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RESUMO

A educacdo inclusiva é o argumento principal deste artigo.
Comecando com uma conceitualizacdo do significado de inclusdo em
educacdo, continuara sendo proposto algumas condicdes que sdo necessarias
para desenvolver nos centros para que se caminhe para a inclusdo. Neste
sentido, entre outros, a colaboragdo, a lideranca compartilhada, o apoio
curricular e institucional, a implicacdo da comunidade educativa sdo pilares
fundamentais para a implementacdo deste modelo de educagdo. O artigo
finalizara com uma reflexdo sobre o que podemos fazer ou que direcdes
deveriamos seguir para conseguir centros de educacdo é os que tenham
capacidade para todo o alunado e nos quais 0 objetivo seja uma resposta
educativa equitativa e de qualidade para todos.
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1. INTRODUCAO

“Nos extremos, alguns meninos e meninas excluidos se transformam
em invisiveis, quando lhes denegam seus direitos, quando passam
completamente desapercebidos em suas comunidades, quando ndo podem ir
a escola ou quando estdo longe do alcance das autoridades devido a sua
auséncia nas estatisticas, nas politicas e nos programas”. (UNICEF, 2005:
7)

A educacdo inclusiva ndo estd sendo desenvolvida da mesma
maneira em todos os paises. Em alguns, como ilustra a entrevista anterior, a
inclusdo passa por desafiar aos sistemas de educacdo com o fim de garantir
a escolarizacdo de todos 0s meninos e meninas. Em outros, o objetivo esta
em combater situacdes onde a escola para determinados



estudantes representa medidas de atencao a diversidade segregadoras
e 0 estabelecimento de vias paralelas. E também ha outros paises 0s quais
aparentemente suas politicas de educacdo refletem os principios de uma
educacdo inclusiva mas que na pratica estdo sendo desenvolvidas propostas
pseudo-inclusivas.

Todos os sistemas de educacdo, independentemente do
contexto politico, social, cultural, econémico devem seguir incorporando em
suas agendas mecanismos para ir avancando para praticas mais inclusivas.
Neste sentido, concordo com a colocac¢do do professor Mel Ainscow (2008),
gue em uma recente conferéncia expressava a necessidade de considerar que
“cada menino e menina é importante”. Se assumirmos esta colocacdo, se
supGe que deveremos questionar o que estamos fazendo e teremos que
propor o0 que podemos fazer para chegar a ser mais inclusivos em nossas
politicas, préaticas, atitudes, etc.

Indevidamente falar de inclusdo supde fazer referéncia a exclusdo.
Aqueles sistemas de educacdo que estdo avancando para praticas de
educacdo inclusiva foram eliminando barreiras que conduzem a processos
de excluséo.

Em um contexto mais amplo, dos trabalhos sobre exclusdo social
aprendemos que se trata de um processo estrutural e ndo conjuntural
(Witcher, 2003), pelo qual a determinados cidaddos é negado o direito a
participar das estruturas sociais, politicas, econdmicas, trabalhistas e
também educativas de um contexto concreto. Outra idéia que acompanha a
esse processo é que nao existe uma Unica forma de exclusdo, mas pode se
dizer em termos de diversos graus da mesma que podem conduzir a
vivencias pessoais e historias sociais diferentes (Subirat, 2006, Tezanos,
2001). Neste terreno existe um acordo generalizado ao assinalar o carater
multidimensional da exclusdo social. Pode ser entendido além disso como
um fendbmeno que supde a interacao de diversos fatores de risco que marcam
0s itinerarios das pessoas.

A pesquisa atual, além disso, permite estabelecer uma estreita relacéo entre exclusao social
e educativa, sendo a primeira mais geral e a segunda mais especifica. De fato, autores como Slee e
Allan (2005) afirmaram que a escola inclusiva € um movimento social contra a excluséo educativa,
sendo o &mbito educativo um dos fatores geradores de exclusdo mais potente. Assim, Macrae,
Maguire e Melbourne (2003) contribuiram com seu trabalho a tese de que a exclusdo escolar pode

gerar a médio e longo prazo exclusdo social. Esses autores mostram dados de como



em estudos recentes aparecem referéncias a jovens que poderiam ser
considerados pessoas em situacao ou risco de exclusao social. Estes jovens
tém em comum, entre outras caracteristicas, um absentismo freqliente do
centro de educacdo, uma limitada ou inexistente qualificacdo académica,
etc.

Neste artigo eu gostaria de expor algumas questdes que considero
prioritarias para desenvolver praticas inclusivas nas organizacfes
educativas. O artigo partira de algumas idéias relacionadas com a
conceitualizacdo da educacdo inclusiva. Posteriormente me centrarei no
nucleo deste trabalho que gira em torno de como desenvolver condigdes
para que o0s centros possam ter uma orientacdo inclusiva. Neste
compartimento proporei algumas questbes praticas que podem ajudar aos
centros a realizar uma auto avaliacdo sobre seu processo de educacao
inclusiva. O artigo terminara com algumas reflexdes em torno de algumas
direcdes a seguir para construir comunidades inclusivas.

2. A EDUCACAO INCLUSIVA COMO UM PROCESSO QUE
DESAFIA AS PRATICAS DE EXCLUSAO

A inclusdo pode ser definida como um modelo de educacdo que
propde escolas aonde todos possam participar e sejam recebidos como
membros valiosos das mesmas. Trata-se de uma filosofia e pratica educativa
que pretende melhorar a aprendizagem e participacdo ativa de todo o
alunado em um contexto educativo comum. A educacdo inclusiva se
concebe como um processo inacabado que desafia a qualquer situacdo de
exclusdo, procurando mecanismos para eliminar as barreiras que
obstaculizam uma educacéo para todos (Morifia, 2004).

Das colocacgdes dos Direitos humanos podemos estar falando
de educacdo inclusiva como uma questdo de justica. Todos 0s meninos e
meninas tém direito a ser educados juntos (CSIE, 1997), a ndo ser
discriminados e segregados por diferencas individuais. No livro “o direito
de aprender” Darling-Hammond (2001) assume que a henhuma pessoa deve
ser privada da oportunidade de aprender. E por isso que um dos desafios no
qual devemos continuar trabalhando é aquele no qual os sistemas de
educacdo garantam a todos os estudantes em todas as comunidades seu
direito a aprender.

A idéia de que todas as pessoas tém direito a receber a educacdo em
um sistema Gnico e em seu préprio entorno é importante mas néo suficiente



da colocacdo que trato de desenvolver neste artigo. Além disso, é necessario
reconhecer o fato de que todos 0s meninos e meninas tém o direito a receber

uma educacdo de qualidade. Portanto, todas as pessoas que se
dedicam a educacdo estdo na obrigacdo de garantir uma aprendizagem de
qualidade para todos e cada um de nossos estudantes. Como nos recorda
Pather (2007) a qualidade deve ser entendida em contraposicdo a aqueles
sistemas de educacdo que optaram por uma educacdo eficiente para
determinados estudantes -quer dizer, seleciona-se aos melhores pelo que se
exclui a determinados estudantes-. Pelo contrario, a qualidade é considerada
como uma resposta justa e eqlitativa para todos os estudantes.

Neste sentido é necessario que nos posicionemos porque ndo podemos
permanecer neutros e devemos nos perguntar estamos dispostos a
questionar o que fazemos e procurar caminhos para que isto possa ocorrer?

Mas a inclusdo também € uma questdo social. Para Sapon-
Shevin (2003) a inclusdo exige que reflitamos sobre que tipo de mundo
queremos criar e como deveriamos educar a nossos estudantes para esse
mundo? Esta autora reflete a respeito de que a eliminagdo, segregacao,
marginalizacdo de determinados estudantes considerados como diferentes
(ja seja por sua falta de capacidade, procedéncia cultural, origem social,
etc.) ndo permite ensinar ao resto dos estudantes a viver em uma sociedade
plural, onde se compreendam as diferencas, respeite-se a outros, etc.

Deste modo que a inclusdo seja considerada uma questdo social,
supde que requer o compromisso e implicacdo da comunidade em sua
totalidade. Isto quer dizer que ndo s6 corresponde as escolas garantir uma
educacdo inclusiva, também a sociedade deve fazé-lo.

Por outro lado, também a educacdo inclusiva é uma forma de viver.
Isto quer dizer que deve se supor uma opcao pessoal que deve ser coerente
com as atuagdes que levamos adiante. Para autores como Pearpoint e Forest
(1999) esta forma de viver, tem relacdo com o “viver juntos”, com a
“acolhida ao desconhecido”.

Uma ultima idéia que eu gostaria de ressaltar € que a educacdo
inclusiva pode ser entendida como o Unico caminho para conseguir uma
maior equidade em educacdo. E a equidade esta vinculada com principios
éticos e de justica. Se supde levar em consideracdo as diferencas entre as
pessoas e dar resposta a estas de acordo ao que cada pessoa necessita. E
oferecer a todos os alunos as mesmas oportunidades para que possam
aproveitar suas potencialidades, desenvolver-se e avancar para sua plena
realizacao.



3. DESENVOLVER AS CONDICOES NOS CENTROS PARA
IR PARA PRATICAS INCLUSIVAS

Nessa parte queria apresentar algumas das licGes aprendidas das
pesquisas sobre escolas com orientacdo inclusiva (Alderson, 1999; Hopkins,
Ainscow e West, 1994; Pijl, Meijer e Hegarty, 1997; Porter, 1995, etc.). As
dez licbes que vou analisar eu gostaria que fossem contempladas de uma
dupla visdo. Por um lado, como elementos que podem descrever aos centros
que desenvolvem praticas inclusivas. Por outro lado, podem ajudar a
aquelas organizacbes que desejem comecar a desenvolver préaticas
inclusivas. Por sua vez em um duplo sentido pode ser entendida esta
segunda leitura. Em primeiro lugar, serve de instrumento de auto-revisdo da
propria organizacdo quanto a que um centro pode analisar em que fase do
processo de educacdo inclusiva se encontra em relacdo as condi¢bes
abordadas neste artigo. Em segundo lugar, serve também como projecédo
futura, de acordo a visdo transformadora que propomos, ja que
possivelmente para comecar a construir praticas inclusivas se devera iniciar
0 processo por alguma destas condicdes.

Para as idéias que apresentamos a seguir vou me apoiar em dois
projetos nos quais participei nos dez ultimos anos. Um deles “a escola da
diversidade” (Morifia, 2008) € um programa de formacéo colaborativa para
o professorado sobre educacgdo inclusiva. Esse programa é o resultado de
uma avaliacdo do desenho e desenvolvimento do programa em centros de
educacdo Infantil, Fundamental e Médio. O segundo projeto trata de uma
pesquisa que recentemente finalizamos sobre exclusdo social (Parrilla,
2008)!. Esse estudo foi desenvolvido em duas Universidades: a
Universidade de Sevilha e a da Cantabria. O propdsito geral que se persegue
é a analise da construcdo (como vivéncia pessoal) do processo de exclusdo
social de jovens com idades compreendidas entre 18 e 25 anos.

A amostra total do estudo esta composta por 48 jovens em situacao
ou risco de exclusdo pertencentes a grupos vulneraveis a processos de
desigualdade por motivos de cultura ou etnia minoritaria, falta de
capacidade, classe socioecondmica e género. A metodologia utilizada é a
pesquisa biografico-narrativa, que permite dar voz aos participantes, através
da construcdo de suas historias de vida.

1 Pesquisa financiada pelo Ministério da Educacéao e Ciéncia, |1+D+l, 2004-07, Ref. SEJ 2004-
06193-C02-02/EDUC, Diretores. Angeles Parrilla y Teresa Susinos.



Uma das conclusdes deste trabalho é a identificacdo de barreiras e ajudas a inclusdo. Nas paginas
seguintes, em ocasides, irei introduzindo as vozes dos jovens que sofreram processos de exclusdo educativa e que

ajudam a construir o discurso de como deveriam atuar as escolas em matéria de educagéo.

Por altimo, nos perguntamos, quais sao as 10 licbes que prendemos?
E a resposta pode ser resumida a seguir:

1. A diversidade é uma oportunidade

2. O apoio colaborativo e curricular

3. A lideranga compartilhada

4. A colaboracdo entre o professorado

5. A pesquisa e reflexdo do professorado

6. A formacéo inicial e permanente em colaboracdo centrada na inclusao
7. As redes de escola

8. O compromisso da comunidade educativa

9. O sentimento de comunidade

10. A sala-de-aula como comunidade social e de aprendizagem

3.1. Da diversidade como um problema a diversidade como uma
oportunidade

Nos centros de educacdo e na sociedade em geral se parte da idéia de
que a diversidade € um problema que tera que ser resolvido. Nesse sentido,
esse conceito é construido em contraposicdo a uma suposta idéia de
normalidade. Como diz Corbett (1991) ndo € possivel falar nesses termos,
entendendo que toda pessoa que se afaste do padrdo de normalidade seja
considerada como anormal ou atipica. Langa a seguinte pergunta : “Ent&o,
quem quer ser normal? A autora reconhece que gosta da diferenga porque
supde uma “maravilhosa” combinacdo de culturas, histdrias, pensamentos...
As vidas das pessoas podem ser enriquecidas mutuamente. Por isso,
acrescenta Corbett que se sentiria insultada por ser rotulada como “normal”.
Mas precisamente, os rétulos sdo 0 mais comum numa organizacdo
educativa. Recorre-se com muita facilidade e naturalidade a um rotulo para
reconhecer as pessoas, sem contemplar o dano ou efeito que isto ocasiona
nas pessoas que recebem esses rotulos. A seguinte reflexdo exemplifica de
uma forma clara esse argumento:
“R?: Era conhecida pela DA (dificuldade de aprendizagem), por esse aspecto e nada mais.

P: Conhecida por seus companheiros? R: E por outras classes também... os professores...

2 A abreviacéao R significa resposta e a P quer dizer pergunta.



todos os professores dizem meu nome e j& sabem quem sou... P: E como se sentia com
isso? R: Como me sentia? Muitas vezes havia momentos, muitos, que desejava ser normal,

de algum jeito...”” (Histdria de vida da Ana).

Desde essa concep¢do da diversidade se anula, ignora ou rechaca as diferencas

humanas. Essa visao provoca atitudes e praticas de discriminagdo, marginalizacéo, exclusdo
para aquelas pessoas que pelos “outros” (sdo consideradas normais) sdo vistos como
diferentes. As percepcdes de seus iguais, como veremos na seguinte entrevista, ou a dos
préprios docentes através de suas metodologias, expectativas ou condutas fazem que se
vivencie o sentir-se diferente como um processo doloroso:
“R: Eu queria ser um deles, mas eles ndo me deixavam, algumas vezes ndo me deixavam.
Eu ndo gostava dos meninos que riam de mim, porque ai me via como que se eu ndo fosse
ninguém, como eu via esse menino se esta rindo de mim, se esté rindo de mim porque claro
que é melhor que eu e eu ndo sou ninguém (...) P: E o que fazia vocé para ser..., como
vocé demonstrava que queria fazer parte deles? R: Eu me aproximava para jogar com
eles, tentava falar dos animais e eles falavam de futebol, por exemplo (....)”" (Histéria de
vida do Sérgio).

Entretanto, um centro que desenvolve préticas inclusivas encontra na diversidade
uma oportunidade para aprender, para questionar o que se faz e propor mudangas no centro
e nas salas-de-aula. A diversidade é comemorada nessas instituicdes e se entende que as
diferengas humanas sdo comuns. Diversidade se concebe como um conceito amplo no qual
todas as pessoas tem condi¢Bes independentemente de sua capacidade, origem social,
cultura, etc.

Um centro que deseje comegar a ir para a inclusdo devera refletir sobre qual é o
conceito de diversidade que compartilha a comunidade educativa. E necessario expor uma
visdo compartilhada do que se entende por esse conceito ja que as medidas de atencdo a
diversidade que se proponham na instituicdo deverdo ser coerentes com essa colocagéo.
Portanto, tanto a equipe docente, como o alunado ou as familias deveriam dedicar tempo e
espaco a refletir e deixar em comum suas concepcfes sobre a diversidade. Algumas

questdes que poderiam orientar essa analise conjunta séo:

O que se entende por diversidade?

Quem tem capacidade nesse conceito?

Que repercussdes tem esse conceito para a préatica educativa?

(Deveriam ser colocadas em comum as reflexdes e consensuar uma definicdo de

diversidade que sirva para todo o centro).

3.2. De um apoio terapéutico a um apoio colaborativo e inclusivo
Os sistemas de apoio, tal e como se estdo desenvolvendo nos centros de educacéo,
demonstraram-se como insuficientes e inadequados para responder a diversidade (Ainscow,

1998). Apesar das boas intencdes com as quais foram



estabelecidos esses servicos, na maioria dos casos, atuaram como
mecanismo de segregacdo e rotulagem para o alunado com necessidades
educativas especiais (n.e.e.). Uma critica ao apoio que se implementa nas
escolas pode ser ilustrada através da seguinte reflexdo:

“R: Eu pedia para a psicopedagoga que me ajudasse a escrever e a resumir e ela me dizia
‘olhe, isso ndo é minha funcao, a mim o que me corresponde sao as fotocopias que dou (...)
As classes de psicopedagogia, ndo me importavam porque me davam uma ficha de
trabalho de vocabulario de sindnimos e anténimos e somente me diziam os que estavam
corretos ou 0s que estavam incorretos, procurava no dicionario e colocavam sim, mas eu
ndo entendia nada, porque o que achava no dicionario ndo correspondia ao significado
que eu aprendia, pegava, grifava a palavra e colocava no seu lugar”. (Histéria de vida de
Branca).

O modelo de apoio que com maior freqiiéncia podemos encontrar nas
organizagOes educativas € o denominado apoio terapéutico, que consiste em
um apoio centrado no alunado com n.e.e. e desenvolvido exclusivamente
por profissionais do apoio, educacdo especial ou pedagogia terapéutica.
Desde esse enfoque se entende que a sala-de-aula simplesmente ndo é o
lugar mais recomendavel para atender as necessidades de determinados
estudantes, por isso é preciso uma sala-de-aula em que se possa oferecer a
esses alunos e alunas recursos e um curriculum mais adaptado a suas
necessidades. portanto, a responsabilidade da resposta educativa ao alunado
com n.e.e. recai no profissional de apoio e ndo no professor do sala-de-aula
ordinaria ou regular. Essa colocacdo faz que se assuma que nada deve ser
substituido nem na sala-de-aula regular nem no centro de educacao.

Entretanto, a inclusdo requer de outro tipo de apoio que reconheca a resposta a
diversidade como uma responsabilidade compartilhada. Quer dizer, todos os profissionais
que estdo envolvidos no processo de educacdo de qualquer estudante que em um momento
determinado presente uma necessidade educativa devem colaborar em busca de respostas a
essas necessidades. E assim que o modelo de apoio que é preciso é o conhecido como
modelo colaborativo, institucional ou curricular (Parrilla e Daniels, 2004). E um apoio que
ndo so6 vai dirigido ao alunado com n.e.e., mas sim também é um apoio ao professorado,
familia e comunidade educativa, a todo o alunado que um momento determinado precisa de
uma ajuda mais especifica.

Esse modelo de apoio implica na coexisténcia de dois sistemas de apoio, um € o
formal (que esta composto pelos profissionais com formacdo em atencdo a diversidade) e
outro é o informal (onde o apoio nfo recai em nenhuma estrutura de



apoio concreto, mas sim se responsabiliza dele todo o professorado, familia,
alunado...).

Uma possivel proposta para que um centro analise seu modelo de apoio e se

sejam propostas possiveis atuagdes € a que apresentamos a seguir:
DE ONDE PARTIMOS? (como se faz 0 apoio em meu centro?)

. Possiveis elementos de analise:

Quem se ocupa do apoio a integracdo?
Qual é a experiéncia das pessoas que se encarregam disso?
Qual ¢é o tempo dedicado ao apoio?
A quem se dirige 0 apoio?
Como é desenvolvido o apoio?
Quais sdo 0s recursos com 0s que se conta?
Dos aspectos analisados previamente identificar o que funciona bem e aspectos que
precisam melhoras:
Como é o apoio (aspectos fortes e fracos)
O que é preciso para melhorar?

2. PARA ONDE QUEREMOS IR? (O que se poderia fazer para ir para um modelo de apoio

inclusivo?)

Possiveis elementos de analise:

w

Que tipo de apoio faz falta?

Como pode ser organizado?, que mudancas de organizacao e didaticas sdo necessarias?
A quem deve ser dirigido?

Quais devem ser as funcdes das pessoas encarregadas do apoio?

Como deve ser desenvolvido esse apoio?

Que recursos sdo necessarios e com quais se pode contar?
. POR ONDE COMECAR?

3.1. Das distintas propostas estabelecer prioridades para comecar a colocagdo em pratica
(hierarquizar de maior a menor prioridade)

3.2. Definir que passos devem ser dados para se colocar em pratica as propostas priorizadas

3.3. De uma lideranca individual a uma lideranca compartilhada

A lideranca esta sendo demonstrada como um elemento
imprescindivel para facilitar transformagfes nos centros (Nicolaidou e
Ainscow, 2005). Embora ndo s6 as equipes de diretores sdo 0s responsaveis
por ocupar responsabilidades de lideranca nos centros, estes estdo surgindo
como fundamentais para facilitar ou pelo contrario, dificultar os processos
de melhoria.

As estruturas hierarquicas que em alguns centros séo estabelecidas com os distintos
6rgdos de governo devem ser feitas novamente por uma lideranca compartilhada, tal e qual
expressa Wrigley (2007), em um sentido plenamente democratico, implicando que sejam
ouvidas todas as vozes, que sdo compartilnadas perspectivas, ou que se debatam
interpretacdes contraditdrias da realidade.

Alguns estudos ressaltam a importancia ndo sé do lider vinculado a gestdo, mas
também a de uma lideranca pedagdgica que deve impregnar toda a escola (Hopkins,
Ainscow e West, 1994; Porter, 1995; Slee, 1995, etc.). Para o Fullan e Hargreaves (1997)



esse tipo de lideranca se caracteriza porque compreende a cultura do centro
escolar, valoriza a todo o professorado, entende e expressa o que valoriza,
promove a colaboracdo, oferece possibilidades, etc.

Algumas questdes que podem orientar a analise de um centro sobre
lideranca séo:

Quais sdo as pessoas que exercem as funcdes de lideranga?

O que é feito pelas pessoas que atuam como lideres?

Como nos gostariamos que atuassem essas pessoas que lideram o centro?

Que passos poderiam ser dados para ir para o perfil de lideranca que propomos?

3.4. Do trabalho isolado do professorado ao trabalho em colaboracéo

Distintas pesquisas que foram realizadas sobre centros com
orientacdo inclusiva concluem que a colaboracdo entre o professorado €
fundamental para construir comunidades inclusivas (Clark, Dyson e
Millward, 1999; Giangresco, 1997; Hopkins, Ainscow e West, 1994, etc.).
Esse achado deve apoiar o argumento de que nenhum professor ou
professora isoladamente, por mais inclusiva que seja sua sala-de-aula, pode
fazer que um centro seja inclusivo (Morifia, 2005). Com relacdo a
colaboracdo é necessario que os centros de educacdo questionem 0 que
fazem e se exponham como podem construir uma cultura colaborativa.
Entendida esta como uma forma de trabalhar juntos para resolver as
dificuldades, planejar e desenvolver mudancas, criando uma organizacao
que se compromete a resolver os problemas, formando uma organizacédo de
aprendizagem que utiliza o conhecimento e 0s recursos existentes.

A colaboracao foi definida pelo Friend e Cook (2003) como um
estilo de trabalhar, que segundo estes autores responde aos seguintes
principios:

- E voluntaria. portanto, ndo se pode obrigar a ninguém a trabalhar em
colaboracéo.
- Requer uma relacdo igualitaria entre os distintos participantes. entende-se
que sdo valorizadas igualmente as contribuicbes de cada pessoa e que as
relacdes que sao estabelecidas sdo simétricas.
- Estd apoiada em objetivos mutuos. As pessoas que colaboram devem
compartilhar ao menos um objetivo.
- Depende da responsabilidade compartilnada para participar e tomar
decises. Isto quer dizer que se colaborar, assume a responsabilidade de se
comprometer ativamente na atividade e tomada de decisdes.



- As pessoas que colaboram compartilham recursos. Cada pessoa que se
compromete em uma atividade colaborativa contribui com recursos que
ajudam a alcancar o objetivo comum.
- As pessoas que colaboram compartilham responsabilidade para alcancar
os resultados. Todos os participantes sdo responsaveis pelos resultados
obtidos, sejam positivos ou negativos.

N&o digo que isto seja facil, muito mais complicado se partirmos de
que na maioria das escolas a cultura organizacional se caracteriza por ser
individualista. Mas é imprescindivel que um centro de educacdo analise
quais séo as barreiras que impedem o desenvolvimento, a colaboragéo e que
atuacGes poderiam levar adiante para ir gerando, pouco a pouco, praticas de
colaboracéo. Propomos algumas questdes que poderiam ajudar nesse debate
institucional:

Quais sdo os obstaculos vinculados a colaboragdo em seu centro?

Como poderiamos eliminar cada uma das barreiras identificadas na colaboracdo?

Para construir uma cultura colaborativa, que mudancas sao necessarias?, Quem pode

participar?, Quanto tempo € necessario?, etc.

3.5. O professorado deve pesquisar e refletir sobre suas praticas

Se a colaboracdo entre o professorado € importante para ir para a
educacdo inclusiva, ndo sdo menos valiosos 0s processos de reflexdo
individual e/ou com outros, assim como o desenvolvimento de projetos de
pesquisa.

Sobre essa Ultima idéia, nas escolas ndo existe uma cultura de
pesquisa. Algo que no mundo universitario é tdo presente, entendendo-se
que deve ser isso 0 que prejudica 0s processos de pesquisa, ndo parece tao
evidente e necessario nas etapas educativas regradas. Entretanto,
demonstrou-se que aqueles grupos de docentes que investigam fazem que
suas organizacOes aprendam. Portanto, considero que é importante que as
escolas assumam esta funcdo como parte de seu trabalho diario e que veja a
pesquisa como uma oportunidade para melhorar. Nesse sentido Ainscow
(2008) expbe que as escolas sabem mais do que usam, quer dizer, ttm mais
conhecimento de que acreditam. Para esse autor o ponto inicial l6gico para o
desenvolvimento de um centro é uma analise detalhada do que ja existe.
Deste modo poderiam identificar e compartilhar as boas praticas e
questionar as formas de pensamento e praticas que subjazem as rotinas de
trabalho existentes e que criam barreiras a participacdo e aprendizagem de
alguns estudantes.

E necesséario que o professorado recolha dados, analise, dé
sentido e obtenha resultados. Isto é, em outras palavras, considerar o



docente como pesquisador. Como Hopkins, Ainscow e West (1994)
sugerem algumas estratégias efetivas nesse processo sdo: o recolhimento e
uso da informacdo para a tomada de decisdes, o estabelecimento de
estratégias para revisar o progresso e impacto das iniciativas e praticas
escolares, e 0 apoio a equipe docente para participar de processos de
recolhimento e anélise de dados.

A seguir exponho algumas questdes que podem ajudar a aqueles
centros que estejam interessados em pesquisar:
Sobre que realidade de meu centro eu gostaria de pesquisar?
Com os quais conto para realizar esta pesquisa?
Que informacao é necessaria recolher?
Como vou recolher essa informacao?

O que vou fazer com a informacéo de recolhimento?

3.6. E necessario um novo planejamento para a formag&o inicial e
permanente do professorado

Uma cultura de colaboracdo, pesquisa e reflexdo do professorado ndo
pode ter lugar caso ndo se questione e proponha mudancas na formacao
inicial e permanente. Os distintos planos de estudos das faculdades de
ciéncias da educacdo ndo podem ficar a margem e devem ser revisados o
que e como é ensinado. E necessario incluir entre as matérias que devem ser
cursadas contetdos relativos ao modelo de educacéo inclusiva -tanto teoria
como préatica- e a como dar resposta a diversidade. Mas também deve ser
objeto de estudo as colocacdes da colaboracdo, a pesquisa e a reflexdo. Isto
deve ser aprendido de forma ativa, assumindo a construcdo do
conhecimento por parte do estudante. Nem as licbes magistrais, nem a teoria
sem aplicacdo pratica, nem a aprendizagem individual do alunado sdo
suficientes para fortalecer a formacdo inicial de um professorado que
assuma e reconheca a importancia dos principios nos quais se apoia a
educacdo inclusiva e ponha em pratica 0s mesmos.

N&o menos importante é revisar e propor mudancas na formacéo
permanente do professorado. Os esforcos da Administracdo da Educacéo
devem ir oferecer quase exclusivamente planos de formacdo através de
cursos externos aos centros. Considero que se deve apostar por uma
formacdo no lugar de trabalho, que se aborde em colaboracdo e que parta
pelas necessidades expressas pelos docentes desse centro. Essa formacao
deve ser apoiada no modelo de reflexdo-acdo-reflexdo. Portanto, ndo é
suficiente com que o professorado reflita, embora implique uma revisdo das
praticas através da reflexdo -que deve ser o ponto de partida-, essa deve ir
seguida por uma formacdo, uma posta em pratica das aprendizagens



adquiridas e uma nova reflexdo mediante uma avaliacdo das mudancas que
vao sendo introduzidas.
3.7. A criacao de redes de escola como um mecanismo que responde a
diversidade

Tal e como sustenta Ainscow (2008) ha evidéncias de que a
colaboracdo entre escolas pode fortalecer a capacidade de resposta das
organizacOes diante a diversidade dos estudantes.

Em pesquisas como a de Aisncow, Farrel e Tweddle (1998) e
Tuettteman et al. (2000) constata-se como nos centros onde se implementam
processos de melhoria para incluir a todos os alunos existe colaboracdo
entre distintos centros e servicos. Nesses centros se Vvé este tipo de
colaboracdo como um elemento facilitador de atuacGes inclusivas.

A criacdo de redes de escolas pode ir da colaboracdo pontual (como
por exemplo, dois centros que se relinem no comeco do curso para planejar
0 transito de estudantes com n.e.e de Ensino Fundamental a Ensino Médio)
a uma colaboracéo prolongada no tempo (assim centros que continuamente
se reunem para compartilhar experiéncias e planejar atuacbes para
desenvolver em seus respectivos centros com o proposito de ser mais
inclusivos).

3.8. Sem o0 compromisso da comunidade educativa é complicado o
desenvolvimento de uma educag&o inclusiva

A colaboracdo do professorado é necesséaria, mas ndo suficiente. E
preciso que as familias, alunado e outros agentes da comunidade educativa
colaborem em distintos processos.

Com relacdo as familias Gartner e Lipsky (1987) chegaram a
conclusdo de que os centros com uma politica de portas abertas que
motivam as familias a participar e onde esses se comprometem tendem a ser
mais efetivos. O desafio estd no que e como fazer para abrir as fronteiras e
que as familias entrem e se envolvam nos centros de educacdo. As seguintes
perguntas podem contribuir a refletir sobre esse tema:

A familia participa freqiientemente no centro?, quando?, como?

Que atuacBes podem ser levadas adiante para fazer com que as familias
participem mais?

Por onde pode ser iniciado?

Qual plano de acao pode ser desenhado para levar adiante essa escolha?

Quanto aos estudantes € necessario também que participem das
dinamicas de sala-de-aula e do centro. E importante perceber a voz dos
alunos -em muitos casos ndo escutada- ja que podem ser transformadoras
(Rudduck e Flutter 2007).



Quando os estudantes nao sdo escutados, € negado a oportunidade de
contribuir, de enriquecer ou desafiar a cultura, organizacdo e carater das
instituicbes educativas e sdo, como consequéncia, excluidos dessas
instituicBes. Os estudantes estdo na organizacdo mas ndo fazem parte dela.

Como pudemos aprender dos centros que desenvolvem praticas
inclusivas o alunado é uma peca angular nos projetos dos centros. Esses sdo
administrados de forma democratica, participando ativamente o alunado em
todos e cada um dos ambitos da instituicao.

Portanto, devemos nos perguntar o que fazemos e o que podemos
fazer para que os alunos tenham uma maior representagéo:
Como os alunos participam no centro?
O que poderia ser feito para aumentar o envolvimento desses no centro?
Como influiria uma maior participacdo do alunado no centro? O que mudaria?

Que plano de acdo desenharia para promover a participagdo do alunado?

3.9. Sentir-se como uma comunidade forma parte da educacédo
inclusiva

A escola como comunidade é outra das idéias que compartilham
alguns dos estudos revisados sobre centros que desenvolvem préaticas
inclusivas (Alderson, 1999; Darling-Hammond, 2001; Lipsky e Gartner,
1997). Nesses centros é estabelecido uma meta de escola compartilhada
entre a comunidade educativa. Nessas organizacfes é garantido que todos 0s
alunos se sintam valorizados, respeitados e escutados.

Como Darling-Hammond (2001) Smith e Barr (2008) detalham nessas
escolas a divisdo de uma missdo educativa, uma cultura comum e um
conjunto de normas comuns com relacdo ao ensino e a aprendizagem.

Quando é gerado um sentido de comunidade se cria uma
interdependéncia positiva entre os distintos membros da comunidade
educativa. Sentem que todos pertencem a escola, que estdo vinculados de tal
maneira que ndo conseguirdo suas metas se algum membro da comunidade
ndo conseguir. Portanto, é usual nessas organizacdes estruturas de apoio
entre iguais, dar e receber ajuda, celebrar os éxitos dos outros, etc.

3.10. A sala-de-aula como uma comunidade social e de
aprendizagem

A sala-de-aula inclusiva deve ser concebida como um espaco social e
didatico que reflita a cultura, valores e metas da escola. A sala-de-aula é
além disso uma comunidade de aprendizagem auténoma que requer uma
nova organizacdo para chegar a ser inclusiva.

Os docentes das salas-de-aula inclusivas tém altas expectativas para
todos seus estudantes, acreditando que todos podem aprender. Nessas salas-



de-aula como argumenta Ainscow (1995) o professorado planeja a classe
como um tudo, assumindo que a excessiva énfase em planejar para
determinados estudantes pode ocultar fatores contextuais que podem utilizar
para estimular e apoiar a aprendizagem de cada membro da classe. Para a
criacdo dessas classes parece fundamental que os docentes usem
efetivamente esses recursos naturais (que freqlientemente sdo 0s proprios
alunos) que podem ajudar a apoiar a aprendizagem dos estudantes.

Nessas salas-de-aula a estrutura de atividade nem se organiza
individual nem competitivamente, a ndo ser pelo contrario de forma
cooperativa. parte-se além disso do principio de diversificacdo e
personalizacdo do ensino, por isso ndo sdo todos o estudantes que tém que
estar aprendendo exatamente 0 mesmo e ao mesmo tempo. Isto ndo quer
dizer que estejamos falando de curriculum paralelos ou extremamente
distintos - como evidéncia a reflexdo que a seguir aparece- mas sim partindo
de um curriculum comum se planeja distintas atividades, usam-se diferentes
materiais, etc. que permitem adaptar-se aos distintos ritmos de
aprendizagem dos estudantes.

“R: Que como eu ndo fazia as mesmas coisas que eles porque ndo, por isso que
ndo, davam coisas que ndo tinham nenhum valor, numa palavra. P: Davam coisas que nao
tinham nenhum valor. R: Era isso escrever coisas, mas, eles também me deixavam de lado
porque eles me davam coisas, coisas idiotas. P: Coisas faceis vocé diz? R: Sim coisas
faceis, que ndo, que ndo, que ndo produziam nada. P: Que ndo faziam vocé pensar nada.
R: Isso nada. P: E normalmente, estava sempre fazendo coisas diferentes dos outros? R:
Sempre. P: Sempre estava fazendo coisas diferentes”. (Histéria de vida do Israel).

Esta diversificacdo e personalizacdo do ensino dificilmente pode ser
feita é utilizada como Unico recurso o livro de texto. A experiéncia esta
demonstrando que esse recurso didatico, tal e como esta sendo empregado,
homogeneiza em lugar de responder a heterogeneidade. Como conseqiiéncia
para evitar situacdes como a denunciada pelo Israel devemos procurar
também a diversificacdo de recursos, potencializar a autonomia do alunado
para gerar seu préprio conhecimento e principalmente favorecer o trabalho
colaborativo entre as equipes docentes com o propésito de desenhar
materiais adequados para todos.

4. PARA FINALIZACAO

Eu gostaria de finalizar esse artigo expondo algumas direcdes a
seguir para me dirigir as escolas que desenvolvam uma educacéo inclusiva.
Nesse sentido, os centros de educacdo devem ter um papel mais ativo
denunciando os discursos e praticas que legitimam qualquer processo de
exclusdo educativa. Ndo podem ficar a margem e converter-se em cumplices
de praticas que geram discriminacdo, segregacdo ou exclusdo. O caminho



ndo pode ser criar salas-de-aula especiais ou via paralelas, confio em que a
direcdo a seguir deve ser o modelo de educacéo inclusiva.

Para comecar a construir esse modelo um primeiro passo € a revisao
ou auto-analise que um centro de educacdo faca de si mesmo. Essa analise
que pode ser feita em torno das condi¢bes que fui apresentado nesse
trabalho permite ter indicios para expor-se: Quem somos?, Por onde
comecar?, O que queremos ser?

A rota a seguir deve ser mostrada como um caminho que deve ser
construido pouco a pouco, de menos a mais, dando pequenos passos.
Portanto, melhor comecar com uma das condi¢des propostas que por muitas.
Posteriormente, a medida que se conseguem pequenas metas, podera ser
introduzido novas atuacdes.

Outra idéia que deve ser levada em consideracdo, relacionada com o
paragrafo anterior, é que essa viagem é percorrida a longo prazo, portanto, é
um processo que ocorre no tempo. A educacéo inclusiva nao se faz nem em
um ano, nem em dois, mas sim é considerado como um processo inacabado
no qual continuamente € necessario ser revisado quais sdo as barreiras que
provocam exclusdo e mostram o que fazemos para ir eliminando essas
barreiras.

Esse trajeto deve ter, fazer presente e celebrar a diversidade. SO se
reconhece a diversidade como uma oportunidade, como um valor, podemos
estar falando de avancar para praticas de inclusao.

Sem duvida algumas dessas viagens ndo podemos fazer sozinhos,
mas sim € necessaria a implicacdo de “todos”: professorado, familia,
alunado e a comunidade social. No entanto, € preciso reconhecer que 0
professorado tem um papel muito decisivo no desenvolvimento da inclusao
no centro. E mais, atrever-me-ia a dizer que sem 0 compromisso desse €
impossivel atacar essa transformacdo. O professorado deve assumir que a
colaboracdo deve ser o fio condutor em sua pratica profissional; que é
necessario planejar para todos, incrementando as oportunidades de
participacdo; que o apoio a diversidade é responsabilidade de todos e nédo
exclusivamente do profissional de apoio; e que é a formacdo no lugar de
trabalho o cenério privilegiado para melhorar as praticas educativas.

N&o posso terminar esse artigo sem recordar que nao existe um
projeto de educacdo inclusiva que possa ser idéntico em todos 0s centros,
mas sim cada organizacgdo deve gerar seu proprio projeto de acordo com sua
realidade e necessidades. Nesse sentido para que realmente estejamos
falando de desenvolvimento sustentavel da inclusdo os projetos devem ser
construidos no seu local, desde seu comeco, em cada contexto.
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