta estrutura orgaaimc sdo as “Equipas
Concelhias de Apoio”. Elas sao constituidas poricdsgos, terapeutas de
fala/linguagem, especialistas com conhecimentos &@weas especificas”, e por
“educadores competentes, colocados no concelhoagiuam como “colaboradores e
supervisores”, de modo a “assegurar uma lideracmastrutiva e apoio aos directores,
professores e outros membros dos quadros das €sdeéias equipas podem também
facilitar o acesso aos recursos adicionais e terpapel importante na orientacao e
promocao dos programas. (Porter faz notar que &swiezes, ha falta deste pessoal e,
assim, é necessario que se proceda activamengaesutamento e que lhe seja dado
todo o apoio, bem como fazer a partilha dos sesvigonivel regional. E também
referida (p. 40) uma prética de colaboracdo daccée escolar concelhia com
instituicbes e servicos da comunidade, nomeadanmenteelacdo aos programas de
intervencdo precoce e de educacdo pré-escolar, aggamem um papel muito
importante apara as criancas deficientes nas pamalades, e nas areas da orientacao
vocacional e da colocacdo. Note-se que muitas slgstaticas foram igualmente
desenvolvidas por equipas de educacao especiabdngll desde os anos 80, mas sem
nada de comparavel ao nivel de enquadramentoqoetitiministrativo e da clareza de
politicas educacionafs.

Mas, além das questdes organizacionais da adragée, da gestdo de recursos
e da ligacdo destes aspectos a principios degaodtiucacional, Porter da igualmente
importancia a pratica pedagogica nas escolassseargvel, alinha com os que colocam
o enfoque ou ddo mesmo prioridade a préaticas madsahula e a formacgéao e estratégias
dos professores. Um aspecto desta questéo, qudiseunfido nesta sec¢cao um pouco a
frente, € 0 que tem a ver com a relacdo entreaasfarmacdes na educacgdo especial e
as transformacfes na escola como um todo que vespridade no acesso e na
qualidade, assegurando “escolas mais eficazedqua 0s alunos”. A este propdsito, €
referida uma consideracdo de Michael Fullan, Peesegddo Departamento de Educacéo
da Universidade de Toronto, “especialista de reeoidlo mérito sobre a mudanca, a
reforma e o desenvolvimento da educacdo” em que agsiclui que “a reforma em
educacéo especial “inclui todas as questdes fundameque se colocam a reforma
educativa” [Porter, 1995, p. 46, citando Fulan).

A complexidade desta abordagem e a lideranca que exige constituem desafios
particularmente dificeis. Fullan notou que “as solu¢fes para a inclusdo ndo séo atingidas
facilmente. Sdo complexas no que diz respeito quer & natureza, quer ao grau de
mudanca que implicam para identificar e implementar solu¢cées exequiveis. Considerando
0 que é exigido pela mudanca - persisténcia, coordenacdo, assisténcia (follow-up),
resolugdo de conflitos e outras medidas - € indispensavel uma lideranca a todos os
niveis...”. (Porter, 1995, citando Fullan. 1991)

Tal como Bautista, Porter parte do pressuposto ule ‘@ps problemas de
aprendizagem sao contextuais”, ou seja, “tém lugarcontexto da sala de aula’.
Embora considere a influéncia da estrutura cuaica sua atencéo e a sua intervencao
como administrador recai nas “estratégias pedagsgitilizadas pelo professor na
capacidade de atender eficazmente os alunos coessi@ades especiais”. Note-se que
esta forma de expressédo “alunos com necessidagesias” revela quanto alguns
problemas de aprendizagem podem preceder qualqugio aescolar; e mesmo
considerando as “necessidades educativas espemais relativas ao curriculo, ndo se

43 Cf, as referéncias aos textos de Licinio Lima ékieerindo Janela Afonso, no Subcapitulo 5.6.
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pode exigir simultaneamente que as praticas edasase realizem para todos, na
mesma sala de aula, tendo como referéncia o mesgmiouto e de modo que todos 0s
alunos participem de forma significativa nas adtades da turma (e, portanto, de forma
uatil para eles, e significativa para os seus calpdédo se tem em conta os curriculos ou
a organizacao escolar a eles associada (como epsdg em niveis com o decorrer dos
anos de escolaridade, e a constituicdo de turmaluimgdo desses niveis), e fazem-se
afirmacdes de principio, que alguns entendem dearevalidas para todos os niveis de
escolaridade e quaisquer que sejam as problematicestivas e as discapacidades das
criangas e jovens, sem pensar nos problemas ggensumevitavelmente em anos mais
avancados para além da escola basica (que devia sstola elementar e ndo uma
escolaridade definida como béasica porque a obrigdimde de frequéncia para os
alunos é estendida a niveis de ensino em que @woré substancialmente organizado
tendo como referéncia disciplind$ e alimentando a legitimidade da expectativa de
sucesso para todos mesmo nesses niveis académicos).

E certo que este autor (como outros que defendewiwszo total) se refere ao
curriculo inclusivo, ou & abordagem inclusiva dariculo *°, e as estratégias
pedagogicas que passam pelo ensino com niveis sifiv@dos, mas as suas
consideracgOes estao longe de eliminar as objecg@sutros levantam e pdem mesmo
em evidéncia algumas contradicbes no discurso, logamento da realidade para
melhor defender as orientacdes que querem fazer e@o principios geraiBode ler-
se na sua comunicacdo em Salamanca que “abordagkrsiva do curriculo” significa
assegurar “um curriculo comum a todos os aluno$joeanse possa, e deva, fazer “um
ensino com niveis diversificados [na mesma sala]dfiaos alunos de todos os niveis
oportunidade de se envolverem de forma positivaanigidades da classe”. Pode ler-se
também que “isto implica o desenvolvimento dumicuio baseado em actividades que
permitam que os alunos “aprendam fazendo”. Um auwloiinclusivo baseia-se num
processo e em conteudos que irdo facilitar a codgdo entre os alunos e os
professores, de forma a conseguir-se uma apremraizagynificativa para cada aluno
(p.44).

Porter e a generalidade dos paladinos da eswilsiva defendem que “as boas
praticas pedagodgicas sao apropriadas a todos ngsaluma vez que todos os alunos
tém aspectos fortes e estilos de aprendizagemidio@iig” (Porter, 1995), e entendem
que a légica de construcdo do curriculo a partyr @®as fortes se aplica a todos os
alunos com necessidades educativas especiais:

Cada vez had uma maior evidéncia de que ndo necessitam de um nimero significativo de
estratégias pedagodgicas distintas [*°]. Podem precisar de mais tempo, de mais pratica ou
de uma abordagem com varia¢c8es individualizadas, mas ndo de uma estratégica
explicitamente diferente da que é utilizada com os outros alunos” *'.

Um conceito que PORTER (1995) muito valoriza e gansidera essencial na
pratica do seu distrito é o deerfsino com niveis diversificaddsque passa pela:
“identificacdo dos principais conceitos que tém sk ensinados numa licao;
determinacdo duma variedade de formas atravésu#as @s alunos possam exprimir a

44 Cf. CARRILHO, e ZABALZA.

“ Porter numa conferéncia em Lisboa em 1997, na Tdwr&éombo, fazia referéncia a um conceito de
“participacdo parcial no curriculo” que permitiaicancar aquele desiderato. Esse conceito naaé&mpo
compativel com a maneira como é concebido o cliorftainossa organizacao escolar.

46 Cf. Heward, 2003, sobre as no¢des enganadoraativais da eficacia da Educacdo Especial.

4" Mais uma vez se faz notar que afirmacdes comes esita feitas sem especificar de que tipo de
problemas e dificuldades de ensino/aprendizagemnatse
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sua compreensado; e desenvolvimento de meios dea@@lque correspondam aos
diferentes niveis de desempenho.Fazendo referéncia a Schulz & Turnbull (1984) e a
Collicott (1991), Porter entende queensino com niveis diversificadopdssibilita ao
professor preparar uma aula com base em variacGes pgssam responder as
necessidades especiais dos alunos”, sendo umanatiter a preparacdo e
implementac&o de um certo nimero de diferentesdijgiuma mesma clas$e

Porter acrescenta algumas informacdes sobre anmeptacdo densino com
niveis diversificadoma area sob sua administracdo e 0 modo como o tesmaido
introduzido na formacgéao de pessoal docente.

A énfase principal do plano de formacao sobre o ensino com niveis diversificados tem
consistido em garantir aos elementos das equipas das escolas uma introducao basica a
este conceito. Em primeiro lugar, os directores de cada escola identificam dois ou trés
professores da sua escola que tenham demonstrado sucesso com a inclusdo. Devem ser
professores respeitados pelos outros elementos da escola e interessados em formar um
grupo que se disponha a receber formacdo; estes professores, em seguida, devem
garantir a formacao aos restantes elementos da escola. Os professores de métodos e
recursos, os directores e subdirectores também participam nesta formacédo sobre os
principios do ensino com niveis diversificados. Pede-se, em seguida, a cada escola que
desenvolva um plano de formagéo continua para todo o pessoal sobre o ensino com
niveis diversificados. Isto faz-se em pequenos grupos de professores, seguindo-se uma
colaboracdo e apoio entre colegas, de modo a desenvolver e expandir estas novas
competéncias. Os directores e subdirectores apoiam a formacéo, utilizando esta técnicas
nas supervisbes e observacdes e proporcionam oportunidades de partilha das
experiéncias bem sucedidas nas reunides de equipa. *°

Estas informacfes podem ser lidas na mesma péxspem que deve ser
analisada a descricdo que Porter faz do recrutanmeribrmacdo de professores de
métodos e recursos. Todo o discurso sobre a ircles@ organizacdo escolar, assim
como a formacéo de professores baseada nos presmida escola inclusiva, tendem a

“8 Essa era uma pratica muito corrente em muitas stdaaula do ensino primario em Portugal e esta
situacdo foi aproveitada por alguns defensores stml@ inclusiva numa perspectiva tipicamente
gestionéria que faz de defeito virtude. Mas haagsnalar que a pratica da escola moderna a quesalg
fazem referéncia para fundamentar tal tipo de dzggfo da actividade lectiva tem uma base bem
diferente, pois ai ndo ha uma organizagdo do cloriam classes e, portanto, numa sala estéo atjues
ndo podem lidar com certos conceito, quaisquersgjem os niveis de desempenho que para eles se
defina. Os defensores da incluséo total em turreaalwhos com a mesma idade pretendem manter um
curriculo em que a progressao se faz por claségmrgue essa é a estrutura do curriculo comuntebles
aspectos, a problematizacao de Bautista, por andersecou este capitulo, parece ser mais adequada e
coerente. Mas para analisar esta questao tem dgae es@ consideracao os diferentes conceitos edssos
curriculo em paises anglo-sax6nicos e em paisepe&us continentais.

9 Porter entende que para ir ao encontro das ndeessi educativas especiais dos alunos, era néoessar
introduzir uma mudanca significativa nas praticaditionais de ensino, e para isso foi considecaao
fundamental desenvolver um plano de longo praza parprofessores de ensino regular, considerado o
recurso mais importante no ensino de alunos corassatades especiais. Segundo Porter, os proprios
professores identificaram como necessidades @@ o ensino com niveis diversificados, a
aprendizagem cooperativa e a gestdo da sala decaldaactividade dos alunos. O pessoal docente e
técnicos aperfeicoou, igualmente, a capacidadessl@ver problemas através da colaboracéo, o desen-
volvimento das competéncias do apoio entre pamesresino em colaboracdo com colegas [Cf. Ainscow,
1995].: “O tipo de formacdo do pessoal, de resaludg problemas centrada na escola e de aquisicdo de
competéncia descritos acima, necessitam de uma ntaidaa forma como estas areas tém sido
tradicionalmente abordadas pelas escolas. As adgésmacdo do pessoal devem ser organizadas de
modo a envolver os professores de uma forma plesaariados passas deste processo (Fullan, 1991,a).
A colaboracdo deve substituir a competicdo e caimsehto. O ambiente escolar deve enriquecer os
professores, ajudando-os a verem-se a si propriasverem os colegas como “solucionadores de
problemas” (p. 43).
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fazer aceitar aos professores o que, ndo s6 ndetes como também muitos analistas
da educacéo, consideram absurdo — alguns dele$ocoracdo sociologica, outros com
formacdo psicoldgica ou pedagogica — fundamentaedem muitos trabalhos de
investigacdo. Esta questdo sera analisada maihalsanente, mas note-se, desde ja,
gue uma coisa é contrariar a tendéncia dos professo“encaminhar as dificuldades
para especialistas que diagnosticam, prescrevenvajavelmente, providenciam um
ensino alternativo para o aluno”, outra é “a cogéepde que o director e a equipa
educativa sdo capazes de aceitar a responsabilidapiegresso de todos os alunos”, e
outra, ainda mais discutivel, “responsabilizar ofggsor da sala de aula pelo progresso
de todos os alunos da sua classe”.

Os paladinos da “inclusédo plena” confrontam-se eddeia generalizada de que
“os professores de ensino regular ndo sdo compstenndo estdo qualificados para
garantir a educacao de alunos com problemas dadipagem acentuados” (PORTER,
1997, p. 38), e toda a sua accao vai no sentidgpaleum lado, compensar essa
realidade que de algum modo reconhecem, e por,odésenvolver uma accao de
persuasdo no sentido de contrariar esse pressugestoodo a que eles aceitem a
referida responsabilidade. Por um lado, “é essknci@ os professores de métodos e
recursos [M & R®’ ndo sejam considerados como especialistas a qoenpete
solucionar todas as dificuldades experimentadasspaiofessores de ensino regular”,
devendo em vez disso “ser considerados como pegsegsodem ajudar o professor a
encontrar solucdes operacionais para os problemasugyjam na sala de aula”, e “a
Unica exigéncia para os professores de M & R ctanais seu trabalho em equipa com
os professores das classes regularés’Quanto ao recrutamento e formacdo dos
professores de M & R reconheceu-se como prioritarigxperiéncia de ensino em
classes regulares” e o reconhecimento da compatepelos seus colegas, mas sem
esquecer a necessidade de “conhecimentos espeadiéi@vantes para a educacgéo de
alunos com necessidades especiais” (p. 42), nemasowbmpeténcias relativas a
lideranca e & atitude face a mudarfca

Acima de tudo, os professores de M & R devem ter uma visdo global positiva e
optimista .

[.-]

Os professores de método e recursos tém de ser capazes de orientar o pessoal da esco-
la a desenvolver expectativas positivas em relagcdo aos a  lunos com deficiéncias
Devem confiar nos professores, certificando-se que 0s que ndo tiveram experiencial
prévias com alunos com necessidades especiais respondam positivamente a este
desafio. tém de ter a necessaria persisténcia para irem em busca de estratégias capazes
de ajudar os professores a lidar com os seus alunos.

[.-]

Tendo em conta que os professores das classes regulares “podem ter uma experiéncia

e} papel principal atribuido nesta provincia do Ganaos professores de M & R “é colaborar e ajudar
os professores da aula a desenvolverem estrat€gatvidades que favorecam a inclusdo dos alunos
com necessidades especiais”: “A sua tarefa [dofegsores de M & R], portanto, ndo se centra na
atencao exclusiva a estes alunos mas sim em ajadanfessores a resolver os problemas da salalae a
no seu conjunto, e em encontrarem uma melhor atieenpara o ensino dos seus alunos.”

* Em PORTER (1995, p. 41) pode ler-se: “O professor de M & R actua como um consultor de apoio junto do professor

da classe regular e é responsavel por ajuda-lo a desenvolver estratégias e actividades que apoiem a inclusdo dos
alunos com necessidades especiais na classe regular. Estes professores realizam uma grande variedade de
actividades [*'], mas todos eles sdo chamados a ajudar os professores a resolver problemas e a utilizar as melhores
alternativas para o ensino. As funcdes dos professores de métodos e recursos compreendem: planeamento e

desenvolvimento programaticos; implementacdo do programa; servicos de avaliacdo e de orientagcdo; acgbes de
supervisdo; comunicagéo e coordenag¢éo; ensino directo”(p. 41).

%2 Estes professores referem, segundo PORTER (189@).a principal consequéncia deste processo
consiste nodesenvolvimento de “uma atitude positiva em relacda mudanga’, em particular em
relagdo ao apoio de uma futura mudanca nas pré&itastivas.
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limitada ao nivel da partilha de responsabilidades e das tomadas de decisao relativas ao
seu trabalho [...] os préprios professores de M & R identificaram como pré-requisitos
indispensaveis para a sua profissdo a capacidade de comunicacao e a determinacédo em
resolver problemas dificeis” (PORTER, 1997, p. 425.

Porter chama a atencéo para que “a investigacaord#ra claramente que as
atitudes e as expectativas dos professores tém mpacto significativo no
auto-conceito e no sucesso dos alunos” (PORTER,, 12988, citando Purkey, 1984)
¥ Se bem que os alunos com discapacidades possaficke® no seu autoconceito
enquanto pessoas por estarem na escola com todosros, desde que o0 seu estatuto e
0 que lhes é exigido como membros da comunidad#aesta qualidade de alunos nao
prejudique esse auto-conceito como pessdalla graus de discapacidade que estéo
para além desse efeito. Por outro lado, no trabd¢heducacao especial pode constatar-
se situacdes que mostram que uma atitude de ex@essimplacéncia em relacéo
nomeadamente ao cumprimento de regras na escota sala de aula prejudica a
percepcdo que estes jovens tém de si proprioseeceggdo que 0s outros alunos tém
daqueles que séo visivelmente tratados de uma raatiérente. E pde-se também a
questdo das diferencas de competéncias, que santommais nitidas e grotescas,
tornando ridicula, na maior parte das vezes, &pséb de participacdo em actividades
comuns (exemplo do tema clima, em que alguns jogensnuam a tratar o vestuario
adequado, mesmo quando a turma faz uma abordagequadoo da geografia ou da
economia). N&o se pode exigif)(que os professores devam “aceitar a responsadbélid
pelo progresso de todos os alunos da sua classed @yopdem Porter e outros
paladinos da inclusdo total, sé porque “a invesfigademonstra claramente que as
atitudes e as expectativas dos professores tém mpacto significativo no
auto-conceito e no sucesso dos alunos”.

*3 Destaques introduzidos na transcrigao.

* Esse efeito é discutivel no ambito de uma class®, todos 0s processos comparativos de construcéo
da identidade que ai decorrem.

%5 Vérios autores (por exemplo WANG, 1994) reconhecemm a integracdo nas escolas regulares pode
levar os alunos com deficiéncia a sofrer discrigéima e experienciar fracasso académico (Ver th.

MARCHESI, 2001 e NORWICK, 1993, sobre o caractéerdatico dos problemas relativos a educacao

dessas criancas e jovens.). Numa escola onde havialcleo de criancas com discapacidades graves,
estes comiam separados, por se considerar queautuastima podia ser prejudicada ao confrontarem-
se com o0s outros, mas falava-se em “inclusdo” lsadgaaula.

%8 Cf. KAUFFMAN, 2003.
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A“Resisténcia” dos professores de Educacgdo Especa@ientacgédo inclusivista

AINSCOW e FERREIRA (2003) reconhecem que algumasattas de posicdo no
campo da educacdo especial foram determinanteson@ogdo da inclusdo em todo o
campo educaciondl. Mas partilham com Porter, Marchesi e outros quemiesveram
grande parte das suas carreiras profissionais hit@oa educacao especial, a ideia de
que h& uma resisténcia destes professores as nasdgune a “inclusdo” implica.

Comecam por sublinhar que as “mudancas foram gmamvisadas e
implementadas por profissionais actuando na arsapente depois o Governo reco-
nheceu o lugar e relevancia dessas mudancas p&@ucacdo de criancas com
deficiéncia”*®. N&o obstante criticarem o facto de o reconhedimeas praticas de
educacdo especial e dos “pedagogos especiais” aonme actividade e categoria
profissional no “campo de educacdo” se ter aceotgaadualmente ao longo dos anos
70 e 80 entendem que “em muitos paises, 0 movimento dmatia “educacao
inclusiva” esta fortemente vinculado ao campo decagéo especiaf®, ou mesmo, que
“a educacao inclusiva, emergiu no centro das ppagies da educacédo especial e de
seu compromisso com a educacdo da pessoa conédefi®".

> Em nota, referem outros autores que os acompankata leitura dos acontecimentos (Ainscowlet
1998; Dyson, 1999; Saleh e Vayrynen, 1999). Emaré@nicia na Faculdade de Motricidade Humana,
explicando a dindmica que nos congressos mund@id9®0 a 1994 teria levado a Declaragcao de
Salamanca, Mel Ainscow disse algo diferente, camaido que os representantes mais ligados a
educacdo especial se teriam encontrado na situkcgoestionar “porque é que as criangas com quem
trabalhavam os professores de educagédo especiahtfear de fora da logica da Escola Para Todds”.
Hegarty parece entender que houve uma importacddednio da inclusdo para o campo da educagéo
especial, e vé vantagens para as criangas conpdisdades em ndo levar muito longe essa assimilagéo
(Ver th. conferéncia de Dakar em 2000).

8 AINSCOW e FERREIRA (2003) acrescentam: “Um olhgvie na histéria nos lembra que, no século
XIX, pedagogos especiais neste pais defenderamdaram a desenvolver os servicos para criancas e
jovens que foram excluidos dos planos educacioiBismuito posteriormente estes servicos foram
adoptados pelo Governo nacional e pelas autoriddass. Também vale lembrar que, somente em
1971, o grupo de estudantes categorizados comseeapando “dificuldades severas de aprendizagem”
foi considerado merecedor de educagdo.”

Jodo Barroso, num dos referidos ciclos de conééaé sobre inclusdo na Faculdade de Motricidade, f
notar que a plena abertura da escola publica asgais com discapacidades ocorreu quando “ela ja ndo
serve sequer 0s projectos de promogéo social darimadu que, pelo menos, a maioria ja ndo acredita
escola” (citagdo de memodria).

% Dizem estes autores que foi “apesar disso” quediacacdo inclusiva cresceu em abrangéncias na
direccdo da advocacia dos direitos de todos oslastess de serem educados nas escolas da rede de
ensino” (Ferreira, 2001), ou seja, “cresceu emcgde aos objectivos estabelecidos para a melharia d
educacéo para todos” (Ainscowadt, 1 998).

% Segundo Ainscow (1995): “no mundo inteiro e pardes diferentes, os representantes da educacéo
especial foram frequentemente aqueles que reidralic a «propriedade» da educacéo inclusiva. Hoje,
tal situacéo é facil de ser verificada nos debatemovidos sobre educacao inclusiva através deslse
e-mails, nos catalogos de bibliotecas virtuagebsitese em anais de conferéncias (ex.: ISEC, 2000;
CLAEI, 2001] [...] Ou seja, a vinculacao histériéasignificativa e ndo deve ser desconsiderada guand
debatemos o conceito de educacgéo inclusiva. Aglsardesenvolvimentos ja ocorridos no campo de
educacao inclusiva como um movimento para mudaseslas a fim de torna-las capazes de responder a
diversidade humana e a todos os alunos em situdg@isco, até ao presente o movimento da educagao
inclusiva consiste em grande parte de profissionaigestigadores e académicas que defendem e
escrevem sobre educacao inclusiva em nome da ‘pesso deficiéncias”. (AINSCOW 1995)

®1 Como se viu a propésito do conceito de NEE prapostRelatério Warnock, a adeséo dos professores
de educacédo especial a principios consideradosaaisepara a Escola Inclusiva estaria relaciortaata

a importancia da planificacao a nivel de turmagdasa nivel de estabelecimento escolar local.

A este propésito Ainscow (2003, com Ferreira)sidera que na educacdo especial, se tinha cometido
um “erro tactico” ao colocar uma “énfase exagem@alanificacao individual”: “Embora isto possa ter
sido apropriado quando o nosso trabalho se realizam contextos limitados e separados, torna-se
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Chama depois a atencéo para que, ndo obstarateed gie alguns profissionais
da educacao especial no movimento inclusivo, estestitui para eles um desafio,
sugerindo que € o modo como se processa a refoumang) leva a resistir a essas
mudancas, mas acaba por colocar o acento no rggeiteriam de perder um estatuto
de algum modo privilegiado.

Em resposta as tendenciais internacionais (ex.. UNESCO, 1990; UNESCO, 1994;
UNESCO, 2000), a énfase sobre a educacéo inclusiva que actualmente se evidencia em
inimero paises esta desafiando os profissionais da area da educacéo especial a reconsi-
derarem seu proprio pensamento e pratica (Ainscow, 2002). Para alguns, a perspectiva
de mudancas top down iminentes impostas pelo Governo (legislacdo) ameaca-os em ter-
mos de seu status profissional, uma vez que essas mudanc¢as questionam as denomina-
das “habilidades especiais”, as quais foram adquiridas ao longo de suas carreiras.
(AINSCOW e FERREIRA, 2003)

Mel Ainscow, um profissional com uma papel retdeana difusdo do ideario
inclusivista em Portugal e noutros paises (ha saiaria, ainda menos desenvolvidos
que este “pais do Norte”), entende que aquelesspimfiais resistem a orientagdo para
a escola inclusiva essencialmente porque esta anoes@statusprofissional, e insiste
nessa afirmacéo, perspectivando a formacdo de ssmks em funcdo dessa
resisténcia. Um julgamento deste tipo, no entadto pode ser feito sem ter em conta
todas as consideragfes que aqui foram desenvolsatastudo no Capitulo 3 sobre as
mudancas na escola e na sociedade e a legitimdideaccdo a essas mudancas,
reaccao que passa pela defesa do oficio. E untatfl@aos profissionais de educacgéo
especial tem, por sua vez, que ser avaliado norgu#m ataque a profissionalidade
levado a cabo no ambito da sociologia das profsssigi analisado no Subcapitulo 3.1
— Cuja compreensao se torna mais nitida tendo eta eoanalise das lutas simbolicas
em relacdo com os campos de lutas sociais, tal @opg no Subcapitulo 3.3, foi
retomada de Bourdieu, e também a analise da reiffiexie e da mudanca social como
aqui se viu no Subcapitulo 3.5 que Giddens a faz.

As consideracdes, aparentemente compreensivas sitlzacdo destes
profissionais, como as que abaixo se transcrevam,nada contribuem para o
esclarecimento desta questdo do posicionamentopdifessores em geral, e dos
professores da area da educacdo especial, emoredacébjectivo de pbr a escola
publica ao servico de todos os alunos e as mudaracascola e na profissdo que tém
sido associadas a esse objectivo.

Com base na experiéncia inglesa de mudancas na educagdo especial, é
compreensivel que os profissionais desta area em varias partes do mundo tendam a
ver a “educacdo inclusiva” como uma tendéncia que vai colocar em risco suas
carreiras e status profissional. Os professores devem sentir-se intimidados, assustados
e resistentes a ideia de inclusdo e as mudancas iminentes nesta direccdo por nao
estarem familiarizados com seus pressupostos sociais e igualitarios. Obviamente, deve
ser dificil para os educadores adoptarem uma nova compreensao acerca de seu papel
social, se o padrdo mundial de ac¢des governamentais tem sido de desvalorizacdo da
educacdo enquanto recurso de desenvolvimento social e econdmico e dos professores
enquanto profissionais fundamentais nesse processo. Paralelamente a caracterizacédo
gradual das novas politicas educacionais inclusivas, os educadores da rede publica
devem sentir-se assustados com a ameaca das matriculas compulsivas de criangas
com deficiéncias nas suas escolas e a possiveis presencas das mesmas em suas

impraticavel no ambitos da integracéo na escolalaeg@ além disso distrai a atencdo em relacadrasou
factores contextuais que podem ser utilizados @stienular e apoiar a aprendizagem de cada elerdanto
classe. Neste caso, a preocupacéo central do goofesm a ver com a planificacdo das actividades qu
dizem respeito a classe, no seu conjunto”.
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classes. (AINSCOW e FERREIRA, 2003)

Mas ha outras passagens em que a posicdo de Ainscaais nitida. Na
concluséao do artigo escrito com Ferreira e pubticaolr RODRIGUES (2003), faz-se
notar que “a definicdo subjacente a conceitos ¢aimo necessidades educacionais
especiais, educacdo das necessidades especiatsiidddes de aprendizagem ou
dificuldades severas de aprendizagem, criancas eradais ou criancas em
desvantagem, criangas com deficiéncia ou com éeftca de aprendizagem, constituem
parte de um todo amorfo e confuso da terminologiaad’, sendo os termos incluséo e
educacéo inclusiva usados e compreendidos aindzcijpaimente comainénimosde
integracdo, educacdo das criancas com deficiéociagda educacdo daqueles com
‘necessidades educacionais especiais’ nas escetpdares”. Por isso 0s autores
entendem que se impde uma mudanca de paradigma.

Tal contexto “frouxo” contribui para retardar mudancas urgentes com vistas a alcancar
a educacdo de qualidade para todas as criancas no planeta, independentemente de
guem eles séo, de onde e como eles vivem, e quais sdo as suas necessidades ou
potenciais e habilidades. Assim, o momento actual ndo é somente de mudancas na
politica e pratica, mas também de mudanca de paradigma. (AINSCOW e FERREIRA,
2003)

Esta mudanca de paradigma esta associada a omad4 de posicdo®y que é
contra a autonomia pedagobgica e administrativa dmpo consolidado (ou do
subcampo emergente) da educacédo especial, namtebst@ntendimento de que este
teria sido o ponto de partida para uma concepgdioalada inclusédo e um dos lugares
onde o novo paradigma se teria constituido.

manter a forte ligac@o entre a educacéo especial e a educacéo inclusiva, ignorar as
guestdes macrossociais e defender a pessoa com deficiéncias separadamente da defesa
de um sistema educacional de qualidade para todos, em nossa viséo, so retardara ainda
mais as mudancas relevantes para o desenvolvimento da inclusdo em cada pais.

Hoje, na maioria dos paises, pessoas de grupos vivendo em desvantagem social sao
oprimidas e continuamente desempoderadas [desprovidas de poder]). Seus direitos sdo
negligenciados e violados e suas vozes nao séo ouvidas ou sdo abafadas por aqueles
gue possuem maior poder. Considerar a educacao inclusiva um movimento que luta e
defende principalmente pelos direitos das pessoas com deficiéncia é reduzi-lo a
insignificAncia social e desvaloriza-lo enquanto recurso de mudancas sociais relevantes,
uma vez que ter acesso a uma educacao efectiva garante o0 acesso aos bens comuns e a
cidadania. (AINSCOW e FERREIRA, 2003)

No entender destes autores, o elo entre a edueap&gial e a escola inclusiva
“tornou-se uma das principais barreiras para azeeg#lo dos objectivos estabelecidos
pela Declaracdo Mundial de Educagdo Para TodosNdgdes Unidas (UNESCO,
1990), e pela Conferéncia de Dakar (UNESCO, 2080)que foi adoptada “uma visdo

62 Ccf. BOURDIEU, 1997, relacionando as tomadas ddcfioscom as posicdes que os enunciadores
ocupam no campo ou as posicdes a que pretendenPoBmmgal, esta tomada de posicdo por parte de
alguns que ocupavam uma posi¢do relativamenteatemr subcampo da educacdo especial pode ser
relacionada com a pequena extensao desse campo @ fom de um ciclo de investimento nesse sector.
A procura de uma posicdo no campo da educacdo eattaimente a procura de posi¢cdes no campo da
formacao de professores menos vinculada a espéaie da educacdo especial, pode explicar em muitos
casos uma “tomada de posicao” que € apresentadawma tomada de posi¢ado politica pela participacéo
da escola no “aprofundamento da justica socialgngo realmente é uma estratégia de deslocacao de
posicdo que visa assegurar um estatuto no campdém@®, mais ou menos associado ao
aconselhamento a administragdo publica — a ansiquascorte do rei, cujo modelo de funcionamento
continua a vigorar neste pequeno pais.
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abrangente deecessidades especiaismo sendo as necessidades de qualquer crianca
que vive em desvantagem social e econémica, qumepeslem de ter acesso a educacao
(exclus&o) e ao curriculo (fracasso académiéd)O documento comeca por nomear
“as criancas trabalhadoras, os camponeses deréragse ndOmadas de areas remotas,
minorias étnicas e linguisticas, criancas, jovenadaltos afectados por conflitos,
HIV/SIDA, fome e salde pobre”, e parece acrescemiam sentido inverso ao que
Ainscow entende ser o da expansao do conceitoglagjicom necessidades especiais
de aprendizagem”.

AINSCOW e FERREIRA (2003) sublinham que “o0 ndesso a educacao, o
acesso a servigcos educacionais pobres, a educagdcostextos segregados, a
discriminacdo educacional, o fracasso académicobaaeiras para ter acesso aos
conteudo curriculares, a evasado e o absentismdito@ns algumas das caracteristicas
dos sistemas educacionais no mundo, os quais exchsecriancas de oportunidades
educacionais e violam seus direitos de serem <si$iteame formalmente educados.” E
convocando também Glasser, 1990, Smith e Thomlind®89, lembram a este
proposito que “infelizmente, para muitos alunosya participacdo na escola constituiu
uma experiéncia insatisfatoria, deixando-os degeajamns acerca das suas proprias
capacidades e desiludidos acerca do papel da édunacsua vida”. Como se a escola
nao tivesse sido concebida para assegurar umariifacdo social (mesmo quando
serve para promoc¢ao dos que tém mais acessoauedatdo em condicdes de tirar dela
maior proveito). Esquecendo ou passando ao ladwdies os estudos sociologicos
sobre a reproducédo social; e pressupondo, provemeéémque é uma questao de boas
vontades.

Colocando o enfoque no que consideram ser um matoftamento ou uma
insuficiéncia da escola e dos sistemas de ensilS@OW e FERREIRA (2003)
reconhecem que: “o fracassiws sistemas educacionais na sua tarefa de oferecer
educacdo de qualidade para todos estd directanrefdeionado a problemas
contemporaneos desafiadores que provocam um impgabt@ os esforcos realizados
para responder as necessidades basicas de apgemdize uma grande parcela da
populacdo”, e lembram que sdo as prOprias orgamesagnternacionais como a
UNESCO (1990, 2000) a reconhecer que “0 nosso f@laten estado imerso em
problemas criticos tais como: ‘0 aumento rdpidopdaulacdo; o crescimento das
disparidades econdmicas dentro e entre paises;atada da divida internacional de
muitos paises; a elevagdo da guerra, migracadjtosrdivis, degradacédo do ambiente e
0 numero apavorante de morte de milhdes de crianges poderia ser prevenido, de
acordo com relatorios internacionais como o da UNH@1999). Mesmo huma posicao
em que se argumenta em favor da escola inclusive ¢actor de profundas mudancas
sociais no sentido de maior justica, ndo se podeadale concluir, como fazem
Ainscow e Ferreira, que “obviamente, qualquer terdgade olhar para o fracasso dos
sistemas educacionais em um vazio historico, semcaesiderar todos esses
macrofactores, seria ingénuo” (AINSCOW e FERREIRA03). Mas de imediato,
limitam o alcance desta consideracéo, voltandataa am documento produzido em
féruns internacionais: “Ha um reconhecimento munde& que, juntos, os problemas
listados acima impedem a melhoria da educacéoaasicpaises pobres e provocam a
deterioracéo dos servigos educacionais em nagées r(UNESCO, 1990). Enquanto

% Na conclusdo do artigo sublinham que “a exclusficacional tem caracteristicas multiplas e raizes
diferentes que dependem de cada contexto parficolas que estdo “correlacionados” e afectam
sobretudo as vidas das criancas cujas familia® estdbase da piramide da estrutura social. Citando
Canario (1999), referem ainda “pobreza, desempg/mquéncia, habito de droga, prostituicdo, daeng
dieta pobre, fracasso académico, absentismo, agredslta de valores civicos”.
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que, contraditoriamente, ou no aparente esquecindggtas consideracdes, concluem
que “foi no bojo desse estado da arte que o movorem direcgdo a inclusdo nasceu e
cresceu com o0 objectivo de apoiar o desenvolvimeetsistemas educacional, criar
escolas que possam responder a todas as criangaghater a exclusao” (AINSCOW e
FERREIRA, 2003).

Passando completamente ao lado de contributos tdeeawcomo Bourdieu e
Bernstein como os que aqui foram analisados nosagitblos 3.3 e 3.2, Ainscow e
Ferreira, fazem referéncia a Mitller para afirmae d'nés ainda ndo entendemos o
porqué e como esses alunos oriundos de familiaepdbambém apresentam pobre
performanceem educacdo, e também ndo sabemos como reduzilinonae tais
disparidades”, concluindo que “esta € exactamentarefa principal da educacao
inclusiva”: “Qual seja, apoiar o desenvolvimentowtea melhor compreensao sobre o
fracasso académico e apoiar as criancas com nigchaixaperformanceeducacional
na superacao das barreiras que Ihes impedem dadapr participar integralmente da
vida escolar.®®

E ao confrontarem-se com aqueles problemas gdeisrdem social, e ao
perspectivar o que a escola poderia fazer paracipart no amplo movimento de
transformacao social capaz de por cobro a taigu@siades (segundo estes autores:
“ainda menos toleraveis na medida em que afectantriamgcas comprometendo
gualquer ilusdo de igualdade de oportunidades”® osl autores do artigo aqui em
analise se deparam com mais um dilema.

Alguns culpam as criangas por serem menos inteligentes ou menos prontas para
aprender. Outros criticam 0s pais por ndo se interessarem pelo desenvolvimento dessas
criancas e por ndo oferecerem as mesmas um ambiente conducente ao desenvolvimento
e a aprendizagem. As escolas sdo culpadas por terem baixas expectativas e por
aceitarem muito facilmente que a crianca pobre é aquela com maior probabilidade de
apresentar baixa performance nas escolas se comparada as outras criancas. Quase todo
mundo culpa o0 Governo por nao gastar dinheiro suficiente nas criancas ou por gastar de
modo errado. (AINSCOW e FERREIRA, 2003, citando Mittler, 2000).

Mas ndo é na forma de dilema e identificando iss®e em conflito que estes
autores tratam as questfes. Pode dizer-se quéusiviemo procura recuperar algumas
das solucdes magicas que segundo Dubet permitiastaa regida pelo “programa
institucional” superar paradoxos e contradicfeslgjectivos ou de condi¢cdes basicas.
E, no desenvolvimento pratico do discurso, € olndeeestabelecimento escolar e da
sala de aula®f) que estes autores privilegiam para iniciar a wopdo da “escola
inclusiva”, defrontando-se com o0 que consideram resisténcias a mudanca
apresentadas pelos professores e identificaveisulagas organizacionais da maioria

/generalidade das escolas.

® Pode relacionar-se o facto destas abordagensl@gices serem postas de parte, com a falta de
avaliacdo de algumas implica¢fes sociais da ogéataclusivista (Cf. CORREIA, 2000).

® Dada o desinteresse de Ainscow por abordagenel&gicas como as de Bourdieu e Bernstein, s6
como uma ingenuidade se pode encarar a sua afion{agéitra orientac6es instrucionistas que seréo
analisadas no Subcapitulo 5.3) de que: “Aceitodeniemente que é importante identificar estratégias
Uteis e prometedoras. No entanto, pretendo argamgoe é errado assumir que a utilizacao sisteaatic
da repeticdo de determinados métodos conduzirdwaaaprendizagem eficaz. especialmente se se tratar
de populacdes que tém sido objecto de maus tratasxclusdo escolares. Esta sobrevalorizacdo dos
métodos tem servido, muitas vezes, para desviderg@ de questbes mais importantes, tais como:
«Porque é que numa determinada sociedade, ou ook ealguns alunos ndo conseguem aprender?»”
(AINSCOW, 1995, p. 19).

®® Ver Ainscow, 2000 e 1995.
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O modo como Mel Ainscow tem proposto e organizadp V@rios paises a
formacdo de professores tem em vista unicamenteraupessas “resisténcias”
disponibilizando-os para a mudanca, sem reflexdaedarofissional. Veja-se o projecto
de formacdo “NEE na Sala de Aula”, a que é feiteréacia no textdNds(em Anexo),

e no Capitulo 4. Ele propds-se utilizar a necedsidios professores responderem as
necessidades dos alunos com discapacidades comulesto aperfeicoamento dos
professores, um estimulo que promove estratégiasnddas a criar um ambiente
educativo mais rico para todos. Por isso, e poouma com factores de resisténcia,
interessou-se pelas “préprias concepcdes dos potss e pela analise de como estas
sao “moldadas por contextos factuais mais vastB&. considera que “embora a
reflexdo seja uma condicdo necessaria para a faomapfissional, ndo € suficiente”,
devendo ser proporcionada a confrontacdo com paoletessta alternativos. Mas nao é
isso que é feito em programas de formacdo como “N&ESalas de aula” onde s6 a
orientacdo inclusiva é considerada como alternatzaavel aos problemas que séo
identificados nas situacdes escolares. Este matieformacéo esta nos antipodas de
uma reflexividade institucional que assume o caraconflitual das situacdes e do
contexto politico da educacao publica e o caralitematico das solucbes e estratégias.

Em 1995, Ainscow ainda sublinhava que “esta muda®;aoncepc¢ao [a que
leva ao “paradigma” da inclusdo] se baseia na erede que as mudancas
metodoldgicas e organizativas que tém por fim nedpp aos alunos que apresentam
dificuldades irdo beneficiar todas as criancas”’omagvai directamente as mudancas
necessarias na perspectiva de melhorar a qualjgla@eo maior numero (“aqueles a
gquem a escola publica ndo tem assegurado o suedssativo”). SO que a passagem
pelo argumento de que as medidas adequadas pararg®s com maiores dificuldades
€ benéfico para todos, e pela estratégia de abescala a diferenca obrigando-a a
confrontar-se com as situa¢cdes mais ou menos eadrdmcriancas com discapacidades
severas, lancou a confusédo e esta a ter consegséraves, quer no que se refere ao
que é mais adequado para estas criancas, quelagdor@s orientacdes pedagdgicas e
organizativas que podem assegurar no menor temgsiveb uma educacdo de
qualidade para o maior niamero possivel.

Ainscow entende que o discurso da escola in@dusiciado tendo em vista as
criancas com discapacidades se estendeu a oupakp@es com desvantagens e que a
problematica da educacdo, na escola publica, dagas com discapacidade deve ser
assimilada a uma problematica de “exclusdo” quea senis geral, dissolvendo-se a
experiéncia profissional e os dispositivos matgyiarganizativos e conceptuais criados
no ambito inicial. A esta pretensao, alguns prafiessde educacao especial respondem,
com a clareza de que sao capazes, que, reconhedmgioss pontos comuns com
incidéncia nas finalidades, natureza e organizalgiescola e a necessidade de uma
reflexdo mais global sobre a sociedade quandosseitdim finalidades para a educacao
e a escola publica (enquanto publica), as duadgma@iicas devem ser mantidas bem
distintas naquilo que tém de diferente, e sobrenm@ue se refere a aspectos muito
especificos dos processos e necessidades de apgardi Se, quando considerada uma
populacdo concreta, se verifica existir uma solsiggo das duas problematicas, isso
deve levar a ajustes organizativos em Vvarios nive&s ndo a confusdo de conceitos.
Ver-se-a no desenvolvimento deste capitulo comde& ide que a resposta as duas
problematicas passa por principios comuns é disduisso sera feito no Subcapitulo
5.6 depois de analisar o conceito de “exclusdoaloei o modo como esta ligado a
politicas sociais e educacionais de “combate ais#ol
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E no quadro mais geral das mudancas que vém rendo na escola e na
sociedade que deve ser vista a referida receptigiddos governos a algumas
orientacbes académicas e profissionais, assim @simudancas de paradigma” e as
“resisténcias” dos professores. A aparente muddagaosicdo desses profissionais, e
uma crescente desorientacdo, s6 pode ser comptageddo em conta o modo como
as transformacées no discurso sobre a escola sampanhadas de uma
“ressemantizacdo” (Cf. LIMA, 2002 b) de termos eauderiva de conceito$’) no
quadro das funcbes atribuidas a escola pelos “toretu do carro de Jagrenad”
(GIDDENS; 1994). Estes, aceitando o relancamentoodgpeticdo global (que implica
a procura da maximizacdo concorrencial de cadavithth e a ampliagcdo das
desigualdades entre regides do mundo, entre pads@® grupos sociais e entre
individuos), procuram acelera-la pondo fim a “sdade salarial” (CASTEL, 1995),
com a sua organizacdo da producdo (segundo um ona@elcidade industrial —
BOLTANSKI e THEVENOT, 1991) e os seus equilibriegigis em que os factores de
“grandeza dos homensidém se conciliavam com os da “cidade civicadefr) e
talvez com os da “cidade da inspiracao”, mas pdetlensalvaguardar a ordem social (a
paz social, controlando o campo simbolico de ctngfio de classes sociais que
assumissem 0s seus antagonismos irredutiveis) naantem minimo de providéncia
social (no quadro do que chamam um Estado Socepgetendem defender, fazendo
disso a sua imagem de marca no mercado politian)sta dos grupos sociais cuja
identidade passou pela profissionalizacao, e same#tmente pdem em causa 0 saber e
0S processos da sua constituicao, transmissaor@ltggdio, que estiveram na base da
constituicdo desses grupos e de um modo de organizocial e das profissdes que
caracterizou o capitalismo durante a maior partsédolo XX. J& se viu no Subcapitulo
3.8, um conjunto de problemas que esta transforonsméal coloca aos profissionais e
a escola. No final do Subcapitulo 5.6, com que itenesta dissertacdo, ficara mais
claro o que estas politicas dos “condutores da cder Jagrend® implicam para a
escola.

® Trata-se, no essencial, nos termos de Foucaukquicforam analisados no Subcapitulo 3.2 (ve6p. 4

e ss. desta dissertacdo), de uma mudanca de abieatdendo os mesmos referentes no decurso de uma
deriva de conceitos e de definicdes (nomeadamentefinicbes da educacdo como as que CORREIA,
1998, 2000 e 2001, procura identificar) em que mudsensivelmente os enunciantes, as condicdes e
lugares de enunciacéo e as sequéncias, subordinagiigras relacdes em que esses conceitos easbject
sdo colocados discursivamente.

® No ha, no léxico politico do século XX, termos girvam para designar mais sinteticamente aquilo
em que se tornaram socialistas, trabalhistas, |sdemocratas, republicanos gaulistas, outros
progressistas e outras “nomenclaturas” convert@asliberalismo ou mesmo deslumbrados com o
relancamento da concorréncia global.
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