7° ENCONTRO
22-05-2002

DA “INTEGRACAO” A “ESCOLA INCLUSIVA”

O encontro comegou com a revista dos temas ja atbosce a apresentacdo por José de
um artigo de Sérgio Niza publicado em 1996 sobesaducdo da “integracao” para a
“inclusdo”, e também dum texto que Mel Ainscowesmntara poucos dias antes numa
conferéncia realizada na Faculdade de Motricidadeaha. José continuou com uma
proposta de tema para 0 encontro que em prino#pia s ultimo.
--Proponho como fio narrativo para hoje, por unolatlias ou trés questdes que ja vos
li, por outro lado, tentarmos pegar naquilo queasituacao d&lara, aquelamiuda
com trissomia 21 com que a Manuela trabalhondweodo Lourel e que ja antes disso
fora apioiada naré pela Isabel, durante dois anos. Que era um apoineaeintegracédo
no 1° ciclo em finais dos anos 80, enquadrado eérids da “integracdo”e compara-lo
com um enquadramento a maneira dos anos 90, jdocoleario da “inclusdo” como
referéncia. Vamos tentar um fio narrativo em gom@&cemos com o tipo de percurso
que teve conosco@lara, passando pelo modelo de acompanhamento e deptasiva
de integracao, ainda antes do modelo da escolasinal pegando no caso Garolina,
que entrou para o 1° ciclo ja em 95/96 que significava aquele caso (a caracterizacao
inicial e a evolucao nparé) e depois como a Helena a apanhou e fez com ekdaaq
experiéncia de integracao
--Nos primeiros dois anos foi a Arlete quem dleal apoio -esclareceu Helena.
--Portanto — continuou José — o caso @arolina como modelo intermédio de
integracdo. Para terminarmos, no casalaee C..com aquele tipo de preparagédo de
integracéo que nos fizemos no quadro da ECAE algpeispifou, mas que ja devia ter
funcionado numa ldgica de “escola inclusiva”. Botb, vamos tentar, através da
recordacao desses trés casos, pensar o que foluga@y destes conceitos. O artigo de
Sérgio Niza que eu vos dei, de entre os variogaatijue encontrei sobre a integracéo e
a escola inclusiva, foi aquele que me pareceu siaigtico a recuperar as dfinicdes e
mostrar o percurso dos conceitos dos anos 80 paaads 90 até a “escola inclusiva”.
Clara tem trissomia do cromossoma 21 Garolina tinha um atraso de
desenvolvimento por causas neuroldgicas que namaenfbem diagnosticadas, embora
tivesse ido a consultas no Hospital D? Estefam@esmo a consultas particularéssé
C. era autista ou, como vocés dizem, tinha um didgmdeso espectro do autisméo
pegar narrativamente nestes trés casos para camdpremmo é que se fez a evolucéo
dos modelos de integracédo, gostaria que vocésnfofsando sobre, quando em 95,
comecaram a ouvir falar em escola inclusiva, o&aee isso significou em termos de
problematizacédo e em termos de enquadramento da \&msdo; e depois, em 97/98
quando ja havia ECAE, o efeito que isso teve emdsrdas vossas praticas. A Teresa
e a Alda, que passaram pela ESE nessa época, com® la ouviram falar disto. E
tentassem jogar esses conceitos, essa problendatizagn estes trés exemplos, com
estas trés historias.
--A Carolinae 0José sao bons exemplos porque foram casos que, qyamd® havia
EEE e quando falharam as colocacdes foram pamiégios especiais. Porque quando
havia EEE havia uma responsabilizacdo colectiva pebmpanhamento do caso —
interveio Helena.
--Nao ha possibilidade de haver aquela convergaafmracao que nds tinhamos antes
de os casos seguirem e ja irem bem apoiados -cantea Teresa
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--Carolina foi apoiado pela Isabel e pela Paulapné durante quatro anos: trés no
Infantario Popular e um no jardim de infancia ddergublica mais proximo da casa
dela — lembrou José. E depois, era daquelas esagge em principio ndo seriam
integrados e que iria pacificamente encaminhada yrarcolégio qualquer, sem duvidas
ou hesitacdes de quem quer que fosse. Mas nésesis naquela de tentar integrar o
mais possivel. E, a Arlete que era a professorapt#o naquela escola ndo tinha
formacdo especializada, mas como tinha ja varias ale experiéncia e ja estava
naquela escola ha uns anos...

--E tinha a vantagem de ser o tipo de pessoa quénaénatiza muito as coisas e isso
ajudaria num processo de integracao — acrescesdoell

--No primeiro ano da ECAE deixamos de poder coatrglem seria colocado naquela
escola, mas foi a Helena que concorreu para agoakporque era professora efectiva
na zona e gostava da escola. Como tinha muitassdmeducacédo especial foi ela quem
la ficou e portanto com ela ndo haveria rupturaarainuidade do modelo de apoio a
miuda e a escola. Quando a Helena entrou para a ECAEhoa@ve ninguém
especializado a concorrer ao lugar e quer as @f@s quer a mae acharam que era
melhor ela ir para um colégio. Como nao tinhanussibilidade de la colocar ninguém
com capacidade para inverter a situacdo, concoslareo prepardmos o0
encaminhamento. Mas segundo 0 nosso modelo dgagé® muito apoiado .. aquilo
fez sentido e é isso que eu pretendo analisar.

José Cé um exemplo de preparacaommé@para uma integracao no 1° ciclo

--Completo! — exclamou Teresa.

--Um processo de preparacdo de entrada para aaegael pelo trabalho com ele
durante goré quer pela negociacdo da ECAE com a escola. E epeigifalha porque
no momento em que deixa de existir ECAE, porquenadsdemitimos no fim do ano e
eles ndo conseguiram encontrar ninguém para |&aohkurante todo o ano seguinte.
Aquela escola, como outras comecam a “ver-se liviessses miudos mais
problematicos, assim que podem.

--Falhou mas néo foi s6 por isso — interveio Maauel

--Talvez. Mas eu gostaria que nao falassemos diapmmte sobre os casos. Queria que
seguissemos um fio narrativo, comecando @é&ea. Conta entdo agora para o grupo o
que sabes sobreGlara. N&o te esquecas que a Alda nunca a conhecesse dhsé,
dirigindo-se a Manuela.

Clara

--A Clara tem agora mais de 20 anos. E ligeiramente mdism\vgue o meu filho.
Depois de se ter sido apoiada pela Isabel e pela,Rantrou para anucleocom 7 ou 8
anos e esteve até aos 15. Naquela éponalmmosque iam para adcleondo estavam
em salas de aula. Estavam matriculados na escatapeofessoras tinham direito a
reducdes do numero de alunos por turma mas naaficaom eles nas salas.

--Naquela época, em 87, nem era pratica correntsgg@mmiudo com trissomia 21
numa escola, muito menos integrados em turmas roftez José.

--NOs s0 tinhamos icleodo Lourel para mandar essegidos— acrescentou Teresa.
--Quando se formou a nova equipa em 91, procurayueepassassem a estar com as
turmas durante certos periodos — lembrou José.

--Numa primeira fase, nés também nao tinhamos @&mea — retomou Manuela. Ela
entrou para la para ai no segundo ano de funciamandenuclea N&o saiam da sala
do nucleo. Isto &, estavam com 0s outros no éeiejtembora comessem numa mesa a
parte, e estavam com 0s outros no recreio. O®onotiidosiam a sala daucleo
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porque comecamos a ter computadores e outros oscqgue a escola ainda néo tinha.
De certa maneira aquilo era simultaneament@dcleoe umasala de apoio

--Mas aClara estava em regime aéicled? — perguntou Jose.

--Sim. Mas havia actividades, sobretudo expressfigs eram feitas comitdosdas
outras turmas e eram esefldosque vinham a sala do nucleo. Isso era combinado
com as professoras.

--Que tipo de interaccdo é que havia ent@ara e esses miudos quando eles iam a
sala? — sempre josé a perguntar

--A Clara era umamiuda que se dava bem com todos, até porque falava bem —
termos de articulag&o tinha algumas dificuldades pescebia-se. Era muito expressiva
e desembaracada. Portanto ndo tinha problemaslaconar-se com 0s outros nem 0s
outros com ela. Brincava com as outras meninasiorthal naquela faixa etaria as
meninas brincarem com as meninas. Fazia as sudadealtal conmo as outras: batia e
por ai fora.

--Vocés faziam sempre recreios conjuntamente cala gescola. E vigiavam. Mais
gue vigiar, observavam as aprendizagens que elaziam?

--Alguns donucleo ficavam mais a brincar entre si, mas a Clara am® nEra um
momento de aprendizagem porque ela brincava aslasre as escondidas com todos
os da escola. O Lourel tinha tufos de plantasritdre eles faziam daquilo casinhas. E
estragavam aquilo tudo! E ela participava nessasdileiras.

--Dum modo gerahqueles middosram bem aceites pelos outros — comentou José.
--Sim. Porque se habituavam a eles logo desdarmepd ano. Quando foi para la uma
miuda com paralisia cerebral que andava em cadeira dasrdthvia sempre muitas
voluntarias para lhe empurrar a cadeira.

--Mas isso ja € um bocado diferente. Pelo que slissBquei coma ideia de quéCtara
era de certo modo aceite como par.

--Sim. Quando os outros vinham a sala, as actieslatam iguais. Se estavamos a
fazer barro: por exemplo no Natal, estava-se ar fape presépio em barro para a
escola, e ela fazia com os outros. Tal como todasutros que estavam naclea

--Mas tinhas que Ihe definir a tarefa com maisigéex..?

--Nao, ndo. Era explicado a todos e ela fazia cosnoutros.

--Participando nas interacgdes entre eles...

--Sim. Ela fazia recados dentro da escola. Mowriana-se muito bem entre as
auxiliares. Ajudava a por as mesas.

--A partir de 91, com a entrada daquelgidotambém com trissomia 21 que veio de
uma escola da zona da outra equipBaalo J, de que ja falamos, eles comecaram a ir
as salas das turmas do regular.

--Nao foi logo. Como eles eram véarios, haveriasa&m que teriam ficar dois ou trés.
A Teresa Correia até avangcou mais nisso do queFewmam estando nas salas. lam
realmente a sala mas era num periodo que ja namuta intensivo em termos de
aprendizagens mais tipicamente escolares. Da gartarde. Em que 0s outros ja
tinham dadanatérias E iam com trabalhos que ndés indicavamos.

--Era estar no espaco — social — da aula, mas réoeelogica do desenvolvimento
curricular da turma. N&o se podia considerar umegiacdo social na sala de aula
Na escola a integracao fisica e funcional ja estasanseguidas. Lembro-me de mais
tarde ter feito com &lara, actividades de expresséo dentro da sala de wtknente
com a turma. Mas eu passei a trabalhar em reginitendrancia e ela ainda 1& ficou.

! Cf . Soder (1981) na nota 5.
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--Quem é que conduziuencaminhamentdaClara para o CECD, onde salvo erro foi
fazer um daqueles cursos pré-profissionais de taréaf

--Foi a Teresa Correia.

--E nos ultimos anos ndo tera havido uma evolugique faziam com osiiddosdo
nacleo, que nos fizemos questdo que passassecarsitlerado umaala de apoio ao
desenvolvimento de curriculos alternativos

--Eu acho que sim. A Teresa fez com ela anriculo alternativobastante intenso —
disse Isabel.

--Sim, nos ultimos anos saia-se muito com elesyiraoou Manuela.

--Faziam compras com eles. Faziam bolos — maisvenésabel.

--Mas nas salas de aula nao tera passado daquitte hovo José a questionar

--N&o, nas salas de aula ndo — foi a resposta deidia

--Treinavam-nos a utilizar os transportes public&sisso associado ao uso de alguma
competéncia de leitura — acrescentou Isabel.

--J4 antes faziamos isso. Ensindvamo-los a fageod, a ler as horas — disse entéo
Manuela

--E como é que explicam gque ela tivesse estado tantpo na escola? Até aos 14 ou
15.

--Talvez 16 — disse Manuela.

--Penso que ela esteve |4 a fazer tempo paraaeée ide entrar para esse tal curso. Ou a
espera que eles tivessem transporte para a poderdmscar — esclareceu Isabel. A
alternativa seria ter ido um ano ou dois mais aeds seria para aquelas salas que o
CECD tinha em escolas do 2° ciclo, mas que naarinhada a ver com os curriculos
nem com os professores dessas escolas.

--E aquelamiuda também com trissomia 21, para quem, quando s@vanos na
ECAE, organizamos a transferéncia dela para un@aedo 2° e 3°ciclo. Aquela que
tinha estado nunmlcleo da outra equipa. Qual seria a diferenca entrasedsas
mituda®

--A Clara era mais desenrascada. Apesar de tefaatamilia — respondeu Isabel.
--Tinha irméaos?

--Tinha uma irma mais novita

--Mas a mae também era muitesenrascada acrescentou Teresa.

--Sim, era uma pessoa que se desembaracava naNitza era uns problemas com o
marido e amiuda imitava a méde a discutir com o pai. N&o tinhamauwda
estabilizada. Mudavam muitas vezes de casa. Evotig,ndo volta, tinhamos que ir a
procura deles para os convencer a fazemi@a voltar a escola. No meio daquela
agitacdo toda, miudaaprendia alesenrascar-se Nao era umanitdanada protegida.
Nem havia proteccdo possivel naguele contexto. dmsadaptava-se muito bem as
situagbes. Encontrava por ela o que lhe dess#eggto — disse Isabel.

--Tinha resposta para tudo — acrescentou Manuelee porque imitasse a mae.

--Pois, eles sdo bons na imitacdo e tém o sentideatro. Mas a questdo é: ela estava
assim solta mas escolarmente esteve sempre muisa@dmada. Hamiddos com
familias destruturadas a quem nds ndo conseguiaraoer um acompanhamento ano
apos ano — questionou Joseé.

--Bem ou mal, a mae ia fazendo o que nés lhe ddgrara fazer. Quando desaparecia
era por dificuldades econémicas. E embora com @alicheiro, era uma mulher
organizada — lembrou Isabel. E teve a vantageatdemos comecado a apoiar aos trés
anitos. E depois, como disse, andavamos sem@® @efa. Hoje ja ndo faria isso. la
procura-la a praca ou as aldeias onde ouvia dizeretp estava. E miudafoi bem
trabalhada enquanto esteve no jardim de infar@aer por mim quer pelas educadoras
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do Infantario Popular. Empenharam-se muito no ckda. Até porque foi uma das
primeiras a ser integrada.

BN

De Uma “Integracdo Negociada” a “Escola Inclusiva”
(Papéis de PEE e de PAE)

--A nivel depré sempre foi mais facil a integracdo — comentou.José

--Sim a nivel depré, nos jardins que se dispunham a recebé-los, nungaande
diferenca — confirmou Teresa.

--Ah!"  Eu noto! — exclamou Isabel. Ha uma diferempgaa pior. Temos regredido
bastante a esse nivel, mesm@r@a Por exemplo em relagdcCdara que foi uma das
primeiras a ser integrada.

Houve um outromiddo com microcefalia, mas assim, umitido com que se
pudesse trabalhar, em que os resultados da nosgaeimcdo fossem visiveis e
satisfatorios, ela foi a primeira. Quando se me&stesniidosnum infantario isso era
previamente muito negociado com as coordenadoctameas educadoras que iam ficar
com eles.. Osiudosndo eram inscritos pelos paiesta a andar E depois, todo o
trabalho que ia sendo feito era muito negociado asmducadoras...

--Pode dizer-se que isso responsabilizava quercaleegiuer o especialista que a ia
apoiar!? Enquanto que a maneira de fazer actadlaapor ser derresponsabilizante —
sugeriu José.

--Lembro-me por exemplo — continuou Isabel — ddaditsar semanalmente com a
educadora, que era a Gi, e de ela e as pessoasstpiam a volta daniida as
auxiliares, terem a preocupacdo de fazer as aatlegl programadas e de estarem
atentas as reaccdesmaldg de estarematentas ao tipo de comportamento que deviam
controlar. Era portanto objecto de uma atencadarespecial. Se quiseres chama-lhe
segregacao, porque era objecto de uma atencaadinaliiferente dos outros

--N&o. Isso era descriminacédo positiva — diss@aAld

--Mas 0 modelo da “escola inclusiva” ndo passaressenente por essa discriminagao
positiva — disse José.

--Quando negociavamos a entrada dum menino dgsie di educadora assumia a
responsabilidade de ir ficar com aquele menino rad® Isabel. E punha-se ela propria
as questdes: Como € que vamos fazer? O que é dagodu

E a necessidade de negociacdo e de programacde quaspartia delas. NoOs
passavamos a ser um recurso que ia la e que emtamig para elas. --Mais para
avaliar e planear. N&o estavam tanto a esperdogses la para seres tu a trabalhares
com amiudd?

--Exactamente. Eu ndo trabalhava mais do que agonacadamitda umas duas horas
por semana com omiudosque estaantegrados Trabalhava mais com a educadora do
que faco agora. E sentia que elas estavam era ateitas ao que se passava. Como
isto era uma coisa muito nova. Elas ndo sabiabalttar com os “deficientes”, e
portanto queriam muito saber como era. Era urparéncia nova. Estavam avidas de
informac&o. Estavam muito motivadas e investiantanu

--Além disso, nés tinhamos muitas escolas, ourjardifinhamos 12, e as vezes mais,
meninos, em 6 ou 7 escolas, e ndo teriamos termpepr com 0s meninos. Mal seria
se elas achassem que aqueles meninos eram “nosBastjue se ndo, quando nao
estivéssemos, tinham que os p6r no armério ou rdasdaara casa. A mal ou a bem,
tinham que os assumir — disse Teresa
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--Nao era a bem ou a mal. Era a bem. Aceitavaes eaeninos deficientes so se
queriam ou se achavam que tinham condi¢des. Pouaredo ndo os queriam, ndo os
queriam. E nés tinhamos que ir bater a outra pofta notar Isabel.

Nos anos 80, quando tinha meninos para integratasuezes ia bater a porta
dos jardins de infancia e pedir por favor pararéoacom aguele menino — 0 que era
uma situagdo muito chata que hoje ja ndo acontiéles. 0 que é verdade é que, quando
0 aceitavam comprometiam-se totalmente e faziam pada que o menino la estivesse
bem e trabalhassem bem com ele. E portanto a paftinds passavamos a ter uma
parceria em que eram quase eles a precisar de nos.

--Vocés introduziam técnicas, introduziam sabergmoreoutro lado estavam ali para
mobilizar ao maximo 0s recursos que a escola thhaugeriu José.

--Muitas vezes levavamdermacaoe eles gostavam e ansiavam por éssaacdo E
agora 0s meninos estao na escola e n0s aparecemis $e sabe muito bem por obra e
graca de quem, porque nos puseram na rede. Maashwaizes as escolas nem foram
ouvidas sobre a constituicdo da rede; nem sabiamd@s tinhamos sido la colocadas,
até ao dia em que la aparecemos. E perguntangse é que esta vem aqui fazer uma
vez ou duas por semana, que s6 me vem chatearhistarias”. E para que é que eu
tenho este menino. Eu ja aqui tinha tantos menowyo € que vou dar atengdo a este.
Se comento com elas que tém um grupo engracadondmis, esta muito trabalhado.
Deu muito trabalhinho!

Hoje ndo negociamos a entrada dos meninos. Elesnséritos pelos pais como
criancas normalissimas e depois é que se vem a gabeha criangas “deficientes”
naquele jardim. Tém la estes meninos porque sAgaolos por legislacdo mas nao os
guerem. Mas elas limitam-se a adaptar as actigglgthra que osnitdos com
deficiéncia ou com atraso de desenvolvimeptssa participar quanto possivel e
querem que sejamos nos a ir 14 desenvolver esses mitdogrogramas especificos.
N&o se disponibilizam para um trabalho sistematd® avaliacdo, registo e
programacao. Nem estdo dispostas a planificar emuto as actividades para o
grupo.

--E 0 que eu chamo a nivelamento da diferenca -entou José.

--E uma situacdo de mau estar — continuou IsaBdkso que eu sinto. Ao fim de n&o
sei quantos anos de educacao especial, este &3, gue eu penso pela primeira vez.
A realidade de ha quatro ou cinco anos € muitaetite da de hoje. A Helena que
diga, mas parece-me que mesmo em relacdo as es$c@oldserencas. As escolas
respeitavam o papel do PEE. Agora as expectalam®escolas e jardins sdo diferentes
e o0 papel dos professores de apoio esta completaméulterado. O PEE ja ndo tem
um estatuto de educacio especial. E um professoo onitro qualquer. E como um
professor de apoio que a escola requisita ao abdogirtigo 35, por quem eles nao tém
0 menor respeito e consideracdo. E o ministéoeaita isto porque néo diferencia.
--No 1° ciclo ainda se esta a passar outra cois@efestas na escola como professor de
apoio educativo (PAE), jA ndo és professor de edcaspecial (PEE), porque até
podes nem ter “meninos deficientes”. E depoisc@ao PEE eras conhecido como
professor que ias la paemueles casos muito gravesomo PAE ndo és reconhecido
como trazendo essa mais valia. Porque apesarvée t@mpeténcias definidas no DL
105/97, elas estao-searimbandopara isso. Porque as fungbes que la vém e quigeu a
poderia ter — embora a minha formacdo nao tenha mada isso, poderitazer uma
perninha

N&o basta a definicdo de competéncias feita no @3/97. € necessario construir de
forma negociada um novo papel social. No princfladeCAE até fizemos projectos de
formacdo para isso porque achavamos que era easéefinir e construir o papel do

296



professor de apoio. Porque o ministério considecpe isso estava escrito e acabou —
disse José.

--Eu lembro-me da realidade de Ouressa, ha dois anoterveio Alda — em que noés
conseguimos construir o papel do PAE, muitas veresonfronto com as professoras
das turmas — disse Alda. Mas elas ndo tém umaiddelet de educacdo especial como
referéncia. Neste momento séo professoraggiadar com funcdes dapoioa criancas
com necessidades educativas especiais.

--Que naquela escola sdo em grande nimero NEHawet®d de deficiéncia — fez notar
José.

--Continuo a ir la ao jardim de infancia e no outlia perguntei a uma delas: Entdo
como esta ®edrd? E respondiam-m&edrd? Quem € &edra Ja o ano ia a meio, e
ndao conheciam um middo com 8 anos fortemente afeqbar paralisia cerebral que
estava na sala da Liga, mas que no ano anterimat 8ido assumido como aluno da
escola. Apercebi-me de que j& ndo havia um trabadiinido de educacdo especial
naquela escola. Havia afiddos para quem era necessario desenvolver curriculos
alternativos e elas pensavam que isso era tralpaho terapeutas ocupacionais — E
estamos a falar de criancas de 8 ou 9 anos.

Eu posso colocar-me no lugar das professoras dieregue j4 estavam naquela
escola ha muitos anos quando eu fui para la pasdaada Liga e imaginar a satisfacao
delas: as coisas voltaram ao ser como dantes esf#o super felizes. Porque ndo tém
confrontacdo. Tudo aquilo que elas querem, quéael®cem conselho escolar sem
oposicao, € o que se faz. As colegas de apoio tdwcaor exemplo, bateram ao
computador o projecto da escola, em tempo lecivwtéo € porque faltem meninos com
guem se ocuparem, como bem sabem.

--Um aspecto importante da identidade do professcediicacdo especial — interveio
José — é drabalho directocom alunos nas escolas, no contexto das salaslde a
Sobetudo com odeficientes Se o professor perder esse contacto, ndo siseasa
perder a nocéo da realidade como é mais dificilagueutros professores reconhecam a
sua especificidade; é quando muito um que trabadhapapéis. E a diferenciacdo de
papeéis é importante para fazer evoluir as escads diclo.

--Elas ndo séo professoras de educagédo especitérveio Isabel. Nao é sO6 por ndo
terem umcurso de especialnem por ndo terem muixperiéncia E por serem
professoras de apoio e por a referéncia delas seseofessoras que eram destacadas
para apoio nas escolas ao abrigo de um Artigo 8bsefi de que decreto. E por
aceitarem ser tratadas pelas professoras das £soot® tratavam esspeofessoras do
35. E muitas das que vao agora para essas fungbesés@éducadoras sem vinculo que
sdo contratadas ao ano e que até aceitam ir paokagslo 1° ciclo onde as professoras
fazem delas o que querem. E no ano seguinte |ls&r caté vao fazer um curso a uma
escola qualquer e ficam especializadas. Como dsizea agora a ESE de Lisboa com
os complementos de formacéo que ndo chegam auwuarano. Mas ha por ai cursos
aos montes nas escolas particulares.

--Espero que este ano que vem entrem pessoasntifergue tenham uma identidade
de professores de educacédo especial. Que as volsa® a ser diferentes. Porque as
colegas do regular ttm que se habituar a ter ldadeiros PAE que figuem la de uns
anos para 0s outros e sejam vistos como partergo de professores da escola.

Agora cada ano com novas maneiras de trabalhdfic due elas reconhecam uma
identidade de educacéo especial — disse ainda Alda.

--Nao te iludas, a educacédo especial acabou —idsisel.
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Amélia,com Trissomia 21, numa EB 2.3

--Se quiserem voltamos a essa questéo para camdpree que isso quer dizer e como
se chegou a tal — interveio José, na sua qualidadegani8zador da narrativa — mas
para ja proponho que passemos pela comparacaasios, woltando a comparacao do
caso d&Clara com o caso da tahitdacom Trissomia 21, Amélig que foi para uma E.

B. 2.3. no fim dos anos 90, e que era o caso ptdidas colegas de educacao especial
que estavam naquela escola. Essa comparacao pddeesessante para discutirmos se
a resposta que foi dada a essadafoi melhor do que o percurso @dara que esteve
mais tempo no 1° ciclo e que acabou por ndo pasdar2° ciclo, mas que encontrou
um bom enquadramento no CECD. Enquanto que a mjeiga ndo sei o que vai
acontecer agora, mas era para estar no 2° cichnmtdudois anos, depois passaram a
estar previstos quatro anos naquela E. B. 2, Ziy@mente transitando para o 3° ciclo
— lembram-se que o significado dessa “transicao’discutido mas nao se chegou a
uma conclusdo. E depois tem aquela perspectivir gara a CERCI da “elite
intelectual” da Trissomia 21 que fazem teatro es€éi@ué. Mas realmente o que € que
Ihe acrescentou este longo periodo no 2° ciclo.

--Foi a socializacdo noutro mundo — disse Isabel.

--Outro nivel — interveio Teresa. Tu ndo pensas aiteracfes de mentalidades dos
outros. Temos que dar os passos todos. Ser aalpameiro passo nao € beneficiar
directamente estes meninos que agora estamos ax.dpoiir a beneficiar as geracbes
que um dia estardo preparados para receber osmglaeestdo para nascer. Eu nunca vi
um “deficiente” quando estava na escola, nem segjaadar na rua.

--Eu acho graca ao teu gosto por contrariar —gatorJosé. Costumo ser eu a chamar a
atencdo para essa dimenséo da integracéo e ts @iagado que existe uma tendéncia
natural para a segregacao. Até vais buscar o®diehacabas a dizer que eu sou o
bidlogo mais culturalista que ja conheceste. Agtmauxeste essa questdo da
oportunidade educativa que os deficientes constifp@a a generalidade dos alunos da
escola em que estdo integrados. E fizeste bemquea questdo é: O que é que 0s
outros que estdo naquela escola, com 12 ou 14 aposndem com a presenca de
criancas deficientes? O que aprendem sobre détefia e a resposta social a ela (José€)
--Nao aprendem, mas habituam-se a encarar. Aa&nmima semana ja nao ligam.
Estar ali aquela crianca ou estar outra qualquen ples € igual. Deixam de apontar.
Nao se fazem revolucdes sem alterar mentalidadespendeu Teresa.

--Nao sei até que ponto estamos a beneficiar a@es futuras com a integracédo —
guestionou Alda.

--Concentremo-nos nestes dois casos. Temos eras@ miuda com 13/14 anos, a
Clara, no 1° ciclo, que se fosse uns anos mais tarderfamdos estar a pensar fazé-la
entrar no 2° ciclo, depois de prepararmos as comasa a E.B. 2.3. do Lourel. Para o
Paulo J chegamos a pensar nisso; s6 ndo se avangou pasgpais ndo quiseram.
Agora a questdo €, em rigor, qual é o lucro pama ghra 0s outros, para o que tu
quiseres, que haveria nisso. Que vantagem hawargtuacdo experimentada com a
Amélig em 98 e que poderiamos ter experimentado cGtara?

--Estas a falar s6 em dois casos. Mas se congitesatodos os mildos que tém
trissomia 21, como é o caso delas duas, se todde osna zona frequentassem uma
escola proxima da sua residéncia, até seriam hastaNem que fosse uns dois anos até
terem idade para ir para um curso profissionakisiiu Teresa.

--Mas 0 que é que esses dois anos acrescentarsidtitidosé.

--Nao percebo o que querem dizer com isso de no@sadios — disse Helena.
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--NOs ja chegamos a conclusdo que houve dois amdmal do percurso escolar da
Clara em que ela permaneceu no 1° ciclo, que foram dws de arrastamento, de
moratdria, enquanto aguardavamos a entrada no CE&D. alternativas eram fazer
agquela passagem pelas salas que o CECD tinha eta®82/3, ou fazé-la frequentar
durante eses dois anos uma B.2.3..

A meu ver ha claramente a questdo daqueles dos g nunca soubemos
muito bem o que fazer com eles — e sempre estave as reunides da EEE que nao
sabiamos muito bem o que fazer; em grande partda@vauséncia de alternativas
oferecidas pelo exterior; o nosso ideal seria undetto com base na escola com
possibilidades de experiéncia do tipo do que f@&EED. De resto, o CECD comecou
a fazer isso com base nas escolas. Com um produacianal do tipo do que ja vimos
que a Teresa Correia fazia conCkara, mas com insercdo em situacdes sociais mais
alargadas. Agora questdo €é: qual a vantagem e ifss0 em escolas B 2 3? Porque
poderia inserir essasiitdosem actividade de colaboragéo e de realacdo coreio m
como por exemplo agora faz com museus o Heitoelaqurofessor de educacéo visual
da E.B.2.3. do Lourel? Mas também ha escolas pamgue se metem nisso. E sao
coisas que também nédo sdo assim tdo comuns nag8B?@demos dizer que se poderia
comecar a fazer, mas a verdade é que nao se fazem.

Mas ndo nos fiqguemos presos a confrontacdo comeddgalizamos. Vamos
fazer a comparagao do que aconteceu cdbilaea com 0 que em concreto fez uma
escola B.2.3 como neste casoAtaélia E ai, em concreto, ndo vejo beneficios nem
para estesnitdosnem para os outros. Porque o que eles aprendsrama Clara na
escola primaria foi que ha umaitdadiferente que brinca connosco nos intervalos, so
nao aprende é a ler como eles e portanto ndo wénoar a estudar. O que é que 0s
outros aprendem quando se forca esta integrac&2nd ? Véem que aqueteiidos
estdo ali, mas estdo completamente marginalizadogiela milddae a outra também
com deficiéncia mental que para la foi e fazia gan aAmélig nunca se integraram
socialmente.

--J& nondcleoem que estiveram no 1° ciclo ndo estavam integrada

--Mas conseguiam encaixar-se

--Quando eu estava na Rinchoa e tinha na salaaaguiélda que esteve no mesmo
ndcleo —interveio Manuela- eu tinha la gente muito fraca mas néo tinham nada v
com ela. Nao sei qu&io de programaela tinha l4 nadcleq porque ela estava la ha
mais de um ano e depois deixou de estar por temradb de pagar os taxis e ela
passou a ir sO a escola da Rinchoa e néo lhe tw daalquerapoio pela equipa.
Procurei avaliar o que miuda que ja tinha mais de 12 anos, sabia. Nao saiay
horas. Sabia escrever mas néo interpretava napatale Escrevia mas era como uma
fotocopiadora.. Devia ser assim que a entretinhB@pois em relacdo as autonomias.
A middavivia num bairro social. Havia imensos mitdoséaescola que moravam
nesse bairro. Masraitdaficava com umas angustias!...

--Bom. O principal problema dela era de ordem eomat. Com um diagndstico de
alteracédo da personalidade — lembrou Joseé.

--Lembro-me de ouvir dizer que ela tinha estaddvdda num quarto quando estava
com a ama — de novo Manuela. Mas o0 que agorassaymé que ela ndo vinha para a
escola nem com o0s outros.

--Isto para se ver como nao se conseguia resavguestdes da autonomia e se insistia
em trabalhar competéncias como a da escrita —wonibse.

Mas vamos voltar a comparacaoCGlara e Amélia O facto de ndo terem tido
na primaria um programa de integracdo e de soa@l virado para o exterior tera a
sua importancia nas atitudes mi@idae no modo como se integrou ou ndo na B 2 3.
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Mas penso que houve aqui um efeito de época. de, faaquela altura, em meados de
90, em 93 ou 94, nés ainda nado tinhamos as coisparpdas. De resto sé comeca a
aparecer nas actas das reunides referéns@aa de curriculos alternativp®u téo
somente deurriculos alternativosio 2° ciclo, em 94/95. PortantdCéara ainda nao
apanhou isto. Agora se calhar ha um ideario unadmdiferente. Mas a questao que eu
pus foi que uma coisa sao os idearios, e as temsague podemos fazer para colocar os
miudosem determinados contextos, e outra coisa é o mmtasta da experiéncia da
miluda. AClara ficou ou ndo prejudicada por ter vivido num peri@derior ao da
Amélia. Pode dizer-se: Se tivesse ido para a Bl@.Bourel até podia ter beneficiado
mais, naqueles tais dois anos intermédios. Nasheoemdo ndés o estilo de
funcionamento dessa escola, tanto podia aprenai®q podia desaprender.

--E podiam acontecer-lhe coisas piores — disses@greferindo-se a sexualidade.

--Que ela até tinha alguma propenséo para issmbrtel Isabel.

--E depois, se calhar, geravam-se outras expeasatiya ndo queria ir para o CECD —
continuou José. O 2° e 3° ciclo gera expectatiupsriores. Que foi um problema com
muitos daqueles que por |4 passaram. Agora qamfizo 2° ciclo, ou até entraram no
39, para onde € que vao? Vao para o CECD. Magpadoo CECD, ou uma CERCI,
fazer o qué? Ja nao vao para la aprender a lapassar camisas, como foiCara.
Vao na expectativa de pertencer a um grupo deoteatir coisa parecida. E este € um
resultado da normalizagdo. Se os outros que acal2frsiclo ou estdo ali com 15 anos
a meio do 3° ciclo, tinham determinadas expeetstia normalizacdo faz com que
estes, ou 0s pais deles, também as tenham. Eiwoé&daambém por ai que eu vejo um
problema nesta ideia de os fazer passar pelo [2°antes do encaminhamento para um
curso profissional ou pré-profissional. Nado podemasxjuecer as possibilidades
concretas a nivel societal.

--Mas essas expectativas em relac@argliatambém eram mais da mée e das préprias
professoras — disse Helena.

--Expectativas que a mée @#ara néo tinha — disse Teresa.

--Mas nés tivemos experiéncia no Lourel ohidos ndao com Trissomia 21, mas
mildos que antes nunca chegariam ao 2° cictogdos que chegaram la com
competéncias que nao tinham nada a ver com as¥eelanem com a 22 -- que quando
eu “negociavd com eles o PEI, claramente rejeitavam um prograeaecuperacio
nas competéncias de leitura e de escrita, e queoptepois de la estarem, e verem que
nos fins de periodo tinham uns niveis 3, as suapecdtativas saltaram
despropositadamente.

--Tem a ver com as familias — insistiu Isabel.

--Pelo que eu me lembro, ndo houve caso em quendeotivesse acontecido —
contrap6s José. O unico caso, tera sido Paldo J que ndo chegou a entrar, mas ai
seriam 0s pais que estariam tdo cientes a paréidgud o 2° ciclo ndo modificaria as
possibilidades dmiudoque preferiram que ele ndo passasse por la.

Bom . Esta miuda foi de facto para um curso pofigsional no CECD: lavandaria,
incluindo passagem a ferro. Havia também |4 ursacde estampagem, mas era mais
exigente em termos de capacidadesndiislos E agora faz o qué? Ficou a trabalhar na
cooperativa que elas |4 tém!?

--No ano passado encontrei-a no Sintranima, nooguag teatro do CECD - disse
Manuela.

2 |dentificava dificuldades e procurava definir cefas planos de recuperacdo, com ritmos e areas mais
adequados a suas possibilidades.
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--Entdo também acabou por fazer teatro! SO quéenemso é teatro amador! —
comentou José. Portant@#ara encontrou ai um enquadramento e foi compativel com
ele. Enquanto Amélianao ia passar camisas.

A questédo é: quando ndo vao passar camisas vaofgué?

--Coisas de computadores. Secretaria de direcg@nizou Teresa.

--Ou educadora de infancia! — disse Isabel, reflerse ao facto de muitas raaprigas que
nao perspectivam estudos longos manifestarem essgod confundindo auxiliares de
educacao e m jardins de infancia com educsdorgigogando que estas t~em que fazer
CUrsos superiores.

--Mais cedo ou mais tarde baixam as expectativdisse Manuela. Mas isso depende
também das professoras que apanham

--N6s defendiamos — interveio Isabel — quenvddosfossem para as E.B. 2.3. no
pressuposto de que o 2° e 3° ciclo poderia dardbedicoes e que eles poderiam fazer
uma socializagdo conmiudos da idade deles e que poderiam continuar a fazer
curriculos alternativos a um nivel mais elevadgso Inunca foi feito e por isso falhou. E
se calhar hoje recuamos porque de facto nédo foi. félgora ndo podemos comparar a
Clara com a Amélia. Porque @lara, se tivesse ido para a B. 2.3. do Lourel, estou
convencida, teria feito uma belissima integracagato Porque ela estava bem na
primaria porque por si so fazia boas integracéemiso Ela viveu sempre em situacdes
de boa integracdo. A escola do 1° ciclo aumerfteltebsas competéncias sociais e se
tivesse ido para a B. 2. 3. teria arranjado amiigo$2 ou 13 anos.

--Mas aqui temos que ter em conta outra coisaedeéague pela primeira vez vou falar
bem da B. 2. 3. do Lourel. E que aquela escoléaévamente pouco organizada, deixa
0s miudos muito a vontade, e o seu funcionamentaig baseado na interac¢do do que
em regras. Ao contrario da B. 2. 3. para ondenforas outras miudas, onde
encontraram uma organizagdo muito complexa quea@m® uma maquina trituradora.
Tinham que aprender antes de mais o funcionamentarghnizacdo, muito mais que
desenvolver relagbes com os pares, 0 que seria @ais Obvia para umiudo destes

se integrar na B. 2. 3.do Lourel. E nds vimos isem alrene umamiuda com
dificuldades de aprendizagem e muito timideneascadaque veio do Ramalhdo, mas
que nao era propriamerdeficiente mental

--E depois éAméliatinha |a a mae — lembrou Teresa.

--E as miudas andavam sempre agarradas as professoras de emluespgécial —
acrescentou Jose.
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Principios de Planificacdo e de Desenvolvimento Cucular para Alunos com
Deficiéncias

Normalizacdo, Curriculo Comum, NEE e Diferenciacdd’edagdgica:
Dos Planos Educativos Individuais ao Planos Curridares de Turma

--Mas achas que aquilo falhou? — perguntou Alda.

--Nao se pode dizer que falhou — respondeu JoséguRto-me é o que é que aquilo
acrescentou ao quardudafazia, ou em relacdo ao que foi feito no 1° cidd_durel.

N&o falhou, no sentido em que, do ponto de vistmrozativo, até se conseguia a
presenca delas em varias disciplinas: continuaragesgnvolver um programa tipo
escolar na disciplina de Portugués, tinham aporm ooum professor do 1° ciclo que
estava la destacado ao abrigo de outros prograome®dp tinham nada a ver com a
educacdo especial. Havia ali a ficcdo de um debamento curricular de
aprendizagens escolares que teriam passado doal® 28 ciclo. Tentaram levar até
onde podiam a ideia de dar aquelasisidasum desenvolvimento curricular no ambito
dessas disciplinas. Dai terem o apoio do tal psoiena aprendizagem do Portugués.
Claro que era um refor¢co de aprendizagens basacds8 diclo, mas os programas do 2°
ciclo sdo essencialmente aprofundamentos dos dcl@?® e portanto ndo se dava muito
pela diferenca. Se bem me lembro, tentaram enbiraringlés. Acreditaram que era
possivel dar um desenvolvimento, que era a ideia‘edaola inclusiva” com a
orientacdo para o curriculo, num curriculo comumb@ra de modo parcial. Tentaram
ir nesse sentido o mais possivel. Portanto nesgectr ndo falhou. A meu ver,
levaram t&o longe quanto se pode levar hoje essaéth escolas deste tipo.

--Falharam foi no resto: na parte social, nas autoas — disse Isabel.

--Ainda antes de se falar em “escola inclusiva’, meados da década de 90, ja essas
pessoas achavam que quanto mais proximo se estoveturriculo normal mais
hipoteses omiudosvao ter — disse Joseé.

--Depois ha outro modelo que € o que nos partillsaengue parte de percebermos o que
pode ser importante para um dado miudo — disse Alda

--Mas o0 que é importante, segundo certa l6gicanoéinalizar”. E a aprendizagem da
escrita é “normalizante”. E o que fazenoosros mitidos- fez notar José.

--Nao nos podemos esquecer que a escola é um espeigb fundamental para estas
idades. Um curriculo académico, mas que integréxdmo possivel na sociedade. Isso
€ que énormalizar saber funcionar. Saber ir de casa a escola. $aber compras...
Para que € que € preciso saber ler e escrever? é paoa ficarmos todos iguais. E
porque isso € uma ferramenta para acederes a oaisas — disse Teresa.

--Eu concordo que sejaormalizanteno 1° ciclo, que esteja a fazer aprendizagens de
acordo com o 1° ciclo, mas tendo em vista o queeéagjuelas aprendizagens lhe vao
servir para a vida futura, e ndo esquecer os aspedetcomportamento e de interac¢ao
social — disse Helena.

--Ou seja vocés pdem o projecto educativo ligadgw eu designo por projecto de
vida. A frente e a comandar a integracg&o curricdla que n&o é a orientacdo da escola
inclusiva — fez notar Jose.

--Tenho que pensar no futuro daquali€doe no significado que tém para ele as coisas
gue Ihe estou a ensinar — outra vez Helena.

--Tu tens uma ldgica de individualizacdo do cutdcuenquanto que a “escola
inclusiva” preconiza uma orientacdo para o curoccdbmum e, portanto, afasta-se
dessa pratica tradicional de individualizacao necadao especial — fez notar José.
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--Nao sei. Isso vem assim na Declaracdo de Satafian perguntou Alda, parecendo
surpreendida

--Na Declaracéo de Salamanca talvez ndo. Pelosmemaltura ndo me apercebi. Mas
Mel Ainscow diz isso, e ao ler os artigos de SéNjiima e de Ana Benard da Costa na
revista do IIE — é de 1996, mas s6 os li recentéznelisso tornou-se-me muito claro
Na época, este aspeqgi@ssou-me desapercebido e, pelo que vejo, tambéds wdo se
deram conta. Mas |é esse artigo de Seérgio Niza equ&os mostrei no inicio do
encontro.

--Estou aqui a ler, nesse artigo, que a lei suec®t definenormalizacdo como
“proporcionaras pessoas deficientes mentais o padrdo e as;dendie vida quotidiana téo
proximos quanto possivel das normas e padroesdiledade em geral’. E depois estdo aqui
resumidas “as oito dimensbes para normalizacdoidia das pessoas deficientes por ele
estabelecidas: (1) um ritmo diario normal; (2) uoiéna normal de vida; (3) um ritmo normal
do ano, com férias e dias de significado especélfamilia; (4) oportunidades de ter
experiéncias de desenvolvimento normal no decuasoda ...”

E por estes principios que nos temos orientad@meatou Isabel, com o assentimento

3 Na declaragéo produzida na Conferéncia Mundial alanganca, convocado ainda sob a bandeira das
NEE, had formulacdes que ndo focavam tanto o adoricomum quanto as necessidades educativas
especiais e a adaptacédo da escola a &asriangas e jovens com necessidades educativas especiais devem

ter acesso as escolas regulares que a elas se devem adequar, através de uma pedagogia centrada na crianga,

capaz de ir ao encontro destas necessidades”. E chamava a aten¢éo para a necessidade de traasfmsna
nivel dos curriculos (pressupfe-se que em todosiwesis de concepgdo e desenvolvimento), na
organizagdo escolar e na utilizacéo de recutso$o quanto nas estratégias pedagogicasa altura, o

gue eu estava a estudar para a dissertacido dexdeesio me levou a ler estes artigos. Mas o papel d
curriculo comum nem sequer ficou claro para mimngdoali alguns artigos do Gordon Porter e do
Ainscow, para ai em 98 quando houve uns coléquiascaram aquele programa de formacéo das “NEE
na Sala de Aula”, me apercebi da importancia desgecto.

Interroguei-me, ja entdo, sobre o porqué do retpw® davam a um contexto que era o da sala de aula e
que na minha ideia devia ser suplantado por ogtrogextos de organizacdo da aprendizagem de todos e
quaisquer alunos — era nesse ponto quefarRa Carneirg nas suas formulacdes mais ousadas, tinha
colocado a questao, e era para ai que apontakexacesobre a decadéncia da forma e da organizacao
escolar, as propostas de Perrenoud ou, em Poraggatios sobrea historia da organizagdo escolan com
os de Barroso. A designacéo intrigou-me (ndo tgwia referéncia abdlEE que comegava a estar
superada até no quadro da integracdo, limitando-sma caracterizagdo de uma populacdo, mas pela
focagem na sala de aula) mas como aqueles de quessperava o0 esclarecimento dessa e doutras
guestdes relativas a “escola inclusiva”, ou nddgesapou ndo queriam esclarecer essas coisas, Ifieoa-
interrogacdo. Quando, em 95 ou 96, eu interrod@amos Leitdo e outros anunciadores da “escola
inclusiva” sobre o que trazia de novo em relag@tegracao também nao percebi isso logo nitidéenen
ou eles ndo o tornaram claro. Varias vezes osragieei sobre questdes essenciais na concepgao da
“escola inclusiva”; a primeira foi num Encontro €imtra, no Tivoli, outras vezes foi em encontros da
DREL com coordenadores, e a Ultima foi num curssseldal programa de formacédo ( “formacdo em
cascata”, como eles diziam porque era suposto gupi® faziam esse “curso” iriam “formar” outros, o
que para muitos era aliciante e os predispunhae#daaacriticamente a “formacdo. Eu e a Isabel
estdvamos a frequentar o curso com outros coordegade ECAE. A Helena ja o tinha frequentado
numa primeira fase em que tinha sido o proprio éemsa orientar a formagéo, e tinha vindo com uma
sensacgdo de insatisfagdo que eu ndo compreengiaisiie eu insistir com varias questdes de priacipi
sobre 0 modelo da “escola inclusiva”, a que umntaigor da formagéo respondia remetendo para a ideia
de que a “escola inclusiva” era um horizonte maisgde um modelo — era jA uma clarificacdo das
questdes que |Ihe vinha pondo desde 1996, masnenfiasieamente uma inflexdo — a outra orientadora da
formacdo foi evidenciando uma cada vez maior géitacom as minhas questdes — sempre a propdsito
das situacbes que nos eram propostas, mas de algun questBes prévias . E depois de eu ter
pretendido utilizar a possibilidade, explicita mograma do curso, de o grupo de formandos introduzi
modificacdes, e de ela o ter recusado sem sequiramgrupo, nao voltei 14 no terceiro dia. Ma®réi

por isso que perdi a oportunidade de esclarecatirdsas duvidas. A Isabel esteve em todas as sessdes
ndo ficou mais esclarecida.
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de Teresa.

--Mas as “experiéncias de desenvolvimento nornméd’entendidas no quadro da escola
inclusiva, com a sua orientacdo para 0 curricatimo sendo o participar o mais
possivel no curriculo comum, nem que seja de madoigh — comentou José, que
continuou. Como diz Gordon Porter: o curriculo énesmo: onde as criangcas com
limitacbes ndo podem realiza-lo de modo completalizam-no_parcialmente nem
gue seja s6 para fazer de conta, ndo o diz eleéraapie eu tenho visto por ai.

--Com o objectivo danormalizacdd Nao vejo ai uma diferenca da escola inclusiva —
insistiu Teresa.

--O Zé diz isto porque o principio fundamental daata € organizar-se segundo um
curriculo, e seguir um programa — interveio Alda.

--Mas o curriculo € um meio. Devo estar estupidéd@és ndo podem ir tdo longe
ainda Teresa.

--N&o estas estupida. Vamos ver se nos entenddboosstou de acordo contigo no
essencial em relacdo a como devia ser. Onde r&est@mos a entender é em relacdo a
atitude para com a “escola inclusiva”. Eu estotergar assinalar as diferencas em
relagéo a ideia de “integrac@o”, que era a unit¢a geal nos orientadvamos durante os
anos 80 e boa parte de 90. E estou a fazer issocpapreender criticamente o que
trouxe de novo.

N&o sei se foi ir longe. Mas foi a “escola inohas quem teorizou, no ambito da
“educacao especial’, ou melhor, da provisdo de a&ghe para criangas e jovens com
deficiéncia, essa relacdo com o curriculo comuminmaortou essa teorizagdo para a
educacao especial.

Quando nos eram apresentados aqueles casos dscsu®r encontros publicos
promovidos pela DREL, ainda antes da moda da *“asdatlusiva” e nos
interrogdvamos 0s nossos colegas para compreender em detalhe o que as
criancas/alunos com deficiéncias faziam em ceitaacdes, 0 que resultava claro, e de
algum modo era assumido por quem estava a apresEntzasos, era que havia um
fazer de conta que participavam numa grande gana&tdedades curriculares. Outras
vezes nem isso, mas davam grande valor ao faaimdecrianca de 14 ou 15 anos com
deficiéncia estar a “ter Educacao Fisica” ou “aTbalhos Manuais”, ou “Educacéo
Musical” com uma turma de 5° ou 6°, &s vezes m&namo de escolaridade insistiu

4 Isto diz mais sobre o estatuto das disciplinas do q ue sobre uma integragdo ou inclusao
educativa orientada para o curriculo — N&o vejo mai s dificuldade em fazer um
desenvolvimento curricular que permita ou promova a participacdo de criangas com
deficiéncia em actividades no ambito duma disciplin a como Ciéncias Naturais do que nas
disciplinas referidas — o que néo é possivel é a il usdo de que ao participarem nessas
actividades (por exemplo um passeio de exploragdo p elos campos, ou a “observagdo” e
“organizacdo” de material recolhido) os alunos este jam a realizar as mesmas actividades
curriculares de um curriculo comum . A ndo ser que reduzamos o sentido de curriculo
comum a definicdo das areas curriculares, ou valori zemos uma s6 dimensédo da actividade
curricular que é o passeio de exploracdo pelos camp os, a dimensédo socio-afectiva. Por
mais que se tenha em conta o progressivo alargament o do raio de distancia desses campos

a escola, ou da variedade ambiental, se o aluno ja realizou essas actividades com grupos
do 2° ou 3° ano de escolaridade, o que poderia bene ficiar aos 15 anos de uma situacéo
social de aprendizagem com rapazes e raparigas de 1 2 ou 13 anos ndo seria significativo

em relacdo aos objectivos curriculares de Ciéncias definidos ou definiveis para essas
idades e niveis de escolaridade; sobretudo se compa rado com objectivos que se poderiam
estabelecer para esse aluno associados a esse mesmo passeio, como adaptagdo a novas
situagfes, seguir um grupo ou orientar-se em contex tos relativamente estranhos, etc.,
mas que pouco ou nada tém especificamente a ver com o desenvolvimento curricular que a
maioria dos colegas esta fazer na area de Ciéncias — Os mesmissimos objectivos poderiam
estar a ser visados numa ‘“visita de estudo” no ambito de Histéria. A r epeticdo dessas
actividades, ou mesmo uma complementaridade-evoluga 0 entre essas duas actividades, até
poderia fazer sentido, mas estariamos claramente no ambito de um desenvolvimento
curricular especifico para essa crianca/aluno, que remete para outra organizacdo e
outros principios curriculares que ndo os que levar am, bem ou mal, a definicdo de um
curriculo comum com &reas como Ciéncias ou Histéria num 2° ou 3° ciclo de escolaridade,
com objectivos curriculares cuja definicdo s6 pode ser considerada aberta se ignorarmos
completamente o facto de haver um principio de orga nizacdo sequencial quanto mais néo
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José.

E lembro-me de nds pensarmos e comentarmos ensr&ug conseguiamos
integracOes mais significativas do que aquilo entaalcasos (por exemplo o @dara,
que vimos atras), mas que ndo os exibiamos: pofadm porque davamos certas
praticas de integracdo como adquiridas, e por pptmue aquilo ndo era totalmente
satisfatorio e consideravamos possivel fazer mas mossas escolas, sem grandes
revolucdes e no quadro do modelo de integracdgaguimha dos anos 80, e que tinha
era quer ser generalizado, juntamente com algune#fsonas progressivas. Apresentar
agueles casos com o que eventualmente tinham dsssuencorajador da generalizagéo
da integracédo, era por nés entendido, por um lemimp uma fonte de equivocos, e por
outro, como um sinal de que a DREL e a NOEEE n&igm afrontar/confrontar-se
com os problemas que enfrentava quem “no terrrese’esforcava, sem grandes
alaridos, por avancar com a escolas e jardinsfdadm para praticas mais satisfatérias
(uma integracdo mais aprofundada — ver niveis tegiacdo de Soder (1981) que
também Ainscow tem como referénci® que ndo procuravam Uum SUCESSO

seja por ciclos.

Os que pretenderam distinguir a inclusé@o da inte
um curriculo comum parecem ignorar, ou querer fazer
gue sédo os principios curriculares da escola em que
com qualquer tipo ou grau de deficiéncia devia part
desenvolvimento curricular com as criangas/jovens d
participagdo em actividades, e significados dessas
um tal programa politico-educativo poderia ter seri
curricular com base noutros principios (Ver necessi
referida na Declaracdo de Salamanca). A “escola in
“integracdo” por ndo procurar uma adaptacdo da cria
gue nem é tdo pouco usual assim, em que numa turma
sentido aprender a ler, até onde se vai na transfor
nos parece que isso deva passar pela légica da inte
criancas deficientes. E moralmente incorrecto, e e
relacdo as necessidades educativas de criangas com
estado e da sociedade em geral na resposta a essas
perspectiva normalizadora, que ndo pode deixar de s
abordagem médico-assistencial); quer em relacéo a n
problemética da excluséo social, das suas causas, d
nessa area quer passem pela escola e pela educagéo
por oportunismo politico, se pretendeu passar ao la
alteragdo que entretanto tinha sido decidida a nive

gracdo pela orientacdo daquela para
esquecer, a teoria curricular e o
, sendo para todos, qualquer crianca
icipar a todos os niveis de
a sua idade, nivelando diferencas de
participagdes. O Unico sentido que
a o de forgar a reorganizacdo
dade de -curriculos adequados,
clusiva” distinguir-se-ia da
nca a escola, mas, numa situacéo,
estd uma crianga para quem néo faz
macéo do curriculo comum? Mas néo
gracdo, normalizagdo ou inclusdo de
sta na origem de equivocos: quer em
deficiéncias e a responsabilidade do
necessidades ( mais ainda numa
er reabilitadora no sentido da velha
atureza do curriculo, da escola e da
as suas consequéncias e das politicas
(Tanto mais quanto, como em Portugal,
do da néo alterac&o curricular, ndo
| ministerial).

® Niza (1996) refere-se a esses niveis de integracdo

“E comum evocar-se a distincdo de Soder (1981 )espbatro formas de integrac&o:
fisica, funcional, social e societal ou comunitgria

A integracdo apenas fisica implica a reducdo dtmlita, a coexisténcia num mesmo territério
escolar mas a separagéo das actividades edugatisteado utilizar-se 0s mesmos espagos em momentos
diferentes.

A integracdo funcional pressupfe a utilizacdo diimela dos mesmos espacos tais como recreios,
refeitorios, sanitarios, areas desportivas e espaglivalentes.

A integragdo social refere-se a inclusdo de um ais mlunos considerados diferentes numa turma
regular. E para muitos a Gnica forma de integrangiimalizante, e impde a aceitagdo de formas vaiada
de cooperacédo para que sejam atingidos os objeatMmuns de educacdo de forma tal que a interaccao
no grupo permita a interiorizacdo (assimilacdo)pddrbes de aceitacdo muitua. E neste sentido que
[Bautista) Jiménez (1993) afirma que ‘a integrapiiessupde ndo uma simples colocacgdo fisica no
ambiente menos restritivo possivel, mas signifloza (participacdo efectiva nas tarefas escolares que
proporcionam a educacdo diferenciada necessar@arap-se nas adaptacfes e meios que forem
pertinentes em cada caso” (pag. 4byerrogado por mim sobre a semelhanca na definica o

entre o 3° nivel de Soder e a inclusdo tal como ele

0 seu grupo identifica trés niveis de inclusdo em q
garantiia o mesmo nivel de desempenho (
evidéncia como no plano da pratica ndo haja diferen
concepgbes. Em rigor, para a concepgéo de inclusédo
integracdo devia sublinhar que s6 o 3° nivel de Sod
inclusiva, e que “os objectivos comuns de educag&o”
curriculo comum. Na préatica porém pode acontecer q
participacdo, que muitas vezes é formal ou parddica

achievemment)

a reclama, Ainscow disse que também
ue o mais desejavel seria o que
Parece-me que isso pbe em
¢as substanciais entre a s duas
ser substancialmente diferente da de
er é compativel com a escola
teriam que ser os definidos no
ue a fixag@o no curriculo comum e a
, em actividades curriculares comuns



imediatamente exibivel. Isto era assim ainda amde%escola inclusiva” ter passado a
ser a “panaceia” para toda a ineficacia nesta atam o “novo horizonte”, se néo
mesmo “realidade emergente” da escola inclusivarolslemas do aprofundamento, na
pratica, de uma educacdo integrada para criangasdeficiéncia foram ainda mais
ignorados. A facilidade com que a ideia da “escola inclusiga generalizou em
Portugal tem também a ver com isto. A teorizacad'idclusdo” veio ao encontro
dessas praticas.

Desde meados dos anos noventa que me interobge 8 que € que 0 conceito
de “inclusdo” acrescenta ou traz de novo em relagaconceito de “integracéo”. Ora,
para além de vérias concepcdes de aprendizagegarizacdo escolar, que de algum
modo ja eram desenvolvimentos que cabiam no andaitmtegracdo, o que agora me
surge como radicalmente diferente, e esclareceraguecomendacdes praticas como a
de deslocar o foco, do aluno com deficiéncia pararaa (0 que poderia ser entendido
como relacionado com o apoio as praticas de diéEaedio pedagogica), éoasientacdo
para o curriculo comum como factor de normalizacédonado tanto como capacitante
para participar em contextos normalizantes mas cwnmalizador por si mesnmo

O modelo de integracdo que vinha dos anos 8(pa@raids entendido como

pode prejudicar o reconhecimento da plena participa ¢ao noutras actividades comuns. De
resto a participacdo plena e o acesso a partes sign ificativas do curriculo ja vai
estando comprometida mesmo para muitos alunos nao d eficientes. Mel Ainscow reagiu as
minhas observag¢des sobre a facilidade com que muita s escolas em Portugal aceitam todos

os alunos mas ndo sdo capazes de lhes assegurar um verdadeiro sucesso educativo,
convivendo bem com taxas de insucesso mais ou menos encapotado, entre 20% e 40%. Ainscow
parece intuir esta atitude, mas n&o a reconhece int eiramente — (Cf. artigo de Carlos
Cardoso ou artigos de L Cortesdo ou Natércia Pachec o0 sobre esta atitude. Cf. tb.
conferéncia de Barroso na FMH em que ele fala em se gregacdo ou excluséo para os que
estéo dentro, e Rogex no coloquio Porto 2003, sobre o “faz de conta” e o que eu cahamei

as ritualizacdes. Ver tb p.800 da tese de Teresa Lo pes Vieira) Por isso nos parece
preferivel procurar assegurar uma integracéo funcio nal e passar a formas de integracédo
social aproximando-nos o mais possivel, tendo em co nta as caracteristicas das criangas e

da escola, de uma participagdo social plena. E o g ue até certo ponto foi conseguido no
caso da Clara a que nos referimos. Enquanto que no caso da Amélia com o qual fazemos a
comparagdo, sO aparente e formalmente se estd mais proximo de uma inclusdo com
participagdo em muitas actividades do curriculo com um (em quase todas as Aareas

disciplinares). ]

Soder considera ainda a integracdo na comunidadeimtegracéo societal a forma de garantir,
para além da escolaridade e durante a juventudeidaaadulta das pessoas com deficiéncias, 0 acesso
aos mesmos recursos e oportunidades de uma cordenigarticipando, inclusivamente, na vida
produtiva dessa comunidade.”

® Sobre a_educacdo como bem gera escola de massas como forma bésica da perangalitica

moderna, ver Dale, 2001, ESC, n° 16:133, e asémfes que ai faz a John Meyer e a Richard Rubinson

de quem transcreve o seguinte paragrafo:
«A escola de massas é a forma simbdlica chave denga na politica moderna. A educacgéo é o
mecanismo organizacional que constréi individuoguanto cidaddos (a “teoria” da escolarizacao
como uma organizacdo de socializacdo) e deternsnseos legitimos lugares na estrutura social (a
“teoria” da escolarizagdo como uma organizacaostiatéicacdo). A teoria institucional enfatiza que
as pratica actuais dentro da escolarizacdo nam sfice produz os resultados da socializagédo e da
estratificacdo; antes pelo contrario, as escolasganizacfes rituais gue criam um conjunto tomado
como certo de crencas sobre o poder da educaficescolas podem ndo ser organizacdes de
socializagdo eficientes, mas a propria educagdrstitui uma teoria da socializacdo que explica g
escolarizacdo transforma os individuos em cidadéodernos e em trabalhadores produtivAs
escolas podem nao ser organizaces eficientesntidsee alterar os efeitos da origem de classs, ma
a prépria educacdo constitui uma teoria de alocgg@&oexplica porque é que a escolarizacdo produz
uma estrutura de estratificacdo meritocratiansequentemente, a educacdo é uma instituigamicr
na medida em que legitima quer a estrutura politiger a estrutura econdémica, ndo através da
transformacdo dos individuos através da socialzagé alocucdo, mas através da definicdo
institucional dos produtos da escolarizacdo ceidaddos competentes que ganharam a sua posi¢cao no
sistema de estratificacéio
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compativel com o principio de “normalizac&0”S6 que ndo tinhamos tanto em vista o
contexto escolar, em que o curriculo com o seuideniniformizador (seja dito
curriculo nacional, seja dito curriculo comum) é fdeto uma referéncia, quanto o
contexto social mais vasto, ou uma variedade déegtms para 0S quais seria suposto
eles serem preparados pelos programas educativomso desenvolvidos. Era a
preparacdo para um maximo de integracdo societs f@ra estas criancas tornava
necessarios programas educativos com insisténciereas especificas — de certo modo
a ideia, algo equivoca de NEE, embora as necessidairaramente fossem especiais
ou especificas) pela educagdo em contextos o nsegosgativos possivel.
--Volto a ler — interveio Isabel:
“Wolf Wolfensberger publica no Canada (em 1972)impiro trabalho de fundo sobre o
principio da normalizag&o da vida aplicavel a quetgessoa com deficiéncia. Define esse
principio como ‘o uso dos meios 0 mais normalizaessivel do ponto de vista cultural,
para estabelecer ou manter comportamentos e adsticts que sejam de facto o mais
possiveis normais’ Voltou Isabel a ler, continuandm mais algumas passagens: “Dir-se-
a, até que na definicdo de Wolfensberger a intégrgarece ser um corolario da nor-
malizagdo. Quando pensamos na integracdo edudativa-se mais evidente o papel da
integracdo escolar como forma normalizante de iatogyvalores, padrdes e competéncias
sociais correntes. Para Wolfensberger ‘a integrégéi oposto da segregagéo, consistindo o
processo de integracdo nas praticas e nas medigagngximizam (potencializam) a
participacdo das pessoas em actividades comunssinmesim) da sua cultura’.

Para a NAIRC (National Association of Retarded zéitis, USA) a integragao consiste
na ‘oferta de servicos educativos que se pdem éatitamediante a disponibilidade de uma
variedade de alternativas de ensino e de classesap adequadas ao plano educativo, para
cada alunppermitindo_a maxima integracdo institucional, penal e social entre alunos
deficientes e ndo-deficientdsrante a jornada escolar normal’.”

Nés tinhamos isto em vista com a integracao! —laantsabel.

" Mais do que a ideia de normalizag&o, ou os princios técnico-pedagdgicos para a concepgao

de programas educativos adequados a criangas com de ficiéncias, ou com limitacGes (os
progressos que continuaram a registar-se nessa area, relacionados por exemplo com o papel dos pares
na aprendizagem, a aprendizagem social, as zonas de desenvolvimento proximal e outros conceitos
relacionados com o relevo que a teoria vigotzkiana da aprendizagem da a actividade, aos contextos
sociais e a construgdo de sentido, sdo perfeitamente compativeis com os principios e a pratica de
educagdo integrada que vinha sendo desenvolvida, e foram ai sendo adoptados — o modelo da escola
inclusiva, tal como Ainscow reconhece quando elenca as medidas pedagdgicas que promovem a inclusao

nao faz mais que retoma-las) foram as concepgdes relativas a instituicdo escola r que mudaram
e arrastaram a “novidade” da escola inclusiva como um salto em relagdo a ideia de
integracdo na area das concepgdes da resposta as ne cessidades educativas de criangas com
deficiéncia — ndo de natureza diferente, mas mais e xigentes e de organizacdo mais

complexa. So que, os que arvoraram a bandeira da “

em relacdo a “integracdo” ndo evidenciaram essa din

optaram por apresenta-la na légica da retérica de m
integracdo social (normalizagéo) dos deficientes.
FMH que, a dada altura da discusséo do conceito da

escola inclusiva” como sendo um avanco
amica e, pelo menos em Portugal,
ais um avango no movimento social de
De Ainscow ouvi, numa conferéncia na
Escola para Todos, os que em encontros

internacionais representavam de certo modo a educag

qual o sentido de reclamar uma especificidade para
concepgcdo de escola para todos — podia implicar a p
normalizagdo. S6 que, ao fazer isso, ou ndo compree

da crise social que estava subjacente ao movimento da EPT ou se esqueceram que ela surgia
como uma resposta de certo modo remediativa a probl ematicas de exclusdo social e era de
certo modo um recuo em relagdo ao programa educativ o-social de igualdade de
oportunidades, quer nas suas formula¢des mais radic ais quer mesmo nas suas formulagdes de
mera legitimagé&o social.

Mais tarde, viriam a admitir que existem graus de d
escola inclusiva ndo se aplicaria do mesmo modo. F
passaram a reconhecer publicamente, a associacédo da
problematica da exclusédo social e de mobilizagdo da
excluséo. Mas Gordon Porter falava mesmo de uma es

&0 especial terdo posto a questdo de
os deficientes no contexto de uma
erda de uma oportunidade de
nderam a natureza da crise da escola e

eficiéncia a que o principio da
oi quando se deram conta, ou quando
educacéo inclusiva para deficientes a
escola por politicas de combate a
cola inclusiva onde teriam que ter

lugar todas as criangas independentemente do tipo e
seu distrito relativamente pouco habitado do Canada
as de Portugal, nem as de Portugal sdo as do Quénia

grau da sua deficiéncia — s6 que no
as problematicas da excluséo ndo séo
(Cf ultima secgao deste 7° Encontro).
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--lamos mesmo mais além no prosseguimento dessetivhj que era a “integracéo social’ nas
actividades da escola tendo em vista a “integrag&etal”, na medida em que procuravamos,
através da diferenciacdo pedagogica no interiotadia classe ou de cada turma, restringir o
mais possivel a diferenciacdo por classes, e, benmal, procurdvamos compatibilizar
desenvolvimentos curriculares individuais com asedgolvimentos curriculares de turma. Ou
seja no quadro dos PEI concebiamos programas qlgaim actividades que podiam ser
desenvolvidas conjuntamente com as turmas em gee akinos estavam incluiflos

Mas na concepc¢ao da “escola inclusiva” o PEI ddix#&azer sentido e as adaptacdes seriam
feitas no desenvolvimento curricular a nivel denr o que implicaria, pelo menos nalguns
casos, ndo tdo pouco frequentes, transforma¢fes praifundas no curriculo comum — a que
as definicdes mais gerais em outros niveis de pgdce com um minimo de rigor de leitura,
ndo deixam espaco — e pressupde um grau de fldaitdd nesses niveis de definicdo que esta
longe de ser alcancado ou sequer visado.

--Isso s0 seria possivel se a transformacéo alarichegasse ao ponto de ndo haver anos, e a
transicdo entre anos e mesmo entre ciclos, ndondepee de avaliacbes sumativas — disse
Isabel. No primeiro ciclo ainda percebo que issgessa fazer, até ha turmas com varios
niveis, mas no 2° e 3° ciclos, mantendo a orgaéizpgr disciplinas...?

--Se ndo se conseguir uourriculo geral flexivel como é que se pode espdom
professores isto que estou a ler aqui, estes t@wsonormais de diferenciacéo
pedagogicajue a adopcao de padrdes de constituicdo heteagi&s grupos impda

— guestionou Alda.

--H& umas semanas, no seminario de Antropologi&diecacdo no ISCTE, ouvi Ana Maria
Benard da Costa admitir que em relacdo a casosfagédcia mental mais graves (mas penso
que estavam incluidos o que em rigor se designanmpderados) ndo se podia levar muito
longe, em termos de ciclos de ensino, a légicaclagédo, com ideias do Gordon Porter como a
de realizag&o parcial do curriculo, e que entrég os 14 anos tinham que ser encontradas
alternativas ao curriculo escolar comum — de nogé.J

--Mas essas eram as idades a partir das quais @stz@&am a encontrar dificuldades — constatou
Alda.

--Pois era. Como se viu no casoG@ara. S6 que a ouvir 0 que eles entdo diziam sentiawso-
um bocadinho burros por ndo conseguir encontraicdol para ir mais além. Podia resultar de
uma diferenca entre a l6gica da “integracdo” egicidda “inclusdo”, a que nos estivéssemos a
resistir — continuou José.

Mas Ainscow e Porter mantém as suas posic¢des. famb® pareca que tanto Mel Ainscow,
tal como Ana Maria Benard, sempre admitiram excepgesmo em idades anteriores, para 0s
casos de deficiéncia verdadeiramente grave. Ogmzbé que o sentido coloquial de “grave”
varia conforme o contexto: para uma escola requianicio da década de 90, casos graves ja
eram as criancas com trissomia 21 que no6s comegamosgrar. E para casos desses, ou ainda
menos “graves®, que eles propugnam o curriculo comum, pelo mewo&® ciclo.(o uso do

8 |sto enquanto as turmas de curriculos alternatieoBL 22/95 proliferavam

E essas sim enquadram-se nas medidas compensatit@bidas no quadro da problematica idsu-
cesso escolar dos alunos com dificuldades em acomapaa escolaridade”(Niza, 1996, p. Bssas
praticas organizacionais € que configuram uma e#ouwo curriculo comum para os que ja estdo na
escola, e por motivos que séo inerentes a intevaegéola/aluno, ou melhor escola/grupo sociale na
inerentes a uma problematica de patologia do desemento que, sendo etiologicamente de ordem
biolégica, s6 secundariamente assume formas saxisés manifesta na interaccdo com uma instituicdo
tradicionalmente uniformizadora e hierarquizante.

°® Como os que Sérgio Niza (1996) considera ao amsacfintegracdo” a “compensacdo” pelo menos
naquilo em que séo objecto de critica da corrantdusivista”:

“Finalmente, aformas supletivas de compensagi#m ja de alguma forma, no sistema portugués,
dispositivos de exclusddirata-se de conceber programas alternat{ams programa comum) que se
destinam a alunos com severas dificuldades regime de _ensino especfama das modalidades do
regime educativo especial para alunos com neceesidsspeciais de educacdo) ou ainda para jovens que

309



termo ensino basico, confundido com a escolaridadgatoéria, é outra fonte de equivocos).
--Em relagdo a muitos casos de deficiéncia mentaleg e talvez até moderada, na prética,
encontrar-nos-iamos possivelmente de acordo saeeessidade drurriculos alternativos E
dar-se-iam por satisfeitos, tal como nds, se fagseseguida umairitegracdo”, ou uma
“inclusédo” “funcional” — acrescentou Isabel
--O problema sempre esteve na gestdo dessa feohteirMesmo com o DL 319/ME/91.
Quantas discussdes ndo tivemos sobre isso nadesuda equipa — lembrou José.

Mais ou menos em abstracto...
--Muitas vezes partia-se de casos concretos emrmogieldvamos conta de que as professoras
falavam emmedidas de adaptag¢do do curricuisas de facto estavam a ser desenvolvidos
curriculos alternativos- fez notar Isabel.
--E isso ndo por um desvio ou vicio segregadopdoiessores mas para responder realmente as
necessidades de desenvolvimento das criancas/alenas seu bem-estar na escola —
acrescentou Jose.
--J& com o DL 319 tinhamos o problema de que hawi#os casos intermédios que nao
gqueriamos encaixar naquela divisdo do ensino edpegier fosse para @ncaminhay quer
fosse para fazer uREI com curriculo alternative- acrescentou Helena.

--Pois. Eu entendia a inclusdo como o nivel madisdd integracdo — interveio Alda. Mas agora
percebo porque esta a haver um deslocacdo da fogamerianca para a focagem no curriculo.
Nas ultimas directivas que ouvi, o Plano CurricalarTurma acaba com os Planos Educativos
Individuais. Mas temos que compreender estas gaganna singularidade das suas
caracteristicas e necessidades. N&do podemos igisodiferencas que elas tém.

--No modelo da escola inclusiva também ndo querapdora-las, embora tendam a
nivela-las. Em rigor, eles ndo criticam a focageencrianca mas sim nos défices —
esclareceu José. No artigo que vos dei., Sérgia dlizque a “centracdo na criangal’
confundida com a_“polarizacdo nas deficiéncias rinca”**. Mas, por outro lado,
para evidenciar o “principio fundamental das escaflusivas”, cita a declaracéo
produzida na Conferéncia Mundial de Salamanca eanbsta tenha sido convocada
ainda sob a bandeira das NEE e contenha formdagieenao focam tanto o curriculo
comum quanto as necessidades educativas espeeiadaptacédo da escola a el&s:
criangas e jovens com necessidades educativas especiais devem ter acesso as escolas regula-

res e a elas se devem adequar, através de uma pedagogia centrada na crianga, capaz de ir ao
encontro destas necessidades”. E faz notar que ja tRelatorio Warnock (1978jeslocou
de forma clara o enfoque médico nas deficiénciasuimeeducando para uenfoque na
aprendizagem escolar de um curriculo ou prograr®&’que o curriculo ndo tinha aqui
o papel que vem a ter para Ainscow. N&o era nagassente o curriculo comum.
Quando muito este seria uma referéncia, na mediajee fizesse sentido para o
desenvolvimento — e integracéo societal — da aiaegor isso havia um largo espaco
para “adaptacgdes curriculares”. E o DL 319/ME/Bdvia “curriculos alternativos*?

tendo ultrapassado a idade de frequéncia obrigatbs anospodem frequentar cursos de aprendizagem
profissionalcom equivaléncia ao regime geral ou outros progsapds-laborais de Educacdo Recorrente,
em regime especial

19 Cf. nota 13, que se refere a uma fronteira o ztentransicdo que é um pouco diferente.

1 NIZA, 1996, 0p. cit, p. 144. Masa declaragdo produzida na Conferéncia Mundialalen®nca,
convocada ainda sob a bandeira das NE, mas quefitizea conter o “principio fundamental das escolas
inclusivas”, ha formulagdes que ndo focam tantamwiculo comum quanto as necessidades educativas
especiais e a adaptagdo da escola a &asriancas e jovens com necessidades educativas especiais devem

ter acesso as escolas regulares e a elas se devem adequar, através de uma pedagogia centrada na crianca, capaz

de ir ao encontro destas necessidades”.

120 curriculo era nomeadamente a referéncia paratiidar NEE e as adaptacdes curriculares
necessarias, levando a concepcéao de um PEI. Nizeodieadamente que " Passou a fazer-se a avaliagao
destes alunos, através da identificacdo e carzaiéio das necessidades, em fungdo do curriculo,
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Ao ler o artigo do Niza, fiquei com a ideia quenb®m ele teve alguma dificuldade em
entender o tipo de novidade ou de ruptura que eluU$do” faria em relacdo a anteriores
formulacbes conotadas com a “integracdo”. Por w@ado,l associa a ‘“integracdo” a
“compensacado” e, por outro, identifica algumasraeedes do Relatério Warnock, de 1978, ja
com a orientacdo “inclusivista”. Ja que a Isabalgurou a época de leituras, vou ler-vos o que
esta escrito aqui mais a frente, quase a conchuitigo:

“A alternativa escolar mais recente é, de facta@eauma escola inclusiva (Ainscow,
1990); Wang, 1990; Porter, 199dientada parao curriculo por oposicdo a perspectiva
centrada nas incapacidades ou nas dificuldadesrigasas’. Nesta nova perspectiva, o

conceito de dificuldade de aprendizagem e de nieleefesespecial € posto em causa dado

concebido como padrdo de referénda orientagdo ou de critério de juizo “, mas @ataro se se refre
ao relatério Warnock ou a mais recente perspedaviacluséo.

13 J4 vimos que o Relatério Warnock critica o enfoquédico nas deficiéncias e, portanto, supera a
eventual confuséo que poderia existir anteriormentee a “centracdo na crian¢&' a “polarizagdo nas
deficiéncias da crianga Ja a critica ao conceito de NEE e & sua ugifingparece fazer algum sentido e é
retomada por autores como Bautista (1993). Mafeeedca principal esta no papel do curriculo comum
e talvez no tipo de problematicas sociais e de lpgaa a que os conceitos pretendem respondere@ef. t
de Teresa Lopes Vieira (1995), p. 800, sobre allpggo com deficiéncia que era integrada, enquanto
alunos com dificuldades de aprendizagem ou insacedigcativo crénico eram excluidos —isticesso
escolar dos alunos com dificuldades em acompantescalaridade a que se refere Niza (1996. p. 1)”

Que tenha que haver uma articulagdo entre as taspas duas populagfes era coisa de que estdvamos
bem cientes na EEE (e nas escolas: ver reac¢Ogsafessores em D. Fernando e acgéo de formagdo em
Montelavar) desde finais de 80, mas isso ndo $ignifue se anule, ou nivele a diferenca eatrduas
problematicas, ou que se subordine a logica devespsnamento de educacéo a deficientes a légica de
combate a este insucesso ou a processos de exelisfimres a escola, como os relacionados com a
emigracdo em massa
Tal como nao se pode ignorar existir uma zonaalesitdo entre as duas casuisticas ou uma probt@mati
de cruzamento de processos de exclusdo: os canatadificuldades de aprendizagem e de NEE
contribuem para essa confusdo: mesmo que preteaddan etiquetagens estigmatizantes, introduzem
outras).

Tem que se reconhecer que sdo problemas compldgmnddarentes, que poderdo quando muito
confrontar-se, ambos, com certos aspectos ineranteganizacao ou a forma escolar, ou a relacéo da
sociedade com a escola.

S&o coisas bastante diferentes:

- evitar a estigmatizacéo de criangas cegas ou cavegtimitacdes motoras que seriam excluidas
de um curriculo comum por razdes organizativas euedursos, ou por representacfes sociais
das suas deficiéncias (conceito de desvantagem);

- contribuir para a insercéo social de massas derantég através de uma educacdo comum mais
ou menos prolongada;

- assegurar uma escolaridade mais longa (eventuangentjualidade) para a generalidade dos
cidadaos, (evitando simplesmente o abandono escmlampromovendo a igualdade social
(superando ou nao o sentido legitimador de positeducativas de igualdade de oportunidades
no quadro de ideologia meritocratica);

- assegurar uma escolaridade béasica com sucessdiedyzra as criangas e jovens de todos 0s
grupos sociais, evitando que a escola seja umaniciat determinista de reprodugéo de
profundas desigualdades sociais, em que a faltaddeagdo é um factor de exclusdo das
dinamicas sociais fundamentais (assegurar, por gres igualdade entre géneros ou entre
etnias, ou grupos localizados territorialmente);

- assegurar uma escolaridade minima universal ourglezasla em paises em que as taxas de
analfabetismo sédo da ordem dos 30, 40 ou 60%);

- assegurar 0 aprovisionamento de educacdo a todassasas, nomeadamente a pessoas com
deficiéncia mental ou pessoas com outras defi@éngiaves para as quais se pdem problemas
de insercdo social independentemente da forma sudesso da sua escolarizacao, e fazé-lo
tendo em vista assegurar a sua dignidade comogsessum base, por exemplo, em principios
etico-sociais como o de normalizacéao.

E interessante esclarecer, no quadro das teoriddeygler e de Dale, como é que estes problemas foram
amalgamados em féruns internacionais.
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gue ‘a preocupacdo dominante em definir necessidadecativas especiais e a elas
responder s6 vem prejudicar as criangas em caas® pretende mostrar Mel Ainscow
num livro ja classico dgue é organizador ‘Effective Schools for All' (1990
O principio fundamental das escolas inclusivagree Declaracdo de Salamanca
(1994), consiste em que todos os alunos devem dgrgontos, sempre gque
possivel, independentemente das dificuldades edifi@®ncas que apresentem.
Estas escolas devem reconhecer e satisfazer assitleckes diversas dos seus
alunos, adaptando-se aos varios estilos e ritmoapdendizagem, de modo a
garantir um bom nivel de educacao para todos am@@&urriculos adequadate
uma boa organizagdo escolde estratégias pedagoégicds utilizacdo de recursos
e de uma cooperacdo com as respectivas comunifayfes
E depois vem a referéncia a importancia da pedagtfgrenciada:
“As escolas que queiram corresponder a este nosafidecontra a excluséo e a
compensacaterdo de implementar novos modelos pedagdgicaodeeracae
de diferenciaca@Johnson, 1987; Visser, 1993). Entenda-sediferenciacao’o
processo pelo qual os professores enfrentam agieads de fazerem progredir,
no curriculg uma crianga em situagéo de grupo, atravées decSel@propriada de
meétodos de ensino e de estratégias de aprendiZageenestudo)” (Visser, 1993).
Mas como refere Ana Benavente (1994) diferenciarsignifica individualizag&o
no sentido do trabalho do professor face a cadeahs regulacdes e psrcursos
€ que podem ser individualizadosndlvidualizados num contexto de forte
cooperacao educativa, indo desde o trabalho cadtraho ensino entre pares
(peer-teaching)
Mesmo estando de acordo em que a diferenciacd@@gida ndo passa essencialmente pela
individualizacao das actividades
--Contra 0 que sempre alertimos na equipa — fex rsatbel
-- ... hdo resultaria daqui a eliminacdo dos PEbrtinuou José. Mas o problema é que, pelo
menos em Portugal, e especialmente com o enfoqusalaade auld e a pressdo sobre os
professores — 0 recurso que existe em todo e cprakgcola do mundo, como fazem notar
Ainscow e Benard da Costa, evidenciando que a@gutllusiva foi pensada a nivel mundial, e
portanto tendo em vista paises com graus e tipagesenvolvimento econémico-social muito
diferentes — passou-se ao lado de muitas das dmsdieferidas na Declaracdo de Salamanca:
as tais “adequagfes dos curriculos, da organizzg@mlar, de estratégias pedagdgicas,
de utilizacdo de recursos e de uma cooperacao saespectivas comunidades”. Para
ja ndo falar na criacado de uma “sociedade inclsouee ndo s6 ndo pode ser construida
com base em politicas educativas meramente pasal males sociais, numa fase de
crise de credibilidade da escola que estas pditié® enfrentam, quanto mais contra
politicas na esfera socio-econémica dominante caezianais geradoras de exclus&o

4 Cf. nota 3

13 V/er citagdo na nota 11.

Eu até posso ser por uma sociedade inclusiva @alugiue uma politica educativa deste tipo sirva ess
fim ou seja viavel num dado contexto politico-eqoied. Ha o risco de ser um modo de gerir a exclusao
societal e uma sociedade segmentada. Por outrptiErtho que reconhecer que as adaptacdes qua teria
gue se fazer ao curriculo comum tal como se cordigictualmente na “cultura educacional mundial
comum” (Meyer) destruiriam totalmente o seu carastgregativo (cf Goodson in Construgédo Social do
Curriculo), ao que também poderia ser favoravels ¥ambém ai, na pratica, os inclusivistas ficam a
meio caminho e, aceitando o quadro curricular &ctwatribuem para praticas de realizacdo rituakde
curriculo que Ihe permitem néo se confrontar cordifesencas das pessoas e dos grupos sociaisae par
um modo segmentado de realizacdo desse curriautpativel com as estratégias de reproducédo social
das diferencas — a escolarizacdo como estratificqgé continua a ir de par com a escolarizacdo como
socializacdo (cf Dale, 2001, op. cit. e Stoer e Mad@es, 2002).

Ao valorizar o papel socializador da escola sobsew papel diferenciador/estratificador desenvaleen
uma retérica de normalizacao pela “participagdséuulo-realizacdo de um curriculo comum que nao
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E que vai uma grande distandissde “propor estabelecer programasedposta as
necessidades educativas fundamentais garantindoedowacdo basica para todus
cidadaos”, como se fez manferéncia Mundial sobre a Educacéo para Todaizaea em
Jomtien, na Tailandia, em 1990,de principio de quetddos os alunos devem aprender
juntos’, definido em 1994 na Conferéncia Mundial sobre Nsidades Educativas
Especiais, em Salamanca, atd ao principio_da ag&atpara o curriculcomo o
entendem Ainscow ou Porter. E essa distanciadiicda mais clara quando se |é na
Declaracédo de Salamanca que “as escolas reguamgsndo estarientacdo inclusiva,
constituem os meios mais capazes para combatditadea discriminatdrias, criando
comunidades abertas e solidarias, construindo wuoiedade inclusiva atingindo a
educacao para todos (pag. 5).”

Ha poucos did§ Mel Ainscow fez uma conferéncia na Faculdade dwmriMdade
Humana onde disse que “integracdo” e “inclusdo’metarmos muito proximos, sendo a
diferenca de significados resultante dos momenist®ritos e dos contextos em que foram
utilizadas. Na Inglaterra, mtegracdo estaria muito associada a ideia de necessidade de
adaptacdo & escola pelmidoscom deficiénciad. Ora em Portugal, quando se comecou a
praticar aintegracdq nos anos 70, este cunho néo era tao nitido fnadados anos 80, com as
EEE, foi superado, até porque a integracdo deieefis e criancas com grandes dificuldades
de aprendizagem foi muito associada aos projeeiaefdrma educativh Ent&o, que sentido
faria em Portugal, meia duzia de anos depois, tader aquelescarcelcom a “mudanca” para
a inclusdd® Quando aproveitei 0 espaco de perguntas do puphca Ihe fazer notar isso,
limitou-se a responder-me que de facto se tinhaeuem conta a histéria da educagéo em cada
pais. Ora eles nédo tiveram isso em conta quanguseram a divulgar em Portugal aquelas
ideias, como receitas, sem ter em conta nem tamaravaliagdo do que estava a ser feito no
quadro do D.L. 319/ME/91, isto €, num quadro tedrigue em Portugal era dito de
“integracao”.

Mas. realmente, h4 outras diferencas que eu podpreender melhor nessa conferéncia.
Disse por exemplo uma coisa muito engracada, queajte ser tomada como umpeda mas
gue vem ao encontro das questdes que nds sempragrisAlias, disse duas coisas em tom de
anedota. O documento que foi aprovado em Salangimtrés dias de sol espléndido, num
ambiente de muita animacgéo nas ruas, e muito Rioja.

--Rioja?

--O vinho produzido nas cabeceiras do rio Ebroctaesceu José.

--Ele disse que so se explica que certos aspedissausados, ou optimistas, tenham aparecido
numa declarac¢do produzida num férum internacional gente de tantos paises e com ideias
tdo diferentes, porque ao fim de trés dias nagagibiente aprovavam tudo — acrescentou
Isabel.

--E olhem que ele tera sido um dos inspiradoregroponentes de muitos pontos do texto, com

pode sofrer muitas alteracbes em relacdo ao clorfcadicional (H& que explicar melhor porqué com
base em Dale e Bernstein), quem fica prejudicadm deficientes e 0s grupos sociais mais
desfavorecidos (cf. Tiraill, Rogex , Lahire). Istale sobretudo para os deficientes e os grupdaisoc
que tiveram na escola “meritocratica” uma oportadi&lde criagdo e reconhecimento de competéncias e
portanto de promocéo social (Relacionar com digmus®bre descriminacdo positiva; numa sociedade
estratificada, sim, tal como esta, que o é ainda,rmé que ja ndo numa relacéo tao directa conpitata
cultural disponivel (ndo igualmente para todosekod na escola. Ja para as pessoas com def&iénci
mental, esta “participacdo normalizante” na esgude fazer algum sentido. Mas tem que se estar
atentos para evitar a parédia, inevitavel a palircerto nivel de escolaridade. Paréddia que ndo ir
contribuir para uma mais positiva representacaiakda deficiéncia, e que contribuiria, ainda mpesa

a descredibilizacao da escola e, portanto, pagar@sentacao social que os alunos constroem dahoab

e das tarefas escolares, tornando a escola airidanvigivel.

1% Abril de 2002.

" E associada as praticas compensatorias, sequadq1996).

18 Cf. nota 5 neste encontro.
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base em ideias que ele teria bem pensadas — ulivissdele € de 1990. O que me pareceu
que ele procurou explicar com aquele relato anealdti que tivessem sido aceites por pessoas
gque ndo pensavam assim ou que, pelo menos, terigasnduvidas.

Eu disse entdo, alinhando no tom de brincadeira, riio nos tinham falado na parte do
Rioja e que talvez por isso nunca tenhamos perodi®th 0 que se pretendia com a “escola
inclusiva”. Realmente ndo tenho nada contra aduges culturais e cientificas que passem
pelo consumo moderado de Rioja ou de outros bars] mas sempre me tinha parecido que
aquela histéria do passo em frente que seria al@gtclusiva” estava mal contada. Face a
minha reaccdo, ele relatou outro episédio anedddico que um australiano se afirmou
convencido de que isto da escola inclusiva tem wés uma conspiragdo trotzkista
internacional™”,

Um dos problemas das conspiragfes trotzkistaseégstumam falhar. E se calhar € por
iSSo que entretanto esta histdria da escola inelesta a acabar. Foi a ideia com que fiquei do
relato que fez de um estudo do IIE que acompaniatra@ escolas portuguesas. Agora foi
anunciado o encerramento do IIE, mas este estudesjdtou da constatacdo de que aquele
projecto de “formacdo em cascata” denominado “NBEE 8alas de Aula’ ndo levava muito
longe. Em palavras que serdo aproximadamentel@sAdleeaccdo era muito favoravel a nivel
da formacédo, havia um grande entusiasmo que nog grandes esperancas, mas depois nao
vimos grandes transformagdes nas escolas e tivgagogrocurar outro caminho.

--A ideia que eu me fui fazendo, e que ao sair estava ainda mais nitida, foi a de que se
meteu tudo N0 mesmo saco, insucesso escolar,|ddaes de aprendizagem de varios niveis,
deficiéncias dos mais diferentes tipos e exclusbesais resultantes de varios factores — de
novo Isabel. Ele disse mesmo que a certa altuagioainio foi: Entéo se a escola é para todos,
porque é que havemos de ter uma politica espeialdeficientes.
--Pois é. Mas a meu ver justifica-se uma politispeeifica para a provisdo de educacédo a
criancas e jovens com diferentes tipos de defi@éfa opcdo por uma descriminacdo positiva
que resulta de uma exigéncia ética, sobretudo raami@adade que é contra quaisquer praticas
eugeénicas). Mesmo que a escola inclusiva estaji@aada, o que esta longe de acontecer.
--E que nos estavamos a conseguir resultados eéceh esta problematica e agora com o
recuo generalizado, estesiidosvao ficar prejudicados — ainda Isabel.
--N&o é s isso... — comecou a dizer Teresa
--Ja estavam a ficar prejudicados nos ultimos atwsg, 0 tal nivelamento das diferencas, como
diz 0 Zé — insistiu Isabel.
--H& o tal processo natural da segregacao da difaeree as diferencas ndo séo todas iguais —
concluiu Teresa.
--Pode haver processos de segregacdo que se ceuaaumulam — de novo José. Actualmente,
em muitos paises europeus, pode haver muito n@@ptreidade para se ter um deficiente numa
sala de aula do que para ter um arabe. Para atémefeito de concentracdo, porque as
populagBes emigrantes ndo se espalham pelo termtdrela comunidade como a ocorréncia de
deficiéncias. Os problemas resultantes da preshmgaemigrante ou dois numa turma nao tém
comparacao com a presenca de 50% de emigrantes.

Ligar a problemética da educacao de deficientes (Gio deixa de existir por decretares
que eles estdo na escola com os offjr@s uma série de problematicas de excluséo social,
agravadas na actual conjuntura historica de casilse econdmica, ainda por cima numa fase

19 Citacdo de meméria mas em que a expressédo car@piratzkista foi apontada no momento.

% Sobre a especificidade da educacdo dos deficiguaes além dos casos de deficiéncia mental grave,
analisar o caso de. aluno na B 2 3 do Lourel com sindroma de Aspe@gsuas necessidades, o sentido
das aprendizagens e das socializacdes. Relacimmaros casos da turma REl e a relagcdo com a
recuperacao terapéutica da degradacéo da persutalid ou de J A.
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de crise da escola por problemas préprios, comgesam@ 0s avancos nessa areaA Unica
saida € a que associagfes que exprimem os interéssedeficientes aprovam em muitos
paises europeus e algumas reclamam em Portugassa por escolas especializadas de
qualidade.

Eu cheguei a dizer que ndo me custava nada teabadim base nos pressupostos da
“inclusdo”, embora me parecessem contraditériogjymeu estou contra esta escola, e levar as
dltimas consequéncias alguns daqueles pressupostiesia ser uma maneira de a escola e a
sociedade se confrontarem com as contradicbes quexistem indepedentemente da
problematica da provisdo de educacdo a criancasdediciéncias ou limitagdes mais graves.
Mas a medida que me apercebi do papel que atribadacarriculo e & sala de aula e de como a
esola inclusiva, mais do que o desenvolvimentorefapdamento da logica de integracdo de
deficientes, resultava de uma politica de mobifipagla escola no combate a formas de
exclusao que resultam de outras politicas, passai @uito mais critico.

Hoje, depois da reflexdo sobre a problemética awlai associada a
diferenciacdo pedagogica a que as propostas daldeswlusiva” me levaram, nem
sequer incentivaria tanto os professores a difeagéic pedagdgica como fiz entdo. Fi-
lo na perspectiva de alteragcdes curriculares ndidgende uma muito maior
flexibilidade, e na perspectiva de que nesse quadrpoderia responder melhor as
necessidades educativas de cada um. Mas a agéiouda escola como organizadora de
uma socializacdo na uniformidade e simultaneametaeno legitimadora da
estratificacao social ndo permite isso, mas sonweqgtes eu designo por nivelamento da
diferenca.

Quando os que defendem a “escola inclusiva” saéramados com situacoes
em que as contradi¢cdes entre certos principiosazéana, o que eu os tenho visto fazer
€ apelar a criatividade dos professores. Ou dapdncipios da #escola inclusiva” um
valor pratico tendencial, remetendo para um hatealistante a aplicabilidade plena
desses principios. O que deixa espaco para tudoresultado mais frequente é a
parédia. Ha outros que “vao com a tropa” e quaniiccom estas ideias — que ndo se
dao ao trabalho de criticar — tratando-as comoiagogue s6é mobilizam a nivel de um
discurso justificador de algumas praticas ou nomuaslhes compete preconiZar

--Talvez concorde com vocés em que os deficiendedepam um bocado — interveio Helena.
Em relagdo as escolas do 1° ciclo, esta ideiatdgracdo passava muito por nés, um conjunto
de pessoas que trabalhava no especial e que aghavaqueles meninos podiam estar em
qualquer turma. Mas eles agora ndo querem fazmnder a integracdo da boa vontade dos
professores das turmas ou da influéncia dos parfessio especial. Querem fazer da presenca
dessesnitdosna escola uma obrigatoriedade.

--O D.L. 319 ja fornecia um quadro legal para is3®.n&o houve foi logo um complemento de
directivas administrativas — disse Jose.

--Mas ja vimos que as educadoras e as professmras, sentem obrigadas, tém-nos la mas néo
investem — lembrou Alda.

--Eu assumo que em 97 me entusiasmei com a pexspee se partir do principio de os
meninos, independentemente das suas deficién@eenperem a partida & escola da zona da
sua residéncia e ser o sistema, essa escola erainorilagar, a ter que encontrar resposta
adequada para eles — disse Isabel.

--Mas isso era a aplicagdo do principio de queaevser educados todos juntos. A nova
questao resulta de terem que ser enquadrados tiddadates curriculares comuns, tendo os
professores que pensar e fazer um desenvolvimantowar adequado — fez notar José.

--Eles mal, ou poucos, conseguiam assumir a reapiidsade de um PEI, poucos professores, e

21 Cf. nota 13.
22 Cf. Caria sobre usos profissionais do conhecimabstracto mediados culturalmente.
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mal, faziam desenvolvimento curricular para a tugque fosse além da rotina, agora vé la! —
comentou Teresa.

--Pois eles apostaram muito no recurso que séoo@sspore%?’. Ja vimos que a logica era que
esse recurso esta presente em todo o lado ondaahéaisa que se chame escola: mesmo com
os alunos sentados no chdo por baixo de uma franélo®re africana, ha um professor —
lembrou José.

--Na conferéncia do Ainscow na Motricidade Humabayid Rodrigues pds essa questdo de a
“inclusdo” pbr muita, demasiada, pressao nos psofes — disse Isabel.

--Eu também tinha posto essa questdo a Ana ManarBeuns dias antes. E eles admitem que
terd havido um excesso de expectativas. Agoraeat8o é que essa pressdo interessa ao jogo
de poder da administracdo educacional. E o Praf@sdd Rodrigues o que disse foi que esse
papel atribuido aos professores, e que os colocdédice, se insere numa corrente da politica
educacional, sustentada por sectores das ciénaiaziucacdo que vao nesse sentido e que
fazem uma leitura do desprestigio da escola qusagas ai, e que ele criticava — acrescentou
Joseé.

--Outra coisa que eu também ndo percebi logo, ngasaga me dei conta é de que os
especialistas da educacdo especial eram para alester processo de “construcdo da escola
inclusiva” — disse José.
--Era uma consequéncia inevitavel — disse Teresa
--N&o. Nao era s6 uma consequéncia — insistiu Jestava escrito desde o inicio que iriam ser
um factor de resisténcia e portanto pensaram smwetomo podiam recupera-los, mas
desvalorizando a sua intervencdo. Mas € precisguwe ha diferencas de pais para pais: em
Portugal a maior parte dos professores de eduesperial foram formados numa perspectiva
de integracdo, como vocés — desde os anos 80 gtierséados nessa perspectiva.

E também a l6gica dos recursos que existem ematdaido que leva a uma valorizacéo

2 outra diferenca entre a “integracao” e a “escotdusiva” foi em Portugal, e talvez generalizadataen
noutros paises, que a escola inclusiva correspomaepressao da administracao central sobre asasscol
e os professores que toma a forma de decreto mopisicao legal administrativa e de que resultagam

tais “esforcosnormais de diferenciacdo pedagdgicque a adopcdo de padrdes de constituicdo
heterogénea dos grupos imp&® excepcionalmente se conceberdo programas e cusdaiternativos

por representarem uma estratégia de exclusdo ddatdo escolar normal.”

Segundo Niza(1996):

Os estudos mais recentes apontam para aliatgres institucionai€omo comprometedores do éxito
escolar de muitos alunos (Postic, 1991) tais coragustamento a situacao escolar gemlajustamento
especifico a situacdo pedagdgica também o _ajustamento a personalidade do poofespesar dos
multiplos estudos e das interpretacfes que da@l@mia a cada uma das dimensdes enumeradas ou que
consideram a presenca acumulada das trés pergmedigue é certo é que grande numero de profgssore
permanece numa atribuicdo das causas do insucesgsnd&fes de personalidade ou de inteligéncia
intrinsecas dos alunos com dificuldades)

Em vez de se conceberem programas perspectivadaop@po de deficiéncia ou para os alunos com
deficiéncia, concebem-se apoios adequados parasgaienos tenham acesso aos programas da escola na
perspectiva mais normalizante e socializadora, éstem vez de os programas serem concebidos por
especialistas, sdo, quando necessario, apoiadadgso(...) Contestou-se igualmente o facto de ndo se
poder contar com a accdo formativa dos especkl{ftofessores especializados e terapeutas) por
permanecerem isolados em espacos proprios em vealaleorarem directa e sistematicamente com os
professores do ensino regular. (...)

Esta linha de orientacdo pressupfe a organizaggmecadadas aprendizagens escolares como 0 provam
os trabalhos de investigacdo de Johnson e Joht88ii)(e a adopcao por parte dos professores de uma
pedagogia diferenciad¥isser, 1993). As escolas que queiram corresproagste novo desafio contra a
exclusdo e a compensacdo terdo de implementar noweoelos pedagdgicos de cooperacdo e de
diferenciacdo(Johnson, 1987; Visser, 1993). Entenda-se gifarenciacdo‘o processo pelo qual os
professoreenfrentam a necessidade de fazerem progredirun@celo, uma crianca em situacdo de
grupo, através da seleccao apropriada de métod@nsiro e de estratégias de aprendizagem (e de
estudo) (Visser, 1993).
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dos recursos da comunidade e do papel dos parepreadizagem. Claro que ha estudos e
teorias socio-educativas que suportam esa op¢aoemageral, a politica da “escola inclusiva”
foi pensada para sociedades sub-desenvolvidas.

--Eu lembro-me de quando fiz a tal formacdo com Kiekcow ele dizer que em Africa era
mais facil avancar neste sentido — disse Helena

--Pois, ai o objectivo € assegurar a alfabetizalgionassas de miudos em risco de ficarem
excluidos de mais esse bem. Assegurar igualdadeedso a raparigas, a grupos sociais, muitas
vezes identificados etnicamente, ou marginalizapasyraficamente. O problema ai ndo é o
deficiente profundo ou moderado — esses raramebte\svem. E nds vemo-los, em péssimas
condi¢gbes, mas cheios de vontade de aprender. aAgoraplicar isso aogutos dos nossos
suburbios, matraqueados pela televisdo com model@®nsumo de bens que eles consideram
ao alcance de um golpe de méo.

Ana Benard, no seminario do ISCTE, chamou a atepgéa o facto de na maior parte
dos paises europeus a expansdo do sistema de embieosal ter sido acompanhada pela
construcdo de uma rede bastante densa de estaimitns especializados para os varios tipos
de deficientes, e que por isso que a inclusdo s@wi@ a avngar tdo rapidamente — continuou
José. Também diz que em Portugal se reconvertéu fa@mente o sistema de educacgéo
especial porque essa rede de centros especialifad@mscada mais tardiamente e era incipiente
a nivel nacional. Mas eu duvido que os paisest&ueessa rede de centros especailizados e
qualificados se desfacam deles ou, como é recordenda Decracdo de Salamanca, sejam
transformados em centros de referéncia, mas ma®s fommar e fornecer recursos aos
professores em geral do que para formar espeamliBim Portugal, eram t&o incipientes que
saltaram como centros de referéncia,: basta vae@gonteceu ao Keller ou ao Centro Calouste
Gulbenkian para a Paralisia Cerebral. E dos professde educacdo especial espera-se
fundamentalmente a sensibilizacdo, a ideologizag@mp é manifesto no modelo de formacao
das “NEE na Sala de Aula” e eventualmente algumadodo em contexto de trabalho, no
sentido de incrementar praticas de diferenciacdagimica e de ensino e aprendizagem
cooperativa.

Carolina
Vamos entdo ver o caso @arolina, que nds integramos no 1° ciclo, em 1994, quando
se comecava a falar em escola inclusiva.
--Disseste ha bocadinho que em meados dos anosté®@e muito entusiasmada com
esta ideia, que para ti, como pelos vistos pamstods, era o aprofundamento da légica
de integracao — recomecou Jose, dirigindo-se &llsab
Fala-nos la daCarolina, que tu apoiaste no jardim de infancia, e comae& entao
viveste essa problematica do vai ou ndo vai paesala. Podias ter feito um
encaminhamenta@ue ninguém levantava qualquer objec¢éo, nenaigs pem a DREL,
e nessa época 0s encaminhamentos ainda ndo pagseleaescola; era tudo feito pela
equipa em colaboragcdo com 0s pais, com gquem serps@um colégio, e depois era
proposto a DREL.

Depois a Helena pode falar sobre como ela estaescwa do 1° ciclo, embora
no inicio tenha sido outra colega da nossa equgme-la.
--A Carolina sempre teve dificuldades na linguagemor isso frequentou terapia da
fala — comecou Isabel. Mas o principal problene s uma crianca muito instavel
emocionalmente. Sempre que a contraridvamos fazes, atirava-se para o chéo,
batia, dava pontapés, mordia.
--Como aquele psicologo dizia que se devia pergulsso acontecia quantas vezes por
semana?
--Por dia! — exclamaram em unissono Isabel e Helena

317



--Quando estava na escola, fugia — acrescentounélele

--Fugia para o quintal!?

--Fugia da escola. Tinha que se ir a procuraaels — esclareceu Helena.

--Mas esse problema de comportamento era explipadalgum sindroma?

--Nunca houve um diagnéstico — respondeu Isabelez Farios testes, e foi
acompanhada por varios neurologistas que punhanip@ebe de uma patologia
genética mas os testes nunca foram esclarecedores.

--Mas era considerado um caso de deficiéncia niental

--Nao me lembro se isso estava escrito nalgum I&tds ndo havia davida possivel
sobre isso. Mas era sobretudo um comportamenttordificil de controlar — disse
Isabel.

--Dificil de controlar com as técnicas behavios$ta

--Dificil de controlar fisicamente, também. Quarela comecava a bater e a morder,
levava quem estivesse a volta. Eu ficava cheiaddi®as negras. Era com dificuldade
gque conseguia segura-la — ainda Isabel.

--Quando a Isabel diz que segura, € preciso vepamfaz isso — fez notar José. Vi
esta miuda algumas vezes no recreio do infantéa® manca vi a Isabel segura-la, mas
com outros miudos. o que ela faz é segurar conefiaimmas de uma forma envolvente
com um contacto fisico que transmite alguma trdmiguaie.

--Tipo abrago!? — sugeriu Teresa.

--Depende, para abraco, a vezes é um bocado fegelareceu José

--Muitas vezes, quando trabalhava com ela, sentevatuma cadeira em frente dela e
apertava-a entre as minhas pernas.

--Penso que ela da aosudosa nogédo de que € mais forte, mas sem agressividade.
Bloqueia de facto os movimentos deles mas de um@afemocionalmente neutra. Nao
sei se foi uma aprendizagem do Keller?! — sugersg.J

--Qualquer professor de educacao especial fazigssse Helena.

--Qualquer professor com experiéncia de educacpeced sabe que tem que usar
alguma forca e que tem que fazé-lo sem agresswid&® ndo for capaz néo continua
na educacgédo especial. Mas nem todos tém a megaedade de acalmar osudos—
insistiu Jose.

--Depende dosnitdos Ha& uns com quem conseguimos melhor do que cdrosod
disse Manuela.

--H& middos com quem é uma pesoa que consegue etharmelacdo, h4 outros com
guem é outra pessoa que consegue. Mas de umaledtuca professora de educacao
especial espera-se que consiga com quase todoseees ndo consegue corresponder a
essa expectativa. E preciso estar, ou por-seucoandisposicdo adequada, e ha modos
de fazer que funcionam melhor do que outros. Alkac® um bocado intuitiva — disse
Helena

--Eu vi uma vez a Isabel chegar a uma sala ond&asim rapaz com 14 ou 15 anos
gue ela tinhaapoiado durante toda a infancia mas com quem nao se eagantra
alguns anos — éntonio Josgde quem fala num texto que escreveu para o acont
anterior — e o0 que ela fez foi abraca-lo e rodan ete no colchdo em que ele estava.
Segundo ela, era a unica maneira de ele a podaeheoer. Mas eu penso que sdo
esquemas de comportamento que ela tem instaladpse esdo desencadeados no
momento, sem reflexdo. Todas vocés terdao os voddas a minha questao era como é
gue se adquirem — ainda José.

--Penso que € uma coisa que é propria das edusaddiase Teresa

--Eu procurei recorrer muito ao contacto fisico camiudos dasala da Liga em
situacbes em que era preciso de algum modo segupEata poder trabalhar. Um deles
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recusava o contacto fisico mais intimo e outroetinin grau tdo grande de espasticidade
que era muito dificil. De facto ndo tenho muita enéncia — disse Alda, que, embora
sendo a mais jovem das educadoras do grupo, mde t@ais de dez anos de
experiéncia na educacdo especial, s&ata da Ligatrabalhou commitdosum pouco
mais velhos e com deficiéncias mais graves.

Bom, continua I4 a contar-nos @arolina— disse José, dirigindo-se a Isabel
--Era umamiuda que apesar de tudazia aprendizagens Foi aprendendo as coisas
basicas que se ensinampré: ler imagens, contar histérias... Ela fazia iagipn. Se
nos conseguissemos que ela desse um minimo dé@tepgendia e ndo se esquecia.
Portanto, conseguia-se uma progressao e isso feeoa-pensar que ela poderia fazer
mais algumas aprendizagens tipicas da escolaa@gmproblema seria como controlar
o comportamento dela. Mas depois, para tomar ig&tede a passar par o 1° ciclo, isso
foi muito conversado com a Helena que era a profasda equipa que apoiava a
coordenacdo no que diz respeito ao 1° ciclo. Fa&ambém com a Arlete que era a
professora danossa equipague dava apoio na escola e, ainda antes de dweosg]ir
fizemos uma reunido com a escola.
--Portanto a escola sabia bem os problemas queir@om amildase a recebesse!? —
procurou confirmar José
--E conheciam &arolina, porque num ano de adiamento de entrada na ddealey ja
na perspectiva de ela poder ir para 14, ela passoano no jardim de infancia da rede
publica que fica ao lado do edificio da escolaasBliiam asenasque amiudafazia no
recreio e nos almocos, que eram numa sala comum.
--E aceitaram-na na légica de que ja era obriga0ri
--Nao sei se ja era obrigatério. De qualquer madesmo depois de ser obrigatério,
muitas escolas rejeitavam wstidos sem quaiquer consequéncias. Penso que aceitaram
porque queriam fazer qualquer coisa pelada
--E depois de ela entrar para o 1° ciclo como éagumisas se passaram?
--A Arlete continuou a ser arofessora de apoinaguela escola e conseguiu lidar muito
bem com ela. A Arlete € uma mulher muito calma, Héoligava muito quando ela
fazia asbirras, deixava fazer e controlava bem o comportamenstadaiida — disse
ainda Isabel.
--Mas a Arlete estava com ela durante quanto tempo?
--Estava pouco tempo com ela — respondeu Helenaduiante o primeiro ano, a
Carolina estava pouco tempo na sala com o grupo. Pelonguapercebi quando fui
para la dois anos depois, quando a Arlete ndo a&stavescola &arolina cirandava
entre as empregadas, entrava nas outras salaguéiina conseguia manter na sala da
turma dela e isso ndo era bom nem para os outrospaea ela, instalar-se naquele
comportamento.
--Isto era a antecipacéo que se fazia naquelazedaalecomendacao da escola inclusiva
para mobilizar o pessoal auxiliar — disse Josédemnente.
--Mas ela iniciou a aprendizagem da escrita conmleté\— disse Isabel.
--Nao digo que ela ndo trabalhasse com a Arleta.s& fazia alguma coisa era quando
estava com a professora de apoio — esclareceudlelen
--Na expressdo que tu usas quando falas do tealhmatactual com dMiguel a
professora de apoié que lhe dava a escolaridade toda.
--Nao sei se |he dava a escolaridade toda.
--Nessa altura eu era professora do regular noniRal ia aquela escola reunir no
Conselho Escolar, e ia também |4 almocar, e adneistrou-me um caderno, daqueles
editados, em que €arolina fazia trabalhos. Aquilo era trabalho feito s6 cam
professora de apoio!? — sugeriu Manuela.
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--Isso foi jA no segundo ano, quand&arolina passou para a turma da directora e
comecou a trabalhar também na sala, mesmo senta Aksclareceu Helena.
--Desculpa, mas a mim parece-me que ela trabalbalvaetudo com a Arlete — disse
Manuela.

--Eu nao discordo de que a Arlete trabalhasse coniiildg mas ela so la ia duas vezes
por semana — mais uma vez Helena.

--Mas era a Arlete quem orientava e preparavabalina para aniudafazer quando ela
nao estava — insistiu Manuela.

--Ah! Isso acho que sim. A professora de apoiduas vezes por semana e nesses
periodos dava-lhe apoio e orientava o trabalho.s Blgrofessora da sala em que a
Carolina estava no segundo ano ja conseguia manté-ladaea 6 trabalho previsto —
continou Helena.

Mas ndo € com a ida da Arlete a escola duas vezesemana que se consegue.
Uma miada como aquela, ndo consegues integra-la se naaegivdarum professor
especializado todas as manhads. Nem sequer cossggei@steja sentada, quanto mais
a trabalhar: nem cinco minutos
--Ou seja — interveio José — se tomarmos comoémdtex os niveis de integracdo do
sistema em cascata de Reynolds, de 1967, nessedsegno &Carolina estaria mum
nivel de “frequéncia delasse regular com sala de apoio” — s6 que, cdinochaviasala de
apoio, podia dar a ilusdo de estar num nivel acima, @a ‘&lasse regular com apoio de
especialista itinerante”. Ja em relacdo ao areriantse poderia dizer que estava num nivel de
“participacdo na sala regular e frequéncia de clessecial na maior parte do horario escolar”,
mas como ndo havidasse especiahemsala de apoipnemprofessor de apoipara todo esse
tempo, também néo era visivel o nivel de segregaédsim se faz “integracdo” em Portugal:
gueimando as etapas. O facto de sermos corresgimgr esta situacdo em particular ndo
nos deve coibir de ver e dizer as coisas com car® porque o nosso mérito foi sempre o de
pormos estas situagcdes com mais clareza do gqueabimal. E, ndo tendo possibilidade de
instalar ali uma sala de apoio, a alternativa@reaaminhament@ara um colégio de ensino
especial e a ideia que tinhamos deles ndo nosvdedsperar nada de melhor.

A retdrica da escola inclusiva o que fez foi queimmais umas etapas. A logica
da inclusdo, por exemplo neste caso, seria a deageeisténcia de um professor
especializado com mais disponibilidade de tempoedpsnsabilizaria a escola. Ora o
que vemos é que a disponibilidade desta profesti@poio, que tal como a maioria
das nossas colegas na equipa néo era especialezadimsuficiente para garantir um
minimo de”integracao funcional”.

De qualquer maneira deixem-me perguntar-vos: Ndumoderia fazer funcionar
ai a aprendizagem entre pares e outros disposdivesao recomendados no quadro da
escola inclusiva? — perguntou José, com uma irqn& as colegas nao perceberam
logo.

--Com umamiudadaquelas é muito dificil — respondeu Helena.

--De maneira nenhuma! — exclamou Isabel. Entadom@se para conseguirmos um
minimo de atencdo temos que a segurar. Nenhumacdkdg conseguia com ela uma
interaccao suficientemente prolongada.

--Portanto, vocés estdo convencidas de que, nest® esse tipo de recursos nao
funcionava e que era preciso investir num espstaalima pessoa que estivesse la mais
tempo e qualificada, com algum jeito e experiéooiao a Arlete, mas melhor ainda se
fosse qualificada — sugeriu José.

--Nao, ndo! — reagiu Helena. Quando eu falei nuafegsor especializado estava a
pensar num professor da equipa que tivesse majpot@ara aguela escola, que nao
tivesse que ir a mais duas ou trés escolas.

--Mas os defensores da “escola inclusiva” criticaoo-teaching
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--A cooperacéao entre os professores?

--N&o € a cooperacado na escola, o falarem uns somaitoos para procurarem solugdes
ou prepararem materiais. Nesse sentido, até insisés recomendacdes de cooperacao.
E a presenca de dois professores na sala — estlalesé.

--Mas com problemas graves no comportamento deaniaaca ndo ha outra maneira.
Por exemplo, no terceiro ano que ela esteve ndaescem que fui eu a professora de
apoio, estive quase sempre com ela na sala de aigae Helena.

--Com a logica da escola inclusiva, o risco quesses em relacdo a criancas como esta,
gue nem se pode dizer que tenha uma deficiénakeattial grave, € que, como a escola
nao tem recursos, ela acaba por sair.

--E foi o0 que aconteceu a Carolina — lembrou Isalb& ano seguinte, a Helena entrou
para a equipa de coordenacao de apoios educatividete concorreu a um lugar de
professor de apoio numa escola mais proxima daéwesia deld e como ninguém
concorreu para o lugar naquela escola e sé laolocada mais tarde uma educadora
contratada sem nenhuma experiéncia de educacaciaspassadas umas semanas, as
professoras e os pais da Carolina vieram pedir-ar@ procurar um colégio de
educacao especial.

--A mae, no principio, estava interessada em paha colégio, mas depois houve uma
altura em que estava entusiasmada por ela estagsoala. Depois, viu que o
comportamento da miuda ndo melhorava — continuaaadar pot toda a escola, ou
mesmo a fugir para fora da escola — e voltou agrers colégio.

--E como aconteceu com aquetalda que vocés apoiaram na Sala de Intervencgéo
Precoce e que em 2000/2001, na logica da escilesiver, vocés disseram a mae para a
inscrever na escola da zona para depois se vemregsigpmente as adaptacdes
curriculares que tinham que ser introduzidas — femmbJosé. NOs saimos da
coordenacdo, a Alda e as professoras de apoio siaeaen naquela escola também
mudaram de escola e foram para la outras profesderapoio — aquelas de que a Alda
falou ha bocado que foram escrever em computadojecto da Escola — e passadas
poucas semanas, essailda foi mandada para casa; sem sequer |lhe fazerem
encaminhamentpara um colégio: ficou a espera.

--Mas ai, nem era bem falta de recursos — comergoesa. Ai, foi mesmo resisténcia
da escola. O comportamento da mitda ndo punhagonalst se ali a pusessem sentada,
ali ficava. Precisavam era de planear actividpdesa a estimular. N&o tinha nada a ver
com a &Carolina.

--Rejeicdo! — Exclamou Alda, sobrepondo-se a fid¢aTeresa. Elas praticamente
expulsaram a miuda. Os recursos bem ou mal estivdbles ndo a assumiram como
aluna da escola. Mesmo com a reducdo que houge @@® no namero de lugares,
aguela escola ficou com dois professores de apdamn procuraram fazé-los funcionar.
--NOs tinhamos tido uma luta com elas durante doigés anos para assumirem como
alunos da escola os miudos qu frequentavaalaada Ligae que elas entendiam que so
estavam matriculados naquela escola e nas tumasefeitos burocraticos — lembrou
José. Elas sempre reivindicaram mais profess@egpdio, 3 ndo lhes bastavam, eram
necessarios 4, ou 5, ndo sei quantos esgotariammeesssidades delas. Mas
consideravam que esses professores deviam seidiitgstamente para responder as
necessidades resultantes do insucesso escolanaquela escola até nem resultava do
contexto social, pelo menos em comparacdo comsaseolas da zona onde era mais
grave.

24 A partir de 97, com a alteracédo da legislacdoesateducacdo especial, deixou de haver professeres
educacédo especial destacados para equipas cosoglidiageriam a distribuicdo do seu servico de apoio
pelas escolas e passou a fazer-se concurso pam@dugm escolas ou grupos de escolas sem que as
equipas coordenadoras de apoios educativos redadasr com 2 ou 3 elementos cada uma, tivessem
possibilidade de deslocar os professores que tirdoarorrido a determinado lugar.
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--Deixem-me dizer-vos ainda a proposito@grolina, que a integracdo dela na sala de
aula nunca foi totalmente conseguida. No tercaito que ela esteve na escola, eu
estava la todas as manhas, porque s6 a tardeia gaea a Terrugem. Se ndo estava
todas as manhas € porque, para ai de 15 em 15hdiag, reunibes com a equipa de
coordenacao, e eu tive que a tirar da sala depautatrabalhar com ela. Porque uma
miudacomo ela tem que construir uma relagdo com o adidta tinha algum respeito
pela professora, que era a directora, com queimha estado no ano anterior. Mas a
mim ndo me conhecia. Quando eu chegava, a satomlecava logo a jogar com iSso
Tive que estar algum tempo a trabalhar com eladaraala até ela perceber que o que
eu dizia ela tinha que fazer. E dificil gerir istama sala de aula comitidoscom
problemas de comportamento.

--Entdo e ndo é possivel usar a dindmica de soai@lo na turma, com os colegas — de
novo José — nem que seja por imitacdo, a parti@pag clima de construcéo
“democratica” das regras na sala de aula...

--Estas a gozaP — reagiu Helena. Com deficientes mentais? Qagb de regras... Ja
trabalhaste com deficientes mentais! Para comtimlaomportamento d&arolina o
gue é que tu tens que fazer? Quando tens umadeén®idos que estdo numa sala de
aula e que querem sair para ir a casa de bani@ardlina até pode aprender a levantar
0 braco e a esperar um bocadinho. Mas ha ocasidegie ndo esta para isso, ou entdo
vai e ndo volta. Portanto, quando estas a trabalhra ela, tens que estar sempre a
prever que ela se vai fartar e passado um bocadi@hai embora. Tinhamos que ser
nds a antecipar e, a seguir a conseguir alguma deis, dizer-lhe, entdo,: agora vai um
bocadinho a casa de banho e ao recreio. Ela,q@onmo, era capaz de passar horas
com o0 computador, mas se tu te pusesses ao cormpwach ela a fazer um jogo
didactico era a mesma coisa: nunca sabias quagde €la se queria ir embora.
--Tinham que variar mais — insistiu o José, assdmio tipo de atitude habitual de
gquem tem destas coisas uma visdo exterior (mas umags vez as colegas nado se
apercebiam da retérica destas questdes)

--Qual variar mais?!

--Variar mais era deixa-la fazer o que queria, e lipe dava na real gana! — exclamou
Isabel. No jardim de infancia, ela aguentava-sthongorque eles tém muito espaco
para fazerem o que lhes apetece, e muito tempaecreio. E, enquanto os outros
estavam em actividades organizaddSaeolinaia para unctantinhoe vestia e despia, e
despia e vestia. E quando estava tudo desarrurabad@ desarrumar para outro canto.
Mas quando a educadora os queria sentar a tod@satar uma historia, por exemplo,
nao conseguia que @arolina ficasse uns segundos sentada. Nem dava para ela
comecar. E. se a educadora ou a auxiliar insistidlam comecava a guinchar, a
incomodar os colegas...

--Eu nem a ouvia, quando ela comecava a guinchdisse Helena. O controlo do
comportamento dela era par mim o primeiro obje¢tndo era s6 para poder fazer o
trabalho escolar. Era importante no ambito daati@eicdo: para os pais a poderem
levar com eles, ela ndo podia andar por ai, cafeésitros sitios, aspernear

--Mas, essesniudos com deficiéncia mental moderada, ndo adquirem sosieamas
comportamentais desejados num processo que se naesigitas vezes por
“socializacao”, isto é, por efeito de ir e estamcos outros. Aprendem por instrugcdes
especificas e treino!? — mais uma vez José.

--Nao, ndo! Aprendem vendo e imitando. Sobretudoqoe tém trissomia 21 --
respondeu Teresa.

--Mas, no caso desta miuda, vocés parecem estar podco espaco para esse tipo de
aprendizagem — de novo José.

--Ha middoscom deficiéncia mental que aprendem por imitac@dmo é o caso dos
mongoldidesmas outros que ndo — esclareceu Isabel.
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--Depende da capacidade de atencéo — acrescenmesale
--Pelo que vocés disseram, estélilda era tdo instavel que nem sequer se punha a
observar. Provavelmente era uma miuda muito vipata si propria. Nao seguia o
curso de uma acc¢ao do principio ao fim — dissesparvez Alda. E para imitar uma
accao é preciso fazer isso, ndo é?! Ha miidos gmesequer olham para 0 que se passa
avolta...
--O Alda! Tu ndo me digas que héa disso! Entdo wsldue nem sequer conseguem
observar o que os outros fazem. Entdo como € quenp ser envolvidos em
actividades conjuntas? — perguntou José para evaem sentido retdrico das
objeccbes que vinha pondo, suscitando o riso endgnacdo das participantes no
encontro. Mas ai ja estamos num grau muito prafuteddeficiéncia.
--Nem tanto, basta a instabilidade emocional corda @arolina, que como vimos até
seria capaz de fazer aprendizagens escolaresmdevadisse Isabel.
--Ou um autismo ligeiro — acrescentou Teresa.
--Quanto as actividades conjuntas, a aprendizagepecativa, 0S pares e outras coisas
gue a “escola inclusiva” propde, temos que ver gaen € isso — disse ainda Isabel.
--Estesmitdospodem participar nessas actividades durante cpedsdos — insistiu
Teresa.
--Mas esses curtos periodos nem 10 ou 20% do teappesentardo. A maior parte da
aprendizagem tem que ser com instrucéo especifretne pessoal — insistiu Joseé.
--Estd bem, mas esses 10 ou 20% também sédo néaess#usistiu ainda Teresa.
--De acordo, mas isso nao elimina o problema danizgcao para a maior parte da
actividade de ensino-aprendizagem com crianca® dipst — ainda José. Na légica da
“integrac@o” nés incluimos esses 10 ou 20% no quepstuma designar por “programa
de socializacdo”, mas que pode incidir noutras sarean que, tendo em vista o
desenvolvimento da crianca, consideramos Uutil, rolamente, que desenvolva
competéncias relacionais e de cooperacéo, e inafuéssas actividades em contexto de
grupo no Plano Educativo Individual. Mas onde € fjca o espaco e quem é que faz
com eles a instrucédo e o treino no quadro da “asoalusiva”, com referéncia a um
curriculo comum. E se ndo € nestes miudos que asp&nsar, entdo que sentido tem
fazer aquelas propostas no ambito da educacaoi@spec

Quando pretendem estender a logica da escolasivala toda a deficiéncia
mental, abrem umas excepg¢bes ao principio da agaatpelo curriculo comum, mas
parece gque estdo a falar da minoria da minoriasqtia o que se define em rigor como
deficiéncia mental graf®@ Mas quando s&o confrontados, na préatica, comacdies
como as d&arolina, pode acontecer que esse caso seja consideraaorgna sentido
menos rigoroso. Ora 0s casos com a gravidadeéadalina, que como muitos destes
miludos sdo muito heterogéneos, digamos, no seu perfita@cidades, sdo pouco
frequentes se considerarmos a populacdo escolgesh mas no ambito da educacéao
especial, numa populacdo-alvo que correspondent8 au 4% da totalidade da
populacao infantil e juvenil, s&o um namero nadigegciavel quando se pensam estas
coisas. Quando se fala, no ambito da educacéaciakpde “escola inclusiva”, tem que
se ser rigoroso no uso destes termos. Nao sefalad@le um caso grave a professores
de educacéo especial como se fala a professor@satiedade em geral. Se nao corre-
se o risco de gerar confusfes, e foi 0 que acantds® se a ambiguidade nao foi
propositada.
--Muitas vezes, omiudosmais complicados em termos educativos, que naasao
que fazer com eles, sdo miudos que ndo tém diagmdsedico — interveio Teresa.
Miudoscom grandes problemas de atencao — e nao esatar aé distraccéo na sala de
aula, mas sim de criangas com quatro ou cinco quasdo numa sala de intervencéo

25 \/er nota do 2° Encontro e F. Pereira.
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nos nao conseguimos prender-lhes a atencdo a wmeubdo para iniciar a interaccao
com eles. Fazem exames sobre exames e ninguém &hmga conclusao.

--Trabalhar com uma miuda comdCarolina, manha ap0s manha, era extenuante para
um professor de educacéo especial. Imagina parprafessor que a tenha a ela, ou
mesmo a uma crianga um pouco menos instavel, numet juntamente com mais
vinte, muitos dos quais também exigem frequenteen@mia atencao especial.

--Eu, nondcleodo Lourel — interveio Manuela — também tive duisidosdesse estilo e
nunca me entendi com eles. Davam muito mais tnabab que os dois que la tinha
com trissomia 21 Com ogmongoldidesque do ponto de vista intelectual até podem ser
considerados como tendo uma deficiéncia mais gravermalmente ficam na zona da
deficiéncia moderada — até podes sentir satisfagédrabalhar, em ver os progressos
deles; até te podes divertir na relacdo. Enquaumeocom estesiiidosé um sacrificio
diario. Um deles ndo chegou a aprender a ler eraves, mas fiz muitos esforcos. Para
trabalhar com ele, tinha de algum modo quentalar N&o era com o contacto fisico
como faz a Isabel — ndo é muito o meu jeito, nemgektava — mas era com a carteira
na barriga dele, para ele nao ter a tentacao v aetar.

--Assim era natural que néo te conseguisses enmteadeele — disse José, suscitando o
riso de Manuela.

--Eu e a Teresa, este ano, temos mido na sala de intervencdo precoce em que
estamos as duas com ele e vemo-nos aflitas pasggain trabalhar com ele: € uma a
segura-lo e a outra a tentar trabalhar com elesegior sua vez Isabel.

--A Carolinachegou a aprender a ler e a escrever?

--Aprendeu a ler e escrever o nome dela e sabgldbalmente palavras e frases. Uma
coisa de que ela gostava era de livros e ia apnelodeelo método global a ler legendas.
E as vezes conseguia-se envolvé-la numa convelsa ss historias, com alguma
interpretacdo. Uma vez viemos a biblioteca dé&r&im uma sesséo e ela claro que ndo
participou no que se estava a fazer, mas, comahaw livros numas prateleiras,
passou toda a sessao sentada no chéo a ver @s livro

José C.

Vamos passar ao outro caso? Queres dizer-nos aggua sabes sobreJosé @ —
propos José, dirigindo-se a Teresa.

--O Joséé um miudo que estava caracterizado como tendaad autistas. Tinha feito
uma evolugcdo mais ou menos normal até aos doiscenioede. A partir dai, deixou de
evoluir, ou tornou-se mais visivel que ndo corregm as expectativas: as pessoas
comecaram a notar que néo estabelecia facilmemeardoacdo. Tera tido mesmo uma
regressao com perda de competéncias que ja timjudridd, nomeadamente na area da
linguagem — pelo menos tera deixado de usar vogabwjue ja teria adquirido. Houve
um tempo em que se procurava a origem disto nga@lamaterno-infantil, mas desde os
anos noventa comecaram a predominar as explicagiddgicas por patologias
genéticas. Aos trés anos, veio para um infantiioede publica onde comecou a ser
apoiado pela nossa colega Elizabete que tinhalliedia com os deficientes auditivos e
depois tinha feito um curso de especializacdo emuoacacdo. Penso que foi a
educadora que insistiu com a mae para que ele dogs®@ consulta.. Foi também a uma
psicologa que a aconselhou a ir a uma consulta sieblpgia em Alcoitdo. E
solicitaram o apoio da nossa equipa. Entretanteecou a ser seguido por um neuro-
pediatra que trabalhava naquele centro junto asrdinas e que depois passou a fazer
parte do D. Estefania. Foi ele que fez um diagodsia area do autismo.

Quando eu conhedbsé em 1997, ele ja estava aqui ha quase dois aestea muito
treinado. Eu tinha ouvido a Paula falar no cagoopus-me fazer o levantamento do
caso no ambito de uma cadeira do curso de especiati na ESE. Depois apresentei
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uma proposta de trabalho e fiz com ele o estagiatdno ano do curso.

--O que é gue chamas levantamento do caso?

--Para além do que vos dissgremmnes@ odiagnostico fiz o levantamento do que as
educadoras tinham feito com ele. Tinham comecad@maurar trabalhar a linguagem
dentro do grupo, nas situagdes de tapete, nasdactes decantinha Era uma crianga
que nao estabelecia relacdo, ndo estabelecia tmnpaocurava objectos e, quando se
fixava num, andava com esse objecto na mao comoampartamento que é designado
por objecto-autistando olhava para as coisas, se Ihe pusesses o jognte, ele ndo

0 manipulava, ou, se iniciava, ndo acabava; seld¢isses uns lapis e papel, ele pegava
no lapis, mas sem olhar para o papel; se Ihe ddssge®bjectos e |he pedisses que te
desse um deles, nomeando-o, ele ndo correspomfaiaresumo, ele ndo estabelecia
comunicagcdo nem com pessoas nem com coisas. Dgpo&o me lembro se foi por
tentativas, se foi 0 médico que fez uma sugesBauda, que entretanto pegara no caso,
procurou-se definir e organizar um espaco indiidado para ele, com actividades
repetidas diariamente, a usar o0s mesmos jogosdapeinte. Quando eu fiz o estagio
com ele ja ndo era a Paula que o apoiava, ja #maquina, porque era a que tinha mais
tempo disponivel; estava ali quatro dias por semsbgara ele; ndo era o dia inteiro,
mas era bastante tempo, dava-lhe o almoco, em lguinka problemas com o que
mastigava, com o0 que engolia. Comecamos a expa@meuitas das coisas que se
fazem agora nasalas Teach E entretanto, entrdmos em contacto com a Assiwia
dos Autistas, na Junqueira, onde tivemos uma queldosa do Edgar Pereira, que nos
deuuma dicas.

--Mas que iam também no sentido das rotinas? -uptrg José.

--Sim. Estabelecer muito bem os tempos, as aaties, dar muitos padrbes de
seguranca, repetindo esses padroes de casa parala da escola para casa, catalogar
as coisas, em casa, as prateleiras.

--Esse tipo de praticas, no entanto, coaduna-seasopraticas do jardim de infancia,
pelo menos nesse, pelo que eu tenho visto!? —igulpse.

--Sim. Também. Por isso é que havia padrdes gqnal@sala do jardim para casa. O
pai ia ao jardim filmar o que ele la fazia. De miam que, ao revermos algumas
filmagens, podiamos dar-nos conta da evolucdo didani Fez-se um trabalho mesmo
estruturado, organizado: planeava-se semanalmetetigsidades; comunicava-se essas
planificacbes aos pais; eles procuravam dar segiémaquilo e também traziam
solugdes que estavam a dar resultado em casa.aduida, que € uma pessoa muito
metodica, fazia quadros de planificacdo e de @@ist computador, que nés dicutiamos
a exaustao: ha-de ser uma entrada dupla, mas & que pomos em cima, 0 que € que
pomos de lado, e depois uma cruzinha...

--Mas 0s registos eram importantes porqué?

--Para os pais, para nés, eram um instrumento @l&e&o e de comunicacao entre nos.
Para percebermos o que estavamos a fazer.

No segundo ano que eu trabalhei com ele, durangstégio, porque entretanto
fizemos um adiamento de entrada para a escaasé@progrediu muito: ja estava com
um comportamento mais estabilizado; jA mantinhardacto visual connosco; ja ia a
casa de banho e lava as maos sozinho; ja estanpaeathar palavras com imagens; a
associar palavras tipo méae e pai ...

--Isso era em trabalho s6 com ele!? — ainda Jpségantar.

--Sim. Havia muito trabalho individual. Mas nessesd mais avancada, ele podia
escolher actividades, tal como os outros, submetsadas mesmas regras de registo
num quadro com um cartdo para cada activitfadiro que com a nossa ajuda.

% Cf a descricdo da organizacgdo deste jardim feitacomunicacdo Educadoras e Terapeutas (Porto,
2003)
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--Conjuntamente com 0s outros? — perguntou Alda.

--Sim. Ja nao ficava a margem ou em actividadelglar como antes quando ia para 0s
cantinhos. Ja era capaz de trocar alguns objegtwsexemplo se um |he atirava uma
bola, ele depois atirava a bola ao outro.

--Espontaneamente, ou incentivado por vocés? -eve José a perguntar.

--Durante muito tempo, era um exercicio que fazgnoom ele, envolvendo
gradualmente outros mitdos. Mas no ultimo angé&fazia isso sozinho, isto é, sem
nos. Ja era capaz de ir a correr atras dos ombroscreio. As trocas de bola também
eram no recreio. Mas tinhamos que ser nés a levy@atia o recreio e tinhamos que
ficar por ali, mais ou menos proximas dele. HEibdiconsciéncia de que estavamos ali
e de que estdvamos a ver. Tudo aquilo era muindratado e muito treinado,
amestrado, mas era uma evolugdo notavel.

--Esse treino implica um trabalho muito especifieoindividualizado com ele. A
educadora de uma sala ndo pode fazer isso!? rofaz José.

--Claro, ndo so porque implica muito tempo, masb&m porque € um trabalho muitas
vezes separado dos outros e que requer muita atelBgéa tal filosofia da “incluséo”
gue estivemos a ver, € impensavel num caso dektésso verificou-se quando ele foi
para o primeiro ciclo.

No ultimo periodo do ano lectivo em que nés propuseque aJoséC. ficasse mais
um ano no jardim de infancia, e face a evolucdoajedinha tido, achamos que havia
condicdes para ele ir frequentar a escola que dnaga no mesmo edificio e em que ia
ter muitos dos mesmos colegas. Noés entendiamossu@odia ser feito nuniagica
de integracdo Nao era nos pressupostos da “escola inclusiva’l: egja ele por direito
préprio, tém aqui o PEI que fizemospr&, agora desenvencilhem-se.

--Em rigor, até deviam comecar por ter o curriccdanum como referéncia e so ir
fazendo as adaptacdes necessarias progressivamentgida que se fosse revelando
impossivel fazer um desenvolvimento curricular n@aisximo dos outros — fez notar
José.

--Discutimos isso em reunibes com a equipa de emacho dos apoios educativos —
continuou Teresa. Eu estava muito optimista. Al&aunha algumas reticéncias —
talvez porque conhecesse melhor a escola. Tu tanpoéimas algumas. Mas eu era
muito optimista porque achava que se aquéledofosse para um colégio especial ia
novamente cair no isolamento, e ia voltar a recarebjectos para se auto-estimular.
Ele precisava que a gente o chamasse, 0 contadtassecasse, o0 chamasse a atencao,
e que fosse tendo o contacto fisico para promoveoraunicacdo. E portanto, se
estivesse com outros miudos, cada um para seualdaper anacacadadele, ele iria
regredir.

Nas reunides com a coordenacdo, também estavaf@ssoras de apoique
trabalhavam naquela escola, e a Isabel acabouspenr ge acordo comigo em que se
podia tentar antegracdqQ com muitoapoio muita negociacao prévia com a escola, e a
escolha de pessoas adequadas.

Portanto aqui, a ideia ndo era ele ir fazer alasdade, mas poder estar numa
sala com outras criangas que ja conhecia e qualtecam e sabiam lidar com ele, e
ele ir trabalhando naquelas areas em que estaazeadlguns progressos: aumentar o
vocabulario pelo uso de cartbes com palavras...

--Ele néo falava!? — pediu a confirmagao Helena.
--Nao. Houve uma altura em que comecou a fazegaorsiosem terapia de fala, Era
uma terapeuta conhecida dos pais, onde ele izbad.isMas depois pararaff)(

Os pais também punham reticéncias a entraddodé na escola. Mas nos
achavamos que a escola iaapoio como sempre tinha tido e a equipa de coordenac¢ao

%" Segue-se uma breve caracterizagéo da familiagyapteu por néo transcrever.
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iria propor o reforco dessa#poio narede de lugares de apoio educativmque seria
indispensavel para dar continuidade ao tipo dealin@bque a Joaquina vinha fazendo.
Tinhamos consciéncia que ele ndo poderia ser deiaitliegue predominantemente aos
cuidados da professora que tinha a turma toda.

--A Joaquina, entretanto, foi residir para a margeine ndo podiamos contar com ela,
mas discutiamos se poderia ser a Paula, embora éosgadora, a fazer um trabalho
desse tipo mesmo na escola. NGOs inclindvamos pagafagse uma professora do
primeiro ciclo, por estar mais dentro da culturgamizacional da escola primaria, e do
estilo de funcionamento das professoras — lemlwsé. J

--E também n&o podiamos prever quem seria a povgessie iria ficar com a turma —
interveio Isabel — o que também era importantedAiprocuramos falar com a escola —
ndao me lembro se com a directora se em consellmaese mas sabiamos que isso
estava para além da nossa capacidade de influéncia.

--Acabou por ser uma educadora daquelas contratgdasentram em miniconcurso
também para os lugares de apoio educativo que fiGagns, ou para os lugares do
artigo 35 — continuou Teresa.

--Foi, em 2000, o ano em que a DREL, ou o ME, redoz muito o nimero de lugares
darede de apoio®ducativos, mesmo em relacdo aos lugares queutoszaram a
propor narede E aquela foi uma das escolas em que eles fizeedongdes & nossa
proposta, sem sequer nos consultarem. Foi nomesud@rpor isso que decidimos sair
da coordenacao — disse José.

--Nessa altura, nés ficAmos ainda mais preocupamiaso que isto ia dar — continuou
Teresa. Porque quem ficou aqui foi S., cqmnafessora de apoia tempo inteiro, A
Celeste, que também nao era especializada, mas rinfitos anos de experiéncia de
trabalho com os surdos e ja estava ha muitos aggia Bscola, ficou comapoio na
area da deficiéncia auditiva, mas com o tempoiligtto por varias escolas. N&o ia,
portanto, ser possivel disponibilizar yprofessor de apoipara estar muitas horas na
sala do José. E a propria professora que entrefi@oto decidido em conselho escolar
que ia ter aquela turma, assim como Siwadessora de apoida escola, comecaram a
manifestar grande reniténcia.

--A nossa ultima esperanca foi que escolhessempuafessora para a turma capaz de
lidar com situacéao — lembrou José. Seria a logicéedcola inclusiva” — embora nessa
l6gica qualquer professor devesse ser capaz. Asogerimos que fosse G. ou a
Manuela, que estd aqui connosco e que entretahi@ diecidido deixar de concorrer aos
apoios educativos e ficara como professora nestdees

--Vocés falaram comigo. Essa possibilidade ficou aberto e eu encarei essa
possibilidade. S6 que aquilo era assim. Quandainégamos as escolas, ha professores
com prioridade na escolha das turmas. Para alémrdéessoras que continuavam com
as turmas do ano anterior, havia nesse ano tréssparas: em primeiro lugar estava G.,
que tinha mais tempo na escola, depois B., qua timais anos como efectiva e depois
eu, que portanto ndo escolhia. Tinha sido decidigma turma com dosé que era por
isso uma turma reduzida, ndo chegando a 15 alumdsy horario normal, portanto
distribuido pela manha e tarde. G. que nado dalas dnd muitos anos preferiu outra
turma do 1° ano sem complicagcbes e B., emboraesstvrenitente em relacdo a
integracdo de unmiddo como José preferiu ficar com essa turma, penso que
fundamentalmente porque Ihe interessava aqueleidhot@omo nao houve ninguém no
conselho escolar que fizesse pesar a responsdeilpz ummiido como aquele — Se
vocés tivessem continuado na coordenacao dos apaweavelmente a Isabel teria ido
la, ou insistido com a directora e as coisas padeter-se passado de outro modo...

--E suposto que um conselho escolar tenha antesadeem conta as necessidades dos
alunos — interveio José. Para mais, numa légicasdela inclusiva, como a que se
exigia na circunstancia. Essa légica ndo é conglatom critérios de prioridade como
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esse, que salvo erro esta escrito.

--Para além do que esta escrito, existe nestataesmom pessoas colocadas ha muito
tempo, um nucleo de poder que gere essas coisase-Manuela.

--Eu ndo acredito que a maioria das professoraegldar tenham querido compreender
sequer o que fosse uma escola inclusiva — intef7eresa. A expectativa delas era
aguentarem a escola da maneira mais parecida pbesim a que estava instalada até
se reformarem. “Escola inclusiva” € uma coisa gogem considerar mais ou menos
positiva mas que esta a ser preparada para unohtwifonginquo, para que, quando
muito, se esta a avancar.

--Elas sabem que, segundo a lei, a escola é mos-talisse José.

--Eu percebo que tu estas a fazer de ingénuo —ode Meresa — e entdo, para 0s
ingénuos, vou contar o que aconteceu.

Depois desse conselho escolar, B encontrou-nraana disse-me: Ah Teresa!
Preciso de falar contigo. Vou ficar com o Jos@e precisar que vocés me déemas
dicas e uma ajudinha. E eu disse-lhe quanmaldo ndo ia para la para fazer as
aprendizagens tipicas do primeiro ano, mas quevaestatabilizado, que ja tinha
bastantes autonomias, que nao ia criar problemasoaportamento e que era uma
questao de dar continuidade ao trabalho que viehaosfeito.

--Devias ter-lhe dito que tinha que mudar profuneliai® o tipo de desenvolvimento
curricular e de organizacdo da sala, para podtarlaste miudo, ainda por cima sem
poder dispor de urprofessor de apoidurante muito tempo.

--Mas entdo eu ia dizer isso a B., que ja estamastada?!

--Assustada, mas nao o suficiente para nado terlhedooa turma, com alguma
leviandade — ainda José.

--Passado um dia ou dois — continuou Teresa — éec@professora de apoique era

a Unica professora disponivel para apoiar o JosélaBambém me veio dizer que
precisava de falar comigo. “A Joaquina ja ca nda esu preciso de umdgazinhas
para oJose”.

--E bom n&o nos esquecermos que ela tinha estaderpe nas reunides com a ECAE
em que o caso tinha sido discutido — lembrou Isalk#ghbora provavelmente néo lhe
tivesse passado pela cabeca que ia ter quepsefessora de apoidele.

--Convenhamos em que s6 com S. a ter que dar apoita a escola, ndo era possivel.
E nds tinhamos-lhes dito isso com clareza antesmideos da coordenacdo — fez notar
José.

--Mas parecia que aquilo era s6 uma questadiais— continuou Teresa. E eu disse-
Ihe: Mas tu ndo tens o dossier dlmsé com o PEI e programas? A Joaquina nao te
entregou tudo e néo te explicou o que la estaua®ahia que havia ali muito material e
gue aquilo estava muito bem organizado. E estagamrheadamente, muitas propostas
para dar continuidade ao trabalho com ele. Hayaogecto de construir com ele um
dicionario — trabalho a fazer na sala, e que atiiapenvolver outros miudos, a recortar
imagens, a escrever, a colar. Bastava desenvolueprograma de aprendizagem de
leitura pelo método global. E havia também corsagirea do calculo que ele também
estava a iniciar. E ela reagia meio engasgadaia due nao tinha la tudo o que
precisava. Disse-lhe que tinha que comecar par €stm o miudo, estabelecer a
comunicacao, fazer ela propria uma avaliacdo (rikss presentes), que B. tinha que
fazer o mesmo que tinham que conversar uma couatra, @ que depois, se quisesse,
podia ver-se de novo o que estava no dossier.hdgd N&o voltaram a falar-me no
assunto.

Passados uns tempos, soube que aquilo estabarmtar por todos os ladpgue
estavam a espera de uma professora colocada egoniniso, ndo sei se ao abrigo do
Artigo 35.

--Na DREL tinham dito, quando fizeram as reducdagete que depois, se fosse
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preciso, colocavam professores ou educadoras agoatlessa legislacdo e ndo no
quadro do DN 105/97, que era o dos apoios edugatiMas, como jA ndo havia
professoras disponiveis, quem concorria eram eduagadjue tinham estado no ano
anterior em regime de contrato — esclareceu Isadelive uma série delas que passou
assim pelas escolas e que agora dizem que estiveragiicacao especial

--Entretanto a méae ja dizia que o ia tirar — retori@eresa. Desde que soube que a
escola néo ia ter apoio adequado que a mée d&na iBlas, entretanto, chegou a tal
educadora...

--Quando essa educadora chegou, a Graga, questddha educadora da sala do Joao,
foi ter com ela e disse-lhe que tinha uma copiprdoesso do José e que se ela quisesse
fazer uma reunido ela convocava a Teresa — lenibatyel. Ndo se mostrou interessada
e, quando uma vez lhe disse “Olha! aquelas é qaeas&ducadoras de educacao
especial!”, ela nem nos quis conhecer.

--E tu, 0 que sabes sobre o que ela fez comilo — disse José, dirigindo-se a
Manuela.

--O que ela fazia na sala ndo sei. Parece-mepgueexemplo, quem preparou a festa
de Natal foi ela. Tinha sido ou era chefe dos teg@s e achava que tinha jeito para
aquilo. Eu nunca gostei daquelas festas e B. egp@ohava o 1° ano assumiu grande
parte dessa tarefa, mas penso que foi a educadena fgz a maior parte do trabalho.
Isso ndo tinha nada a ver cdoseé Mas em situacdes de refeitério havia umas caisas
gue eu néo gostei.

--Mas que situagbes eram essas?

--Ainda a educadora nao tinha sido colocada, euovd®@séa comer sozinho, sem
modelo, isto €, sem ter ninguém a comer com elepatrario do que sempre tinhamos
feito nondcleodo Lourel em que sempre comemos conmigdos para lhes dar um
modelo. E amildo estava para ali a comer com as maos, a lambuzadee aquilo
devia dar-lhe um gozo danado. No meu entendeéreéiempregada do refeitorio, que,
quando a maior parte dos outnosidosja acabaram, esta ali a levantar pratos, deve
estar ali a controlar e ajudar umildocomo o0José e, por isso, fiz uma chamada de
atencdo num conselho escolar, mas efs ataram nem desatararMas, ai, ainda
comia no meio dos outros. Depois da educadora clecara, deixei de veloséa
comer com 0s outros no refeitério. Vim a percefer o que acontecia era que na hora
de almocgo, essa educadora comia, depois ia torfeaec® depois ia com o miudo para
o refeitorio.

N&o sei 0 que se passava dentro da sala, maséstera bom sinal. Eu até
podia compreender que ela considerrasse que esacalaio depois dos outros sairem,
mas entdo devia comer com ele. Eu ia ao refeigramdo os meusitddoscomiam ao
meio dia, e ela ndo estava |4, e depois voltavena lora da tarde, que era quando
comiam osmiudosda uma e ela ainda ndo estava la. S6 depoissdessem é que o
Joséia comer.

--Isso nem é muito de educadora! — comentou José

--Tu idealizas muito as educadoras! — reagiu Isabel

--H& de tudo — acrescentou Teresa

--Ela também era muito nova — disse Manuela.

--O Joséficou até ao fim do ano?

--Acho que sim. Pelo menos a educadora ficouporeteu Manuela.

--Pois, a educadora foi contratada para um ano/éectMas o miido acho que saiu —
disse Teresa.

--Mas pelo menos o miudo, a partir de certa altdesxou de ir ao refeitorio — ainda

Manuela.

--Vinha a avo busca-lo — esclareceu Teresa. eurtemb de a encontrar e ela me dizer:
“Ele esta tao fraquinho”. Mas acho que acabowsparantes do fim do ano.
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--A mée deve ter-se apercebido dessa historia ddarficar a espera para almocar. E

entretanto andava por ali com as empregadas. scaoteu Manuela

--Eu insisto que elas sabem que, segundo aésic@a € para todos. SO que ja € assim
h& muito tempo e elas véem que este tipmidelosnao fica la e ndo fazem nada para

eles la ficarem. Para que isso continue a acantem&ta que num caso como este

continuem a funcionar como sempre, e nao facam pedeeles la ficarem.

E por isso que eu digo que falta lideranca naslascmas faltam sobretudo
orientacbes e prescricdes, ou normas coerentesgdefueam um quadro para novas
liderangas. E coeréncia entre todos os niveisdiaingstracdo escolar. Nao basta
decretar a “escola inclusiva” e fazer umas accéesedsibilizacao ou ideologizagéo.

Porque tinhamos consciéncia deste tipo de obstgailque propusemos as
accoes de formacgao centradas sobre a construgdapdbsocial do professor de apoio,
em alternativa ao modelo de formacao do tipo “NBEaa de aula”.

N&o se avanga nem para a escola inclusiva nemtegracdo enquanto se for
tolerando situacdes como a dauda que vocésapoiaram na sala de intervencao
precocee que noutra escola ali préxima eles mandaramqasa nesse mesmo ano de
2000/2001. Qual o papel que a administracao esatiaui a instancias como as CAE
ou as ECAE, e que resposta ddao em concreto a paspdeencaminhamento Eles
fazem grandes recomendacdes de principio, mas dgooiem aceitar com toda a
facilidade encaminhamentoem relacdo aos quais uma ECAE pbe reservas, cmo |
tinha acontecido conosco no ano anterior.

--Eu fiquei muito incomodada com o desfecho queladeve — interveio Teresa. Os
pais tinham tantas duvidas em que ele fosse paescala e fomos ndés que os
convencemos. E depois, ver aquilo falhar, embera ser por culpa nossa, fez-me
sentir mal.

--Independentemente da reduc¢éo dos apoios pela BREALresponsabilidade da escola,
nao teremos exagerado no nosso entusiasmo pedgragio’? — questionou José. NOs
nao teremos tido expectativas desadequadas enéoetax; que conheciamos do 1°
ciclo?

--Eu penso que ndo — interveio Isabel, depois da pausa de reflexdo. Continuo a
acreditar que é possivel desde que as coisas gEfEyramadas, preparadas com as
pessoas certas. Se, como tinhamos pensado gpessigel, a Manuela tivesse ficado
como professora da turma, a Paula ou outra pafasespecializada ficasse como
professora de apojcse isto se tivesse conjugado, provavelmenteaahestt 0 mitdo
estava la.

--Neste caso em concreto,middo beneficiaria das vantagens que a “inclusao”, mas
também a “integracdo” consideram inerentes a umeagdo conjunta — disse José
--Neste caso em concreto. Estava perto de cashaii busca-lo e trazé-lo a pé. A
irma andava na mesma escola. Estava no mesmoeadgsae pré. Ja ca estava para
ai ha quatro anos. Conhecia os cantos a casa&sasgs, muitos dos colegas. Eles
conheciam-no a ele. Conhecia o funcionamento distaefeitorio. A quem se dirigir
se tinha um problema — fez notar Teresa.

--No ano passado, houve poucas matriculas e, por@mturmas até eram pequeninas —
acrescentou Manuela. A dele ainda mais pequeninaNem sequer eram 0s vinte que
a lei estabelece como maximo para estes casosite lijme as escolas as vezes nao
conseguem respeitar sem sacrificar muito outrasasir

--Neste ano, havia dommiudoscom caracteristicas semelhantes que eralosée o
Miguel — interveio Helena.

--O Miguel punha menos problemas!? — sugeriu Joseé.

--N&o, ndo! — exclamaram Isabel e Helena, em uméss® Miguel também tem tracos
de autismo, também néo fala e tem um comportanter@aria muito mais dificuldades
— continuou Helena.
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--Mas oMiguel progride mais nas aprendizagens — insistiu Joseé.

--Porque esta a colher os beneficios de estar higrado — retorquiu Helena.

Tem 0 mesmo grupo desd@r@ Tem uma relacdo 6ptima com o grupo. Muitas yveze
eles até dizem: Podem ir-se embora que a gentalliesbom dMiguel Outras vezes
estou na sala e, as tantas, dou-me conta quehelesstdo a dar coisas, materiais e
assim. Eles ndo estdo a fazer as mesmas coistsraos de escolaridade. O Miguel
ainda esté a trabalhar a nivel do 1° ano e elestf no segundo, mas estdo atentos ao
que ele esta a fazer.

--Mas isso, porque as coisas qudiguel faz ainda fazem sentido para os outros. Se ha
uma grande disparidade, isso € menos provaveke dsé.

--Mas o que vocés dizem que o José devia fazer cpanexemplo, copiar palavras de
cartdes ou para cartdes, é o qidiguel faz — ainda Helena.

--Sim, e elas propunham o envolvimento dos outrokegas na elaboracdo do
dicionario. Mas o que eu estou a querer fazerotae isso é numa fase em que ainda
ha proximidade entre as aprendizagens, s60 o dontas competéncias é que é
diferente. Mas com o avancar na aprendizagenstangia é tanta que as actividades
de uns deixam de fazer sentido para os outrosstiingose.

A “Escola Inclusiva” e o Fim de Uma Identidade de Hucacéo Especial

Para concluir, vamos voltar entdo a questdo de @dqe vocés viram o levantar desta
bandeira da “escola inclusiva” em 94/95. Que diigns em relacdo a integracdo? E
como é que a véem hoje face aos aspectos quental eu, so estdo a descobrir agora?
Ja falamos nisso hoje mas, tirando a Alda, nacefigerto de como é que tinham
percepcionado esta questao.

--Pensei sempre que a escola levasse uma volteervaio Teresa — porque, ou pela
inclusdoou por outras razdes sociais, de mudanca soasic@a tem que se repensar,
nao é?! Mas, pela maneira como ela estava e, pstos, ainda esta, nao vejo grandes
possibilidades para este tipom&idos.

--Mas achas que a “inclusdo” introduzia diferengas,no fundo era o que nés ja
vinhamos fazendo? — insistiu José

--N&o te sei dizer. A coisa para mim ndo é muitoack respondeu Teresa. A maior
expectativa que eu tive ndo foi agora com a filesda “escola inclusiva” — disse
Teresa.

--Mesmo na ESE, onde estavas nesta altura a fanerso de especializacdo, nao
exploraram estas questées? — perguntou José.

--Falaram nisso, mas a ideia com que fiquei, eégsar lhe chamo filosofia, foi a de que
isto € uma utopia. As pessoas achavam que comang@s da integracéo, se tenderia
para a “escola inclusiva” e um dia 4 viria a fakctusédo plena”.

--Mas depois, segundo disseste num dos nossosifms@acontros, foste surpreendida
quando saiste da ESE e vieste encontrar uma Studifgrente da das equipas de
educacéo especial — lembrou José. Ai a “escolasineg”’ j& ndo te surgiu como um
horizonte distante mas como uma referéncia paraangad em curso, pelo menos
administrativas!? — questionou José.

--Fui surpreendida, no ultimo ano que estive na,G##o facto de deixarmos de ser
colocados numa equipa e passarmos a ser colocadas escola, ou num jardim —
respondeu Teresa. Deu-me a ideia de que se terdedp a referéncia que a equipa
dava e estdvamos com uma porta aberta para o esblar&cSE, quando discutiamos
isto, mesmo entre alunos, havia uns que diziamegaepior e outros que diziam que
com as equipas também era péssimo. Mas propriendemclusdoe das diferencas
em relacdo éntegracdocomo hoje estivemos aqui a fazer, ndo era uma daeigjue se
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falasse.

--Até que ponto tu, e vocés, se aperceberam qupel po “especialista’” de educacao
especial era posto em causa por essas mudancksrequelo da “escola inclusiva™? —
questionou Joseé.

--Nao me apercebi — respondeu Helena. Para ndsspovas do 1° ciclo, como as
minhas amigas que estavam noutras equipas, iseosi@acao. Porque aquilo que nds
durante tantos anos tinhamos pensado que era @ogSgie era ter oS meninos no
ensino regular e conseguir funcionar ai com ekegatpela primeira vez de forma clara
uma indicacdo de nivel superior de que era istsqu@etendia fazer.

--Mas, ao dizer isso estas a pensar na concretizdgdntegracdo generalizada, ndo
estas a ter em conta as especificidades que oitmee“inclusdo” implicaria — fez
notar Joseé.

--Eu acho que a “escola inclusiva” criou outrasestgtivas, para as escolas — continuou
Helena. Achei que pela primeira vez as escolasecawam a perceber que estes
meninos tinham que estar 14 e eles tinham queganiaar para os atender. Mas com
este exemplo ddosé C.e com outros que conheco, chego a conclusédo deequgue
haver uma estrutura de retaguarda como era o easequipas, ou seja, tem que haver
um elemento na escola que faca valer as necessigadg interesses destas criancas,
alguém que seja melhor ou pior, mas que tenha @médsduma equipa que reforce as
suas posicoes. Se tivesse hsvido um elemento desslsr ou pior, mas com uma
ligacdo estreita a uma equipa onde as coisas catels e fundamentam, esta situacao
nao teria chegado ao ponto a que chegou.

--Equipa que também tem que ter autoridade pedgdig a uma administracdo escolar
com as ideias clards determinada e que saiba usar as estruturas cOmQuUpas nao
meramente como bracos, como eles gostavam de -dizerbora mais parecéssemos
bracos amputados a agir desgovernadamente — mégrnamomo olhos: que lhes
devolvéssemos informacao sobre a realidade e @gsed&cutissem essa informacao
connosco, mesmo que depois quem decidisse fossesn élas que das decisbes
resultassem orientagbes mais claras e coerentgeseantou Joseé.

--Isso até podia estar no papel. Mas iam mudamn, thomento para o outro, a escola e
as mentalidades?! — questionou Teresa

--A questdo ndo era estar no papel. O conceibtatimplicacbes que se reflectiram de
imediato em mudancas administrativas, nomeadamestequipas e nos professores de
educacao especial, que passaram a ser designaadss§ores de apoio”, com um
conjunto de tarefas em que o que se poderia caasidducacado especial representava
s6 uma componente, e mal definida.

Foi mal e insuficientemente aplicado. Mas na@ ® ®star mal aplicado. As
aplicacdes que teve tém o seu significado e tiveransequéncias, que se agravaram a
seguir a 2000, quando o que “inclusao” tinha dalif@ remetido para um horizonte
ainda mais distante mas as mudancas administraficasam e as ECAE se
burocratizaram e afastaram ainda mais dos prokesst® apoio. Nem lhes deram um
quadro claro para a articulagdo com as escolasneosooutros servicos do Estado e
outras instituicées locais. Lembram-se de ternedts um esforco para participar na
rede de apoio social e em féruns que a camara ipahgstava a promover, € nunca
termos conseguido da DREL uma clarificacdo do qupdra a nossa intervencao.

Foi porque nao perceberam os problemas da coéstdg;papel do professor de
apoio e a funcéo que as equipas e ECAE tinham gesdrado e podiam desempenhar
que nos decidimos sair da equipa de coordenac@poi®de lhes termos dito isto com
toda a clareza numa reunido com aquele chefe dgidique depois passou a director
de servico, e de eles terem feito o “grande faderhos proporcionar uma reunido com

28 Cf. Gordon Porter.
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a Senhora Subdirectora Regional. Lembram-se deg@® nos disseram: que queriam
deixar as equipas uma margem grande para cadaazeracbmo entendia, e que se nos
tinhamos um entendimento diferente que podiamosrientar que depois a
experiéncia seria avaliada. Era a politica darmedopor experiéncias pontuais e
marginais, que ja vinha desde meados dos anosréfa antes do governo PS. N&o
percebiam que o problema que estavamos a por,doajse falta de inovacao, era falta
de autoridade e coeréncia. A experimentar ja std&/amos ha uma série de anos e nao
avaliavan nada. Tinha que ser uma coisa intitulexiperiéncia inovadora”™

Gostava de vos dar uma ideia mais clara sobre @voliiu a minha posigéo
em relacdo ao discurso da “escola inclusiva” e ceemmer melhor a vossa,
nomeadamente a da Helena que ha pouco me parez@dagoncluiu.

--Eu ainda tenho uma certa dificuldade em colocarperante isto — disse Helena apés
uma longa pausa.

--Quando estiveste com o Ainscow no principio déwascata de formacao, tu nao
vieste muito satisfeita — lembrou José, referinel@sima conversa com Helena nessa
época.

--O que nao me agradou ali foi o lado de festaaitsac e de facilidade. N&o porque eu
nao goste da festa. Mas porque nao via ali a dacié que elepintavam Eu sei
perfeitamente que fazer gestdo de uma turma comrmenno deficiente integraddé
muito trabalho. E, como vimos, ndo é para qualgoer N&o se prepara pessoas para
ISso combonecadae comfestas- disse Helena.

--Era o0 lado do Rioja que ndo nos tinham explidaglm, mas era também, pareceu-me
do que experimentei e li na “formagao para as N&Bala de Aula”, um modelo norte-
americano de formacdo que passa pela adesdo poilca @ reflectida e pelo
incremento da auto-eficacia apercebida mesmo qaehag@ um real incremento de
competéncia. Este tipo de formacao visa conveosgirofessores do regular de que
Sao capazes, que € uma questao de atitude, deb@ale. Enquanto que um professor
de educacao especial quer que eles tenham boadeami@s pode peferir que vingue a
ideia de que os professores precisam de um esptxiaNao creio que seja o teu caso,
mas € um dos pressupostos daquele modelo de fasm&gaque, porque a questdo ndo
€ simples ndo podes resolvé-la com adesdes iidilsce muito menos quando estas
precisamente com professores de educacao especial.

A ideia com que fiquei é que poderia ser um bordetmde formacédo ao nivel
da sensibilizacdo. Mas eles estavam a usa-lo e¢@mm ga estava sensibilizado e tinha
era que se preparar para organizar acgoes conspoods de apoio e professores de
algumas turmas que precisavam de desenvolver céngi@s na area do
desenvolvimento curricular e da identificacdo deessidades educativas e avaliagao de
desenvolvimento individual, nomeadamente de creaegavens com desenvolvimentos
que nado correspondem ao padrdo. Gente que pre@sd®s de mais de ser capaz de
identificar as suas necessidades de informacaoferm@cado nessas areas. Para ja ndo
falar nas praticas pedagogicas que permitem aedideacdo. Se a auto-eficacia
apercebida aumentasse em relagcdo as capacidadéderddicacdo das proprias
necessidades ja seria qualquer coisa.

So6 o principio do isomorfismo na formagao néo ierpésta simplificacdo. Pelo
menos, ao programa de formacdo tinham que se antasamomentos de reflexdo
muito critica - pareceu-me que o dossier publicpdla UNESCO até prevé essa
possibilidade, mas foi precisamente isso que edlgaram quando os questionei.

A Unica area em que me pareceu que aquele progtanf@macao tinha uma
incidéncia que poderia desenvolver competéncias efa cooperacdo. Mas também a
ideia de cooperacéo teria que ser problematizaataup sé a cooperacdo de muitas
pessoas a quem falta 0 mesmo ndo permite avandar. Bles partem do principio que

333



qualquer professor, ou pelo menos qualquer grupgraéessores pode gerar 0S
recursos, e nomeadamente as competéncia para desgemecessidades educativas de
criancas deficientes. Isso é valido s até unogeshto: para comecar tem que ser um
grupo que saiba produzir e avaliar boas praticdagimicas; ora n0s sabemos que isso
nao se encontra em todo o lado. E ndo seria esdgiaachave para um publico de
coordenadores de apoios educativos, ou mesmo despooes de apoio educativo.
Quando muito seria uma ideia a explorar na formagéocontexto de uma escola. E ai,
a ideia teria que se confrontar com os seus limiggratica.

Ja vos disse que, a certa altura, segundo Mekdmsa conferéncia na FMH,
se aperceberam dos limites desta formacao e esawlltgpiatro escolas no pais para ver
como é que a questdo podia ser enfrentada a révesabla. E também uma mudanca
em relacdo a focagem na sala de aula, porque @ @aabordagem da flexibilizacéo
curricular e organizacional a outros niveis. Maslgar pela antecipacéo de resultados
gue ele fez de um estudo, que entretanto o encentardo |IE fez terminar, houve uma
escola, creio que a E.B. Stau Monteiro em Loures, qeie obtiveram resultados
entusiasmantes, mas verificaram depois que a disdde uma escola ndo se podia
estender nem repetir noutras escolas. Disse-lté® eue isso era assim em geral com
0S processos de inovacdo, mas particularmente etagBbporque ha desde o 25 de
Abril uma grande autonomia das escolas a esse, mjuel da os resultados mais
dispares, com grande diferencas na cultura deadstiimento que resulta da histéria de
cada um. Compreendeu, ou ja tinha essa ideian&wame pareceu que tirasse todas as
consequéncias em relacdo ao desenvolvimento dasa@’ no nosso pais.

--E tu, Manuela, como € que pensas estas coisas@a Aem que eu sai da educacgéo
especial e ndo tenho nada a ver com isto!? — diesé, desafiando Manuela a
posicionar-se.

--Ter a ver, tenho. Em relacéo aos professoresideacéo especial jaA ndo pertencerem
as equipas, nunca me agradou.

--N&o é uma questéo de resisténcia a mudanca?!

--Nao €, néo, Zé! Eu agora estou do outro ladgeeaamo elasandam ali a nadar

--As que estdo na tua escola ndo servem muito @en@r, porque nao sao
especializadas nem fizeram um percurso passandeexyp@riéncias como as tuas.
Nunca tiveram verdadeiramente uma identidade deagdo especial. A nado ser a
Celeste, pelos anos que esteve no NACDA.

--Nao sao tipicas professoras de educacéo espeealcomo elas havera centenas nos
apoios educativos. Sao mais bem aceites as dgoA3t, como pertencendo a escola,
do que elas.

--Antes pertenciam a equipa e era isso que lhes idantidade na escola. Agora, nem
pertencem a equipa nem pertencem a escola. Nepra@ssoras do regular, nem uma
espécie de professores do regular de segunda, esrdo 35 , nem sao reconhecidas
como professoras diferentes que trazem uma mass-vdisse Isabel.

--S0O la estagara papéis ou para funcionar como ajuda, como os do 35, mmels—
ainda Manuela.

--A ideia era que a colocacdo na escola com a reagiad das ECAE como uma
referéncia identitaria lhes permitisse uma dupldepea, que os professores de apoio
articulariam na criagdo de um papel inovador desi¢rocada escola — de novo José.
--Mas as escolas ndo querem essa diferenciacaapeése a administracdo escolar néo
ajudou — disse Isabel.

--Mas se o professor estiver mais tempo durantensasa e ficar de ano para ano, e
tiver uma experiéncia por tras, pode conseguir 4ssontrapés Helena. Eu estotea
um pesmas escolas onde vou, que nunca tive antes.

--Mas estas numa escola pequena — retorquiu Mantesta quatro turmas.
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--Mas, antes, eu também dava apoio a escolas pagjuUBa que repartia-me por mais
escolas. E agora sou muito ouvida nas tomadasdsead, mesmo que ndo digam
directamente a educacao especial.

--Mas ai também ha uma questédo de formacéao — @itelsabel — e de experiéncia que
te d4 muita seguranca ...

--E porque tem provas dadas na zona e lhe recomhem@peténcia, e bom senso — fez
notar Joseé.

--Tu és respeitada em qualquer escola da zona@oegs um curriculo e uma imagem
de competéncia. Mas pessoas que ndo tém por dssaformacao e essa experiéncia
— continuou Isabel — que ndo tém, nem podem tarrgega, Ndo conseguem impor a
sua especificidade e fazer-se ouvir por um grupprdiessores de uma escola, com as
suas cumplicidades muitas vezes de longa data.

--E a Helena mantém as ligacdes como nos ou aaamige estdo na ECAE do Cacém
que continuam a constituir a tal referéncia idarniitde educacédo especial — ainda José.
--Quando um professor de apoio chegava a um canssltiolar e tomava uma posicao
dizendo que tinha sido discutido na equipa, tinlhgoeso diferente — disse Manuela.

--E o problema da liderancga. Para suprimir as eguiimhas que ter uma lideranca para
a inclusao a nivel de escola, e na administragémagsem todos os niveis.

--Eu concordo com isso — de novo Helena. O qugueua dizer € que o problema nao
esta em os professores estarem mais ligados a sookl @u duas, mas sim em ter-se
acabado com o ndcleo que eram as equipas. Masigorgtidefender que o professor de
educacédo especial ndo deve estar s6 numa escola.

--E porqué? — perguntou José.

--Porque se estou s6 numa escola elas passammav&mo um recurso para tudo, sem
especificidade, como pau para toda a colher, coenocostumava dizer. Tem que se
manter uma certa distancia: e estar em duas esjolies

--E esse é um problema quando um professor de @pmtocado numa escola grande.
Ai fica mesmo sO numa escola — disse Manuela.

--Mas hé& outro aspecto que se perdeu com a equipe ese agrava quando ficas so
numa escola: € a ligacdo a rede de escolas, e emsaeptiva mais alargada dos
recursos locais — fez notar Isabel.

--Mas nos estamos a falar numa zona em que asasogespavam bem estruturadas. Nao
sei se era assim em todo o lado — questionou Helena

--Nesse aspecto, nas areas metropolitanas, actemuedisse José.

--Em termos de presenca no terreno e modo de aagdin dos recursos, penso que
sim. — confirmou Isabel. A ligagdo aos servicamos recursos locais, a passagem de
informac&o nas equipas e alguma discussédo, a mpérte das equipas tinha isso. A
possibilidade de redistribuir os professores emcdon das necessidades e do
conhecimento das caracteristicas das escolas, bemaldodas procuravam fazer isso.
Isso tudo deixou de acontecer. Eu agora néo thga do que se passa no 1° ciclo a ndo
ser pelas conversas que temos aqui. Mesmo passa#spos, € entre o jardim e a
escola.

Eu acho que estdvamos bem iludidos, bem engana@issou com alguma
dificuldade porque agora eu vejo as coisas muitof@@. Esta historia da “escola
inclusiva” acabou por ter mais implicac6es no tfoce nos outros do que na pré. Eu
entusiasmei-me um bocado na mesma onda que a Héfelmente os meus meninos
vao deixar de ter que ir para os colégios — quausralos N0SSOS anseios e 0 que me
tinha levado a assumir a coordenacgao da equip@8g1 tonseguir que 0s meninos que
eu apoiava n@ré nao tivessem que ir depois para colégios de edacegpecial. Na
segunda metade dos anos noventa parecia que aistdmgéo escolar se ia empenhar
mais em criar as condi¢cdes para isso e que asassaah estar mais disponiveis, porque
o principio de que todos eram educados nas messtagag parecia que se tinha
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imposto. Depois as coisas foram-se revelando coaplicadas do que parecia. Hoje,
quando ja ndo estou tdo empenhada nos outros,acosuvir ou ler explicacdes a que
na altura ndo tive acesso, comeco a perceber guge ddaaspectos para que nunca nos
chamaram a atencao, ou ideias essenciais que naadaram claramente transmitidas,
e eu como coordenadora duma equipa participei @meras reuniées. Ndés sonhamos,
e cada um entendeu, a medida dos seus anseios,ppnderia ser a “escola inclusiva”.
E por isso é que embarcamos sem grandes duvigagaenos questdes de fundo.

Mas que o papel do professor de educacao especi@casse a ficar diluido,
iISso senti quando desapareceram as equipas, eendgradou. Tanto que, se ndo fosse
0 Zé ter-me incentivado, ndo teria concorrido a ECA facto dos professores ficarem
colocados nas escolas nédo foi uma vantagem, aekles@ntrario: perderam a ligacédo
as equipas e ndo iam ser mais reconhecidos demdrestolas. E nem era p&@ que
isso se fazia mais sentir. NOS num primeiro momenierpretamos iSSo como uma
questao organizativa.

--Mas rapidamente nos apercebemos de que tinhasauatplicacdes — interveio José —
e por isso é que apresentdmos ao centro de forncagfioua, logo em finais de 1997,
aquelas duas propostas de formacéo.

--Exactamente. E depois ainda embarcamos naqugtalque alguns tinham na DREL
de que os professores de educacao especial, Eefarstacdo e pela sua experiéncia
com outros modelos pedagogicos, podiam ser agel®esiudanca na organizacao
escolar e na pratica pedagogica, ajudando os oumrofessores. E ai também
rapidamente me desiludiu.

--Esse papel dos professores de apoio, eu entergbague achava que tinha que haver
uma mudanca na forma como se da aulas na mai@ gast escolas. E que essa
mudanca podia ajudar a integracéo lossos meningsinterveio Helena.

--Eles até diziam que seria a inclusdo desses midgwovocar a mudanca, e em 91 eu
tambémvendia ess&’- lembrou José.

--Mas nao fazia sentido que para isso eles tivesalrgado o recrutamento e
comecassem a colocar compmfessores de apoio educatigoalquer tipo de professor
e educador, sem qualquer tipo de formacédo ou &uea, dizendo que bastava que
tivesse boa vontade e alguma experiéncia pode ¢dovaedagogica. E ainda por cima,
depois, na pratica, qualquer um servia, mesmo adm em miniconcurso, sem
qualquer experiéncia pedagdgica. Ai eu percebiajes estavam a desqualificar o
professor especializado.

--Entretanto comecam a aparecer os professoreslapsem apoio nas escolas do 1°
ciclo ao abrigo do Artigo 35 — acrescentou Manuela.

--Esses ja existiam antes — disse Helena.

--Os «professores do 35» eram como umas “sopes@sservico dos professores do
regular, mas com 0Ss novos que entravam, nitidamete menos experiéncia do que
muitos professores do regular, comecou a esbatardiéerenca e alguns do 35 até
comecaram a concorrer aos lugares de apoio edocadté que agora a DREL parece
que fez um concurso conjunto. Nao se percebe rhaito— disse Isabel.

--Eu falava na mudangca na maneira de dar aulaseeoguprofessores de educacéo
especial podiam ajudar — de novo Helena — mas dader € que muitos desses
professores se ainda podem ver que para aquelenonedio precisas respostas
diferentes e que ha outros, que ndo sao deficiepdea quem € preciso ensinar doutra
maneira e para isso organizar a sala de uma mati@rante, ndo tém modelos para
outra organizagdo da sala de aula. Era precis@sfiseessem a vontade em relacdo a
organizacao e flexibilidade curricular a nivel deda. E isso n0s ndo temos.

--N&o é nisso que incide a formacgéo no curso decesdjzacdo da ESE — disse José. O

29 Cf. Niza 1996 em notas anteriores.
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que deu a algumas de vocés competéncias nesstiacemodelo do Movimento da
Escola Moderna. Mas ao langcarem a “Formacdo mafdEE na Sala de Aula”, eles
nao foram muito por ai, quase parecia que a igaaorawe tal modo apresentavam
certas praticas como novidade. E eu pergunto eené&s sera porque a escola moderna
sempre pressup0Os professores qualificados. Nafagdela escola do Porto, no Cerco,
ou la onde é, em que eles se organizam ha décagasd® esse modelo € o que eu
conheco mais proximo da escola inclusiva. SO gquege que, na pratica, ndo queriam
ir to longe nas mudancgas. Ou n&o acreditavanT lodE que mais uma vez é preciso
ter presente que este modelo da “escola includviapensado para servir & escala
mundial. A questdo dos professores, ou de umaopesustrada, ser o0 recurso
fundamental de onde se devia partir tem a ver i NOs viamos a lista de paises
com o Quénia, a india e a Jordania, mas como tambéestava a Inglaterra e a
Espanha ndo nos apercebiamos quanto este modelpefidado para paises
subdesenvolvidos. Em paises desenvolvidos ndodsignorar aquisi¢cdes da cultura
profissional dos professores como o Movimento daBsModerna e outras...

--Mas, por exemplo, Gordon Porter atribui uma geaimdportancia aos especialistas —
fez notar Helena. Podem né&o estar com func¢Oestasrgmto dos alunos, mas séo eles
que estdo como consultores.

--Mas Porter atribui a alguns professores de edacagpecial um poder associado ao
lugar que ocupam na administracdo escolar. Lenseame eu vos ter chamado a
atencao para isso e de aqui ndo mostrarem minierecéo de o fazerem? — perguntou
José.

--Salvo erro eram os professores consultores qunarti esse estatuto — disse Isabel,
com a confirmacao de Helena.

--Mas professores consultores a maneira anglo-gaomao € a portuguesa, para lhes
pedir umas opinides, descarregar a responsabilidatinda-los a favae ndo agradar

0 que dizem — comentou José. Com o professor itonglo Porter estava fora de
questdo o que a Manuela nos disse sobre a atribdegdurmas. N&o € por acaso que
Porter é de um dos paises mais desenvolvidos, emd®mmuuma zona relativamente
periférica e pouco povoada.

--No relato do Grdon Porter sobre esse distrit@€Cdnadd, era nitida a légica de que se
os deficientes ndo ficavam na escola da localiddeleresidéncia teriam que ser
internados em colégios a grande distancia de eatiase Helena

--Eles tém um tipo de povoamento que nao tem nadeeracom a Europa,
nomeadamente com a area metropolitana de Lisbaand® muito € um raciocinio que
se aplica ao Alentejo — disse José. Mas as prapadt Gordon Porter tém um
fundamento ético muito preciso, que vai para alésyabndicionalismos geograficos e
gue nédo pode ser ignorado. Do que eu discorde €lgueve certos principios a pontos
gue me parecem radicalismo ideoldgico, como a ideieealizacéo parcial do curriculo
gue me parece ignorar o essencial da teoria clarieufechar os olhos a realidade do
que pode ser considerado, a partir de certos néleesscolaridade, participacdo numa
actividade curricular.

Eu comecei por percepcionar o discurso da” indubasicamente, como vocés
dizem, como uma exigéncia de avancar generalizattampara fases mais avancadas da
integracéo. A tal integracdo plena ou social nalasdendo em vista a integracéo
societal. SO que, desde o principio, havia alisio@sas de que, ndo é que eu tivesse
discordancia, mas nao percebia muito bem as coggligéra avancar para isso: se era
por decreto, se era por uma mudanc¢a nos pressapsstera um acelerar programatico
em relacdo a um horizonte que até ai surgia cotatvaamente longinquo. E quando
eu perguntava isto com a clareza de que era ca@gaane respondiam.

Entretanto eu estava muito ocupado mentalmenteaceserita da dissertacao de
mestrado. Em 98, comecei a perceber melhor alguiiagencas, mas continuei a
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entendé-las como uma diferenca de acento: uma ni@@agem técnica nalgumas
implicacdes das teorias da aprendizagem activaialsa preméncia da necessidade de
diferenciacéo pedagogica, de bulir com a organaséolar, nomeadamente através de
maior flexibilidade curricular. Mas tudo isso, meu entender e na orientacdo da nossa
pratica, jA era o que faziamos ou queriamos faperquedro de referéncia da
“integracdo”: coisas que eu tinha minimamente fdzado desde uma accdo de
formagdo que tinha organizado em 91 na E.B.2.3Mdatelavar, no ambito da
preparacdo para a reforma que naquela escola wepada a titulo experimental e
para avaliagao.

A novidade estaria em que a reforma tinha perditddmica e agora certos
desafios eram relancados as escolas. Mas condéinaaser mais o resultado de
exigéncias da administracdo, e de alguns centrgsadieicdo de discurso pedagogico a
ela associados, do que propriamente um resultadevalacdo do pensamento e das
atitudes dos professores colocados perante alguwnasadicdes do sistema e
solicitacdes contraditrias da sociedade.

Ao longo dos anos 90, o que eu tinha procurada@zkerar, provocar, a tomada
de consciéncia dessas contradi¢cdes pelos professome quem trabalhava na equipa e
nas escolas que os levasse a colocarem-se pelast@as suas praticas pedagogicas e
organizativas, desde o nivel da sala de aula atdaaescola, ou mesmo acima. A
educacao especial proporcionava, foi proporcionamdndicdes para isso, mas 0s
avancos eram lentos e pontuais.

Claro que uma estratégia deste tipo so teriacefatfosse realizada por muita
gente, com mais ou menos consciéncia e coeréndmmbora me considerasse
relativamente na vanguarda de um movimento dgsseachava que muitos outros iam
por ai, mas que levaria tempo.

De repente, com o discurso da “escola inclusivaitisne completamente
superado. Ontem, eram declaracdes internaciamaigspioradas em directivas técnico-
legais nacionais. Hoje, eram “formacOes em cascdidy dia seguinte pela manha, eu
entraria na escola e ja seria a “escola inclusivai algumas das escolas em que na
véspera lutava pariaclusédq professores e directores falavam da escola inele®mo
se fosse j& uma realidade: a todos os niveis, gesdecepcao curricular, a organizacao
escolar e as solu¢des de desenvolvimento currieutdivel de conselho de grupo, de
turma e de sala de aula — embora, passados uns @amo2002, os mesmos professores
ainda nao fizessem ideia do que poderia ser unméegm curricular de turma”, e os
“projectos educativos e curriculares de escolasdas para rir. Quem nao estava ja por
dentro da “escola inclusiva” é porque era retrograd

SO quando acabei a dissertacdo em 1999 é que digueiea esclarecer este
mistério. Foi entdo que participei numa das teismiacdes em cascata” e que reli com
atencdo os artigos de Mel Ainscow e de Gordon Pertee deparei com o papel que
davam ao curriculo, e compreendi o significado deagem na formacdo para o
contexto de sala de aula. Descobri recentememepiqu essa altura, j4 alguns porta-
bandeira da “escola inclusiva” estavam a rever epgies e estratégias de investimento
para manter ou melhorar a sua posi¢cdo no campoodagéo do discurso legitimador e
no mercado da formacao.

--Isso, em linguagem mais prosaica, significa queesviu para alguns ganharem uns
dinheiritos da Unido Europeia para a formacéo sedisabel

--Nao foi s6 ganharem o dinheirito com a orientag@ umas formacdes. Foi a
autoridade que ganharam a custa de reivindicarera posicdo de vanguarda na
producdo do discurso legitimador relativo ao precesle integracdo social dos
deficientes ou de avango para a “sociedade in@usiMma autoridade que resultava de
se ter desenvolvido, no campo da educacgéo — paraios terminologia de Bourdieu —
um subcampo que podemos designar por educacdoiaspatesse subcampo, as
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posicdes académicas e de investigacdo nunca estiveruito bem demarcadas das
administrativas e das politicas, e das sindicaisse permitiu que nalgumas dessas
posicdes se tivesse desenvolvido um discurso ecmivvmm pouco rigor intelectual, e

que, as inflexdes se facam agora sem auto-criicapesmo sem uma critica clara dos
pressupostos e dos desenvolvimentos; sem uma @&gbicde porque se mudou de
opinido, eventualmente em resultado de uma avalidedpraticas. Ndo! E outra vez a
atitude retorica de que “isso esta superado”. Estaapre a ir em frente, ou para cima,
um andar assente no anterior, mesmo que se tewdlade fragil e inseguro. Isso é

condicdo para manterem a posi¢cao que ocupam naocamp
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