T ——— - - -

.
- — S A e NG YO PAly -

s
J,‘
.‘,
&
‘s

ORGANIZADOR
DAVID RODRIGUES




e Catalogacdo na Publicagao (cip)

Dados Internacionais d
leira do Livro, sp, Brasil)

(Camara Brasi

) doze olhares sobre a educagao inclusiva / David

Inclusao € educacao :
Rodngues (org.). = 5d0 Paulo : Summus, 2006.

Bibliografia.
ISBN 85-323-0078-2

1. Educacdo - Brasil - Histona 2. Educacao - Portugal - Histéna 3. Edu-
caco especial 4. Educagdo inclusiva 5. Educacao e Estado 6. Inclusdo

C social I. Rodrigues, David.

4
| - 06-2783
#_; a CDD-370.115
—
..-.’a I ) o
- d Indice para catalogo sistematico:
i ( 1. Educacao inclusiva 370.115
=
= ¢
>
—
_-;-: S
p’
=
; :

« ¢
==
E
- C




A normalidade causou-me sempre um grande pavor

exactamente porque € destruidorg
MiGUEL TORGA, DiARIO IV, 1948, p, 128,

Introducao

Neste inicio do século XXI, parece que nunca a desigualdade
entre os homens foi tao grande. Nao encontramos solu¢ao plausivel
nem previsivel para injusticas e conflitos que proliferam e preen-
chem o nosso cotidiano de informagao. Tal como aponta Wallers-
tein em seu livro Historical capitalism (1983), parece haver agrava-
mentos sensiveis dos conflitos a medida que nos aproximamos do

tempo presente. Cada século faz mais vitimas devido a guerras que
o século anterior.

No que diz respeito a justi¢a social, a questao é igualmente difi-
cil: o fosso entre ricos e pobres continua aumentando em escala nacio-
nal e internacional, os paises ricos comecam a amuralhar-se contra a
previsivel entrada de estrangeiros (mais pobres) em suas fronteiras,
as periferias das grandes cidades sao pungentes exemplos de exclu-
sa0. As 1nstituigoes sociais defrontam-se com novas questdes de ex-
clusdo social em nivel da cidadania, do trabalho, da educacio, do ter-
ritorio e da identidade (Stoer, Magalhaes e Rodrigues, 2004).

E nesse terreno controverso, desigual e crescentemente comple-
xo que a inclusdo (seja social seja educativa) procura prevalecer.
Nesse aspecto, poder-se-ia dizer que, quanto mais a exclusio social
efetivamente cresce, mais se fala em inclusao. O termo “inclusdo”
tem sido tao intensamente usado que se banalizou de forma que en-

contramos o seu uso indiscriminado no discurso politico nacional
e setorial, nos programas de lazer, de satide, de educacio etc. Recen-
temente até o sistema bancario vem usando o termo: no Brasil, uma
instituicao bancéria langou uma campanha sobre um “sistema ban-
cario inclusivo” que busca captar contas de clientes iletrados.
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por tras de uma palavra-chaye

assim, um implicito “politi
clusao.

Sabemos, no entanto, que€ Nao € assim. As comunidades as fa-

milias sdao elas proprias estruturas complexas que nio devem ser
abordadas de forma normalizada. Pensar de imediato em comuni-
dades que sao “naturalmente” receptivas ou em familias apoiantes e
felizes com uma estrutura tradicional ¢ muitas Vezes um mau come-
¢o para dinamizar um processo de inclusio. Na verdade, a inclusio
tem como palco contextos complexos e freqlientemente adversos
com os quais devemos estar preparados para Interagir,

Podemo-nos perguntar: o que é entio estar incluido? Como se
articula a necessidade imperiosa de ter uma identidade numa co-
munidade restrita de pertenca com a inclusao em grupos mais am-
plos? Como se relaciona a inclusao com a mobilidade da pessoa em
diferentes grupos e contextos sociais? De que forma estar fortemen-
te integrado em determinado contexto identitario pode impedir que
a pessoa participe ou se relacione com outros contextos? A inclusao
€ necessaria? E é essencial? Para quem?

E a inclusao na educagao? |

O conceito de inclusio no ambito especifico da educaqéc? im-
plica, antes de mais, rejeitar, por principio, exclusao (presenc.lal Q8
académica) de qualquer aluno da comunidade escolar. Para 1550, 2
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tende seguir uma politica de educagao inclusiva (EI)
ete g . g Aul

lturas e praticas que valorizam a contribui-
cao de um conhecimento cons-

escola que pPr
desenvolve politicas, cu -
~ ariva de cada aluno parad forma |
GaoAVEE" da — e. desta forma, atinge a qualidade académica e
cruido e partilhado — €, desta -

al sem discriminagao. | o

Os sistemas educativos de r?umcrf)si)s paises mundiais tcx?m na
altima década ysado o termo “inclusao nos seus textos legais de
educacao (como 0O tinham usado antes relaaon.ado C(jln as ~estrutu-
O que estes sistemas entendem por inclusao serao talvez
tes. Recentemente, Wilson (2002), analisando docu-
a inclusao em particular provenientes do Center for
Studies on Inclusive Education, indicou que o que se entende por
uma escola inclusiva pressupoe uma escola centrada na comunidade,
livre de barreiras (desde as arquitetonicas as curriculares), promoto-
1 de colaboragao e de eqiiidade. Por outro lado, Hegarty (2003), ao
confrontar os objetivos ambiciosos da EI, e o fato de o termo “EI” co-
mecar a dar mostras de certa fadiga, defende que o debate inclu-
sao/segregagao tem recebido um interesse excessivo e que € sobretu-
do necessario investir uma verdadeira “Educagao para Todos”.

A El tornou-se assim um campo polémico por varias razoes.
Uma das principais ¢ sem duvida a contradi¢ao entre a letra da le-
gislagao e a pratica das escolas. O discurso da inclusao ou “a ideolo-
gia da inclusao” (Correia, 2003) nao tem frequentemente uma ex-
pressao empirica, € por vezes fala-se mais da EI como um mero
programa politico ou como uma quimera inatingivel do que como
uma possibilidade concreta de opgao numa escola regular. Tanto a
legislacao como o discurso dos professores se tornaram rapidamen-
te “inclusivos”, enquanto as praticas na escola s6 muito discretamen-
te tendem a ser mais inclusivas. Recentemente afirmamos que "¢
preciso nao invocar o nome da inclusao em vao’, tentando “mapear”
esta distancia entre os discursos e as praticas.

A investigacao e a realizacao de projetos sobre EI permitem de-
linear algumas das bases sobre as quais se podem construir projetos
crediveis. E a luz desta investigacao e da produgdo empirica de co-
nhecimento sobre a EI que vamos seguidamente analisar algumas

sociocultur

ras sociais).
coisas diferen
mentos sobre
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idéias comuns (a que chamamos “idéias feitas”), disseminadas entre

os professores e entre as comunidades educativas em geral. Estas

Jfirmagoes podem ser organizadas, na nossa OpIniao, em cinco gru
, ;

poS conforme a sua tematica: valores, formacao de professores
b

’ : re-
cursos, curriculo e gestao da sala de aula.

Valores

+ “A inclusao é a ‘evolugao natural’ do sistema integrativo”

Muitg se tem. escrito sobre as diferencas entre “Integracao” e
“inclusao” (Correia, .2001; Rodrigues, 2001, 2003). Afigura-se, con-
sensualmente, que a integracao pressupde uma “participacio tutela-
da” numa estrutura com valores préprios e aos quais o aluno “inte-
grado” tem de se adaptar. Diferentemente, a EI pressupoe uma
participagao plena numa estrutura em que os valores e praticas sao
delineados tendo em conta todas as caracteristicas, interesses. obje-
tivos e direitos de todos os participantes no ato educativo.

Pelo fato de o movimento inclusivo se ter desenvolvido apos o
movimento integrativo, e usando freqlientemente os mesmos agen-
tes € recursos, diz-se que a inclusao é uma evolu¢iao ou mesmo um
novo nome da integragao. “A integragao ou — como agora se diz — a
inclusao” ¢ uma frase comumente ouvida.

Inclusao, a nosso ver, nao ¢ uma evolugao da integracgao. Isso
por trés razoes principais:

Em primeiro lugar, a integracao deixou intocdveis os valores
menos inclusivos da escola. Nao foi por causa da integracao que o
insucesso ou 0 abandono escolar diminuiram ou que novos mode-
los de gestao da sala de aula surgiram. A integracao criou frequen-
temente uma escola especial paralela a escola regular em que os alu-
nos com a categoria de “deficientes” tinham condigoes especiais de
freqiiéncia: aulas suplementares, apoio educativo, possibilidade de
estender o plano escolar de um ano em virios, condigoes especiais
de avaliacao etc.

Em segundo lugar, a escola integrativa separava os alunos em
dois tipos: os “normais” e os “deficientes”. Para os alunos “normais’,
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era mantida sua logica curricular, os mesmos valores e
os “deficientes’, selecionava condigoes especiais de 3
que os aspectos centrais do curriculo continuassem inalterados, A
escola integrativa “via” a diferenca s6 quando ela assumia ¢ carater
de uma deficiéncia, e neste aspecto encontrava-se bem longe de
uma concepgao inclusiva.

Em terceiro lugar, o papel do aluno “deficiente” na escola inte-
grativa foi sempre condicionado. Era implicito ao Processo que o
aluno s6 se poderia manter na escola enquanto o sey comporta-
mento e aproveitamento fossem adequados. Caso contrario, pode-
ria sempre ser “devolvido” a escola especial. Assim, o aluno com dj.
ficuldades nao era um membro de pleno direito da escola, mas
tao-s6 uma benesse que a escola condicionalmente lhe outorgava,

Assim, quando se fala de escola Integrativa, trata-se de uma es-
cola em tudo semelhante a uma escola tradicional em que os alunos
com deficiéncia (os alunos com outros tipos de dificuldades eram
ignorados...) recebiam um tratamento especial. A perspectiva da E]
¢ sim bem oposta a da escola tradicional: é inclusiva ao promover
uma escola de sucesso para todos, ao encarar os alunos como todos
diferentes e necessitados de uma pedagogia diferenciada (Perre-

noud, 1996) e ao cumprir o direito a plena participagao de todos os
alunos na escola regular.

POIO - ainda

*“A educacao inclusiva é para alunos “diferentes™

A nogao de “diferenca” tem se baseado muito do discurso moder-
no sobre a diferenciacao pedagogica. Perrenoud (ibidem) fala mesmo
dos alunos com “pequenas” e “grandes” diferencas para distinguir os
que sao identificados ao nivel médico-psicolégico dos que apresen-
tam apenas problemas na aprendizagem. Apesar de o termo “alunos
diferentes” ser abundantemente usado, isso nao significa que tenha
um entendimento claro. O termo “diferente” é usado com freqiiéncia
como um alter nomine de “deficiente” (sinalizacao de qualquer pro-
blema em um aluno). Tal como no periodo integrativo existiam s
“deficientes” e os “normais”, encontramos agora os “difercnte‘s” e
0s “normais”. Mas o que ¢ afinal ser diferente? E diferente de qué?
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com um alto funcio

um baixo funcioname

rio destas fronteiras ¢ a variedade de classifi
]

. . caco S
telectual nos diversos estados dos Estados ¢0es da deficiéncia ip,.

.Unidos, que pode levar

hormal” na que ele naturalmente se Insere.

Quando dizemos que a EJ
bamos por encarar todas estas q
ferentes os alunos com uma co

se dirige aos alunos diferentes, aca-
uestoes. Sabemos que nio sio 56 di-
ndicao de deficiéncia: muitos outros
alunos sem condi¢ao de deficiéncia identificada nio aprendem se
NAo tiverem uma atencao particular ao seu processo de aprendiza-
gem. Heward (2003) afirma que o fato de os alunos serem todos di-
ferentes nao implica que cada um tenha de aprender segundo uma
Metodologia diferente; isso nos levaria a uma escola impossivel de
funcionar nas condigoes atuais. Significa, no entanto, que 0s objeti-
YOS € estratégias nao sao indcuos: todos se baseiam em concepgoes
¢ modelos de aprendizagem. Assim, se ndo proporcionarmos abor-
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dagens diferentes ao processo de aprendizagem, acabaremos crian-
do desigualdade para muitos alunos.

O certo é que nao so os alunos sao diferentes, mas também os
professores — e ser diferente ¢ uma caracteristica humana e comum,
nao um atributo (negativo) de alguns. A EI dirige-se assim aos “di-
ferentes”, isto é... a todos os alunos. E é ministrada por “diferentes”,
isto €... por todos os professores.

Formacao de professores

+  “A formacao para a El acontece durante o periodo da formagao
inicial”

Em muitos paises, comegaram a ser integradas no curriculo de
formacao inicial de professores e educadores disciplinas relativas as
“Necessidades Educativas Especiais” ou designag¢oes afins. Esta ino-
vacao (recordo a titulo de exemplo a pratica em Portugal, onde esta
formacdo € obrigatoria por lei desde 1987) € sem diivida importan-
te por poder vir a familiarizar o futuro professor com o conheci-
mento de situacoes provdveis que, ante a crescente inclusao de alu-
nos com NEE nas escolas regulares, ele podera vir a enfrentar. Se
essa formacdo € ja tao frequente, por que continuamos a escutar
queixas de professores sobre a sua falta de formagao para atender
alunos com dificuldades nas suas aulas?

Levantam-se duas questoes neste ambito:

Uma ligada as caracteristicas complexas da profissao de profes-
sor. Um professor nao é um técnico (no sentido de aplicar técnicas
relativamente normalizadas e previamente conhecidas) nem um
funciondrio (isto é, uma pessoa que executa fungoes enquadrada
por uma cadeia hierarquica perfeitamente definida). A profissao de
professor exige imensa versatilidade, dado que se lhe pede que aja
com grande autonomia e seja capaz de delinear e desenvolver pla-
nos de intervencao em condicoes muito diferentes. Para desenvolver
esta competéncia tao criativa e complexa, ndo basta uma formagao

académica; ¢é necessaria também uma formagao profissional (Cam-
pos, 2002).
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Qutra c!uestéo encontra-se ligada a necessidade de uma forma-
Gao em Servigo. A gestao de.uma classe (necessariamente) heterogé-
nea exige que esta gestao seja feita com base numa permanente ava-
liagao e reflexao em grupo sobre as melhores estratégias a serem
desenvolvidas. Assim, uma aquisicao de competéncias para a gestao
inclusiva de uma classe s6 podera ser adquirida por meio de uma
pratica continuada, reflexiva e coletiva. As praticas de aprimora-
mento profissional que sao pilotadas por necessidades do professor
sao habitualmente designadas por “desenvolvimento profissional”
para as distinguir dos processos de “formagao” pilotados exterior-
mente. O desenvolvimento de competéncias para a EI, ainda que
possa ter uma fase de sensibiliza¢ao na formacao inicial, s6 poders
ser plenamente assumido ao longo de uma pratica em servigo — isso
também porque em EI o comprometimento com a educacdo de
todos os alunos é de toda a escola. Parafraseando o provérbio afri-
cano “E preciso toda uma aldeia para educar uma crianga’, diria-
mos que “é preciso toda uma escola para desenvolver um projeto de

EI.

«  “O conhecimento das diferengas é o aspecto principal do curriculo
de formagao para a EI”

Realizamos em 2001 uma pesquisa sobre 0s conteudos que
eram ministrados nos cursos de formagao para professores sobre
Necessidades Educativas Especiais em Portugal. Uma das conclu-
soes desta pesquisa indica que a maioria destes coyte{ndos se cenFrao
va na descricio exaustiva das condigoes de deficnepcm que podiam
encontrar em jovens alunos. Conteudos co‘:‘no En.o.log.m e aspzlctos
neurofisiolégicos da paralisia cerebral” ou “A deficiéncia mental €2

) 5t S CO-
classificacaio DSM-IV” sdo freqiientes. A que.stao que podemcr)f ¥
stes os contetidos mais indicados ante o periil de

locar é se serdo € '
‘ va exercer a
competéncias que se pretende para um professor que

' ‘ e imento da
sua profissao num ambiente inclusivo. Sera que uonléleczlmd s
1GC iéncia ¢ o dadom
etiologia e caracterizagao das condigoes de c?eficnjnuzvomr -
importante para formar 05 professores que ira0 dese

. . N . ?
mas educativos inclusivos:
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Queriamos lembrar que nem todo 10 Conhcc]i?]e,m.o da “diferen.-
ca” conduz a sud accitaqu.. Um cxcr‘n? 0 que ?- 1stora nos fornece
é o interesse que as poténcias C()l()n-lal\\ e.Lfropuas dCSCI?Volveran1 20
longo do século XIX pelas.;?<>})lll;1<‘;‘ocs atnc-tu?as. Poderiamos pengar
que esse interesse pela “c.hferenqa era positivo, mas.nao podemos
esquecer quais foram os interesses a que .esse.conheamento serviu;
o conhecimento antropologico da organizacao ¢ da forma de viver
das tribos africanas serviu para informar a desgracada partilha da
Africa entre as poténcias coloniais, cujos efeitos funestos ainda hoje
se fazem sentir. O conhecimento da diferenca nao € sempre positi-
vo; podemos conhecer para melhor segregar.

Regressando ao dominio da educacao, constatamos que, se a
énfase da formacao de professores for dada a diferenca e aos casos
mais profundos, acabamos por proporcionar (ainda que com boas
intengoes...) um argumento para que o jovem professor avalie a sua
futura tarefa como quase inultrapassavel e até a rejeitar a inclusio
de alunos com dificuldades, devido exatamente ao conhecimento
das reais dificuldades que esses alunos tém.

Pensamos que a formacao deve ser feita em termos das defi-
ciéncias mais ligeiras (a esmagadora maioria dos casos que surgem
nas escolas regulares) e que todo o conhecimento da diferenqa seja
integrado numa compreensao da diversidade humana que vai das
altas habilidades até¢ a deficiéncia, dando a nogao de que os casos
muito dificeis sao uma minoria e de que na grande maioria as difi-
culdades sao discretas e leves.

Portanto, conhecer as diferengas sim, mas para promover a in-
clusao ¢ nao para justificar a segregacao. Conhecer as diferengas
mais comuns que sao certamente as mais numerosas. Enfim, nio
dar a conhecer a diferenga realgando a “patologia” psicologica ou
medica, mas acompanhando cada caracterizacao com indicagoes
pedagogicas que contribuam para que o futuro professor possua
um esbogo de entendimento que lhe permita iniciar seu processo de

pesquisa sobre as melhores estratégias para que esse aluno se inte-
gre ¢ aprenda na escola.
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Recursos

«  “Os recursos sao secunddrios. O importante é a atitude da escola e
do professor”

Como nota Wilson (2002), a EI encontra-se impregnada de va-
lores éticos e morais. Correia (2003), na mesma linha e como Vimos,
refere-se a “ideologia da inclusao” querendo realcar a forte carga
ideolégica que € atribuida aos projetos de EI. Ao examinarmos mais
de perto suas premissas, verificamos que existe uma “energia bon-
dosa” na El, que poderia ser sintetizada na frase: “Queremos que
todas as criangas sejam educadas juntas, sem discriminacio, em
uma escola livre de barreiras e ligada a comunidade”.

Perante um idealismo que associa a inclusao aos direitos huma-
nos e a justiga social, € compreensivel que a forca fundamental da
promogao de tal programa repouse nas atitudes, na vontade e na
¢tica dos professores. Para muitos, ¢ a atitude o aspecto fundamen-
tal para que a EI se possa desenvolver. Se hipervalorizarmos as ati-
tudes, outros fatores, como por exemplo os recursos, podem ser
menos valorizados. Relatamos num artigo anterior (Rodrigues,
2003) a opiniao de um consultor de uma organizacao educativa in-
ternacional que me dizia ter visto na Africa uma verdadeira inclu-
sa0: escolas comunitarias sem quaisquer meios, com classes muito
numerosas, mas nas quais todas as criangas da comunidade comun-
gavam do mesmo espago — mesmo que fosse debaixo de uma arvo-
re. Era o exemplo da subalternizacao dos recursos.

A questao da inclusao, tal como a entendemos em sociedades
modernas, pode ser promovida em escolas e sistemas educativos
desprovidos de recursos? Em nossa opinido, nio. A inclusao tem de
constituir uma resposta de qualidade para poder, por exemplo, re-
pPresentar uma alternativa séria as escolas especiais. Uma escola in-
clusiva que atenda, por exemplo, alunos com deficiéncia mental tem
de ser capaz de proporcionar, pelo menos, o mesmo tipo de servicos
da escola especial. Se nao, por que irao os pais preferir a inclusao, se
1550 pode ter um efeito devastador em sua qualidade de vida?
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or 2 inclusdo € criar servigos de Q““lid‘?dc ¢ né(? demo-
Promover 2 ‘ . por isso nao pensamos que seja defensdvel um
SEgULares g.;rcnudt-’omc inteiramente nas atitudes mais ou menos
sistema de EI quc Z;(t pr;)fessor. Sem mais recursos para as escolas,
i ;t;::l que cla seja capaz de aumentar seu leque dc. Tess
sera mu;t:)eqlom funcionam, em regra, muito perto de seu limite

P"j“f‘s‘ L <posta — mesmo quando nao adotam modelos inclu-
n.mxmfo (-h rﬁ-gP édir as escolas para diversificar sua resposta e criar
5;\'05:..56 \'3"“;(1;“ a populagoes que antes nunca 1a estiveram, ¢ es-
iz;‘:i:(l)i]fwaxzais r;‘cursos humanos € materiais sejam e?dcregados a
;‘scola. A El pressupde uma escola com uma forte confianca e con-

iccao de que possua 0s recursos necessarios para fazer face aos pro-
VICE

blemas.

“A EI é um sistema barato para educar todos os esm.dimrcs”

Determinado subsistema educativo tomou a decisao de encer-
rar as escolas especiais da regiao e enviar os alunos .the an.tes ﬁ:e-
quentavam esta escola para a escola regular. Tal d.ecnsao fonommto
aplaudida: poupou recursos porque a.cscola CS?Q.Clal ab:;)rvlé un::
fatia importante do or¢gamento da regiao, permitiu que - guns pr -
fessores que estavam colocados na escola cSpega.ll pudessem rcg.res)
sar ao sistema regular de ensino (um fator adm?’nal de p?u.pagqa
e ainda proporcionou uma imagem de “inclusao’. Esta deusao‘ eu,
em suma, uma aura de modernidade porque, pelo menos aparente-
mente, deu passos significativos em diregao a “moc’iema. EL _

Essa situagao, aqui relatada como ficcional, € ?muto cz;uu a;
Sem duvida que o fato de situar o esforgo edufa.two dei c; ?sico
criancgas de dada comunidade em dado espago fn.sm(.) e pl:l ai:t::m.
parece poder apresentar vantagens ao nivel economnco.' udnOS ;iois
do que estamos em via de publicar, em que sao com;?alra .
modelos de atendimento, um de inclusao e outro de es.wf; Ls iso o
constatamos que as verbas dispendidas pelo modelo 1_!\; uespecial.
significativamente inferiores aos despendidos pela‘cftc:j : i
Apesar de este poder ser um dos “resultados colaterais
ela nao deve ser pensada nestes termos.
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A escola regular, se quiser ser capaz de responder com compe-

téncia e rigor a diversidade de todos os seus alunos, necessita recru-

tar pessoal mais especializado (terapeutas, psicologos, trabalh

adores
sociais etc.) e dispor de equip

AMENtos ¢ recursos materiais mais di-
ferenciados. Enfim, necessita ser uma “org

amzagao diferenciada de
aprendizagem” que ofereca a garantia as familias e A0s encarregados
de educagao que os mesmos SETVICOS que eram proporcionados pela
escola especial podem continuar a oferecer S0 desta forma a escola
regular se torna verdadeiramente concorrente e uma alternativa a
escola especial, porque, além de proporcionar uma lista de recursos
humanos semelhante ¢ um conjunto de recursos materiais equiva-
lente, da acesso a uma experiéncia de educacao integrada com jo-
vens sem deficiéncia e em ambientes mais ricos e diversificados.
Talvez a EI seja um sistema mais barato, mas nio ¢

¢ por ai que
as opgoes devem ser feitas. Encerrar escolas especiais ndo pode sig-

nificar “lancar” jovens com necessidades especials para uma escola
regular, criada e desenvolvida na perspectiva da ignorancia da dife-

renga. Neste aspecto a El nao é uma educagio em saldo; ¢, pelo

con-
trario, um sistema exigente,

qualificado, profissional e competente.
Essas caracteristicas fazem da El um sistema caro. Mas, se a Fl ¢ ca-
ra, ¢ melhor nao querermos saber o preco da exclusao. ..

Curriculo

A diferenciagao do curriculo ¢ tarefa do professor™

A proposta pedagogica da El passa claramente pela oferta de
Oportunidades de aprendizagem diversificadas a0s alunos. S¢ a “di-
ferenga ¢ comum a todos” ¢ assumimos a classe como heterogénea,
¢ Importante responder a essa heterogeneidade em termos de estra-
tegias de ensino e aprendizagem. Por outro lado, sabemos que o
Processo de aprendizagem nao ¢ uma simples transmissdo de infor-
Magao, mas antes uma transicio entre diferentes paradigmas de co-
nhecimento. Podemos assim dizer que uma escola que nao diteren-
cla seu curriculo nio usa modelos inclusivos e forcosamente nao
Promove a igualdade de oportunidades entre os seus alunos.
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Cabe aqui notar que a diferenciacao a que nos referimos ¢ no
ambito de uma escola comum a todos os alunos e nao da perspecti-
va historica de diferenciacao curricular que, como nota Roldio
(2003), era uma forma de sancionar a estratificagao social por meio
do curniculo escolar.

Quando se aborda a necessidade da diferenciacao curricular, é
comum atribuir essa responsabilidade ao professor. Os professores
“inclusivos” tazem-na e os professores “tradicionais” mantém-se em
modelos nao diferenciados. Mas sera que uma responsabilidade tao
decisiva pode ser exclusivamente atribuida a um professor indivi-
dual? Parece-nos que nao, por duas razoes.

Em primeiro lugar, a escola ¢ uma estrutura com uma inércia
organizacional de dimensao consideravel. Comecemos pela realida-
de “classe”. Os alunos sao agrupados aleatoriamente (em turmas ou
classes) que permanecem estaveis ao longo de virios anos. Este
dgrupamento “classe’, se nao for desmembrado em funcao das ati-
vidades, do nivel dos alunos, dos projetos etc., torna-se um cons-
trangimento ¢ uma limitagao, dado que ¢ um grupo artificial e alea-
torio de aprendizagem. Por vezes, o maior ou menor sucesso dos
alunos na escola depende deste mecanismo puramente aleatorio: se
estivesse em outra classe, o sucesso do aluno poderia ser completa-

mcmg diferente. Por outro lado, horarios, espagos, equipamentos,
materiais etc, represent

l' 4m importantes constrangimentos para rea-
;

ar uma diferenciacao curricular que nao sao possivels de remover
por vontade solitaria.

Em segundo lugar, a diferenciagao do curriculo é uma tarefa da
escola. F a coesio do coletivo “escola” que pode incentivar a confian-
¢a para desenvolver projetos novadores e permite ao professor assu-
m.u n:su?s. E indubitavel que a dinamica da Fl repouse muito sobre
a ‘lmu-.mv.a. 0s valores e as praticas de movacao do professor; mas
Nao 'par.ccc correto afirmar que ¢ por sua tnica vontade que a dife-
rendiagdo Q() curriculo se pode realizar. Ben-Peretz (2001) afirma
que atareta do professor num mundo em mudanga ¢ praticamente

Impossivel dev :
Possivel devido as dimensaes dos desafios que lhe sao colocados:

O trabalho scinlin: :
nultidisciplinar, a globalizagao, o profissionalismo etc. A
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“missao 1impossivel” do professor ¢ ainda mais impossivel se ele es-
tiver sozinho. A diferenciagao do curriculo é uma tarefa do coletivo

da escola ¢ engloba mais do que a gestio da sala de aula: implica
uma abertura para uma nova organizacio do modelo de escola.

» "A El valoriza o ‘curriculo social”

Historicamente, os alunos com necessidades educativas espe-
ciais que frequentavam escolas especiais tinham um curriculo es-
sencialmente baseado em suas areas de dificuldade, no que poderia-
mos designar por um curriculo terapéutico ou habilitativo. Esta
concentragdo no ‘modelo do déficit” originou uma concepcao res-
trita ¢ estreita do curriculo, e tem sido apontada como responsavel
por privar os alunos de oportunidades de aprendizagem que os po-
deriam capacitar a assumir uma maior autonomia. O excessivo foco
nas capacidades em “déficit” retirou o enfoque as dreas que pode-
riam ter sido mais trabalhadas para a autonomia.

A El mcentivou a adogiao de outros modelos curriculares
menos centrados no déficit que proporcionassem uma abordagem
mais flexivel e pudessem abranger todos os alunos (Costa ¢ Rodri-
gues, 1999). Este modelo curricular alargado, com enfoque na inclu-
sdo social, na interacao entre os alunos ¢ no desenvolvimento da au-
tonomia (que por vezes ¢ designado por “modelo guarda-chuva™),
tem sido desenvolvido no espirito da inclusao e recolhido aprovagao
de pais ¢ professores.

Estes dois modelos tém sido apresentados como opostos quan-
do, em nossa opinido, nao o sao. Parece indubitavel que seja neces-
sario planejar ¢ desenvolver tipos de intervengao espccxﬁcos ante
problemas concretos de aprendizagem. Ao longo de muitos anos,
foram desenvolvidas estratégias ¢ metodologias de intervengao des-
tinadas a problemas especificos de aprendizagem, ¢ Seria insensato
pura ¢ simplesmente deitd-las fora em nome da inclusao. Metodo-

logias como a analise de tarefas, a modificacao (cognitiva) do com-
eeducagio da leitura etc. sao

portamento, os diversos meétodos de r |
m determinados

instrumentos fundamentais para que o aluno co
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tipos de necessidades possa encontrar respostas pedagogicas ade-
quadas.

Assim, ainda que o desenvolvimento de projetos de EI tenha
dado realce a um curriculo mais “social’, temos de ter presente que
nao se pode desperdigar o conhecimento acumulado e o que esta
constantemente a ser produzido, que nos informa sobre interven-
coes mais especializadas e pode em muitos casos permitir a aprendi-
zagem. Estes dois componentes curriculares devem ser considerados
de tal forma que nao so6 a interacao com 0s outros e o desenvolvi-
mento de competéncias sociais sejam realizados, mas também que
o conhecimento que dispomos sobre a aprendizagem em certos

tipos de dificuldades seja usado a favor de um processo de aprendi-
zagem bem-sucedido.

Gestao da sala de aula

® “ '- ’ 2 P . .
Nao ¢ possivel desenvolver praticas inclusivas em classes com 25
ou mais estudantes”

O numero de alunos por turma ¢é recorrentemente enunciado
como um obstaculo ao desenvolvimento de praticas inclusivas. Se a
regra ¢ levarmos em conta a diferenca do aluno e adaptarmos o en-
SINo as possibilidades, as modalidades e aos ritmos de cada um,

tm;o] }:.omo sera possivel que um nico professor desenvolva este
rabaiio para, por exemplo, 25 alunos? Posto desta maneira, parece
uma barreira intransponivel.

BO > - N “

R T, Mas que conceito se tem de “atender especificamente as
necessidades de cada aluno”? Frequenteme
ensino individual. Nesta perspectiva
4s necessidades de um aluno se estiv
apesar de muito disse

€ nao levar em cont

nte ¢ uma perspectiva de
um professor s6 pode atender
_ er sozinho com ele. Esta idéia,
minada, é errada. O ensino pode ser individual
I COnsidcré-laj g;f;ififdd?qcs do alun.o, ¢ pode ser em
defendemos que a gestao de um:n:a:Ir'mres ”“"?”8"3.5' o 200'“

a de aula inclusiva pressupoe
1 ler acesso a varios tipos de grupos de apren-
8TUpo (que pode determinar o contrato, os funda-

que os alunos possan
dizagem: grande
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mentos € a missao da aprendizagem), grupos de projeto, grupos de
nivel, trabalho em pares e trabalho individual. Todos esses enqua-
dramentos permitem que as situacoes de aprendizagem sejam ade-
quadas as diferentes caracteristicas do aluno e do trabalho. Desen-
volver uma gestao de sala de aula inclusiva nao pressupoe, pois, um
trabalho individual, mas sim o planejamento e a execucao de um
programa no qual os alunos possam compartilhar varios tipos de
interacao e identidade.

Ainda sobre este aspecto, ha também a tendéncia de crer que,
quando um aluno com graves dificuldades ¢ incluido numa turma
“regular”, ele se torna o cerne dos problemas para o professor.
“Tenho uma turma de 22 alunos e um deles tem Trissomia 21. Que
hei de fazer?” A questio € que se continua a encarar os 22 alunos
como “normais’, isto €, iguais uns aos outros como uma totocopia,
e apenas um diferente — o aluno com T21. E importante incentivar
os professores a olhar para toda a turma (neste caso para os 23 alu-
nos) como alunos diferentes e pensar que o aluno com T21 pode
muito bem compartilhar sessoes de aprendizagem com colegas em
qualquer um dos enquadramentos que citamos acima. Esta aproxi-
macdo podera beneficiar, sem duvida, alunos com dificuldades es-
colares que, por nio terem uma condigao de deficiencia identifica-
da, nao dispoem de pedagogia apropriada as suas dificuldades.

«  “E mais facil encontrar qualidade nas classes homogéneas”

O debate sobre a qualidade em educagio ¢ extremamente atual.
Em nome da qualidade da educagao, tomam-se algumas decisoes,
anulam-se outras, criam-se e extinguem-se servicos. A qualidade
surge como um conceito inquestionavel que tem 0 MesSMoO signifi-
cado para todos. Mas, em educagao, nao podemos esquecer que
existem interesses (frequentemente) conflituais ¢ que ambos 0s
lados podem desfraldar a bandeira da qualidade para se justificar.
Por exemplo, 0 que ¢ qualidade para um professor pode nao o ser
para os pais dos alunos, ou ainda para a gestdo da escola. Falar em
qualidade nao resolve o problema, ¢ sim levanta, pela pouca com-
plexidade do conceito, outros problemas. Frequentemente ¢ preciso
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optar por investimentos em determinadas dreas da educacao que
consideramos serem mais importantes para a sua qualidade. Por
exemplo: para os pais de um aluno com uma condigao de deficién-
cia, um programa que lhe permita mteragir ¢ brincar com os cole-
gas sem deficiéncia pode ser considerado uma pratica de qualidade
clevada. Para os professores, um programa semelhante pode nao ter
qualquer relevancia, porque o aluno continua sem dominar os con-
teudos académicos basicos.

A EI, como vimos antes, assume que os alunos sao diferentes e
heterogéneos.

A questao ¢ se entendermos qualidade enquanto preparacao
para enfrentar com conhecimento e sucesso as situagdes sociais, que
tipos de programas poderiamos incentivar? Aqueles em que o aluno
tem desde a fase escolar um contato maior com situagoes heterogé-
neas, contraditorias e mesmo conflituais, em que é necessario de-
senvolver aptidoes de negociagao, estabelecer plataformas adequadas
e usar aptidoes sociais. Sao esses ambientes escolares inclusivos que
mais se assemelham aos ambientes sociais cada vez mais controver-
sos e conflituais que o aluno vai encontrar na sua vida pessoal e pro-
fissional.

Assim, a qualidade na educacao encontra-se mais facilmente li-
gada a classes heterogéneas do que a classes homogéneas, na medi-
da em que estas, por suas maiores diferencas aparentes, sao mais
Isomorfas com as situacoes sociais complexas. Se a educagao de
qualidade ¢ a que melhor prepara para lidar com as situagoes socials
ecologicamente validas, entao é a El que melhor permite que o
aluno tenha acesso a esse patrimonio de experiéncia.

Conclusao

Falar de inovacio no campo da educacao é um assunto bem
complexo. A escola publica foi criada com o objetivo de proporcio-
nar aos alunos uma formacgao final com niveis semelhantes de co-
nhecimento e usando estratégias uniformes. Considerar as diferen-
¢as intra-individuais dos alunos foi também sempre estranho a
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escola tradicional. Por isso parecem tao radica
postas de inovacio da escola feitas pe
fundamentos e das praticas mais arr
carater seletivo da escola, a homogen
sino ¢ ainda o fato de nao ser sensiv

IS € estranhas as pro-
la EL. Esta questiona alguns dos
aigadas da escola tradicional: 0
cidade dos seus métodos de en-

el a0 que 05 alunos sio e querem,
) o 0 A ‘. -
Perante uma distancia tao grande entre o0 que a escola é e o que

— por determinagao legal — se pretende que ela seja, ¢ natural que se
tenham desenvolvido discursos e axiomas que procuram “simplifi-

» « e » .
car” ou “explicar” o que deve ser feito para construir uma educacao

mais inclusiva. Sao por vezes essas as idéias (mal)feitas que contri-

buem para sedimentar valores e praticas que nio se aproximam da
educagao inclusiva.,

Mas, se estas sao algumas das idéias (mal)feitas, o que serao
entao idéias (bem-)feitas?

Apesar do tom opinativo e afirmativo deste texto, nos proprios
temos muitas duvidas sobre se existe um caminho inequivocamen-
te certo. Talvez o mais adequado seja pensarmos que as idéias bem-
feitas deverdo provir de praticas corajosas, refletidas e apoiadas. Tal-
vez estas idéias e praticas, por mais bem pensadas e feitas que sejam,
nao nos conduzam inexoravelmente a uma EI. Mas por certo nos
vao ajudar a vé-la cada vez mais perto, e dessa forma promover
desde ja a justica e os direitos para todos os alunos.
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