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A Pratica das

escolas inclusivas

ALVARO MARCHESI

Declaragoes de uma professora que trabalha em uma escola de integracao

Sempre vi com bons olhos a integragcdo das criangas com alguma deficiéncia. Quando a escola teve de
decidir, votei a favor. Achava justo que tais criangas estivessem na mesma escola junto com seus irmaos e
seus vizinhos. No entanto, agora estou me dando conta de que ensinar a esses alunos é bastante complica-
do. Dou aula de matematica no ciclo superior da EGB. Nao sei o que fazer para que todos os alunos acompa-
nhem a matéria. Tenho dois programas, um para a maioria dos alunos e outro para os de integracdo, mas a
preparagdo e a organizagdo da aula supdem um grande esforco da minha parte. Ja poderia haver livros e
materiais adaptados para tais situagdes. Quando entra a professora de apoio e trabalha na sala de aula com
esses alunos ou os leva para outra classe, fico muito mais tranquila. Inclusive acho que dessa forma vao
aprender mais. De qualquer forma, acho que nao seria bom que fossem para uma escola especial.

O capitulo anterior apresentou o avango
nas ultimas décadas das escolas inclusivas, um
tipo de escola capaz de tornar efetivo o direito
de todos os alunos a uma educagdo integra-
dora. A prética desse tipo de educagdo, contu-
do, supde mudancas profundas nas escolas e
nas salas de aula. Supde também ter conscién-
cia dos problemas que existem, avaliar os re-
sultados que se obtém, analisar a transicdo dos
alunos com necessidades educativas especiais
da escola para a vida adulta e questionar esses
alunos sobre suas experiéncias e sua vida.

O objetivo deste capitulo é abordar a ex-
periéncia das escolas inclusivas. Em primeiro
lugar, descrevem-se os resultados das avalia-
¢Oes realizadas, suas limitacOes e a orientacdo
futura das pesquisas nesse campo. Em segun-
do lugar, apresentam-se os principais dilemas
que estdo presentes nas prdticas das escolas
inclusivas e que devem ser levados em conta.
Finalmente, analisam-se as mudangas e as con-
dicoes que devem ser consideradas para avan-
car na integracdo educativa.

A AVALIACAO DA INTEGRACAO

O debate sobre as vantagens e os inconve-
nientes da integracéo educativa impulsionou um
numero importante de pesquisas com o objeti-
vo de julgar o alcance e as repercussoes desse
tipo de programa. Os dados obtidos, contudo,
ndo apresentam resultados conclusivos. Possi-
velmente, como assinala Soder (1997), as pes-
quisas formulam perguntas sobre a integracdo
ou a segregacdo dos alunos, que ndo podem ser
respondidas apenas por esse tipo de estudos e
esquecem-se de outras questdes mais relevan-
tes. Os itens seguintes apresentam uma pano-
ramica sobre os critérios de éxito da avaliagdo,
os diferentes tipos de estudos, os principais re-
sultados obtidos e as perspectivas futuras.

Critérios de éxito

Grande parte dos estudos realizados so-
bre experiéncias de integracdo analisa a evo-
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lugdo de um grupo de alunos com algum tipo
de deficiéncia em uma escola regular, busca
algum ponto de referéncia para a comparacao
desses resultados (outros grupos de alunos com
a mesma deficiéncia, os colegas de classe, eles
proprios ao longo do tempo) e chega a alguma
conclusdo. Em muitos casos, porém, nio se sabe
com clareza suficiente o que se pretendia com
a integracdo desses alunos, que compromisso
tinham assumido a escola e o professor, ou que
praticas educacionais estavam sendo realiza-
das para favorecer a integracdo. Por isso, nes-
ses casos, ndo € simples tirar conclusdes
confiaveis dos dados fornecidos.

Para avaliar satisfatoriamente um pro-
grama de integracdo, € preciso definir antes
que objetivos se pretendem ao incorporar alu-
nos com necessidades educativas especiais na
escola regular. Nao basta ter um conhecimen-
to geral da legislacdo existente ou da politica
educacional que se aplica nesse campo. E ne-
cessario saber quais sdo os objetivos especifi-
cos da escola de integragdo que se vai avaliar.
Apenas quando os professores de uma escola
definirem estas metas e estabelecerem um
programa para alcanca-las, sera possivel de-
finir os critérios que permitem avaliar se o
programa estd sendo realizado de modo
satisfatorio e se os resultados obtidos ajustam-
-se ou ndo aos objetivos propostos. O avalia-
dor teria de conhecer tais objetivos e consi-
derar seus éxitos como um dos dados rele-
vantes para a avaliacdo.

Para Hodgson, Clunies-Ross e Hegarty
(1984), existem dois principais tipos de critérios
para determinar o maior ou menor grau de éxi-
to de um programa de integracdo: os que se
referem as mudancas provocadas pelo progra-
ma no desenvolvimento das criancas integradas
e os que se referem as mudangas que se produ-
zem nas proprias escolas de integracgéo.

A maior parte dos estudos realizados ad-
mitiu que, pelo menos implicitamente, a apren-
dizagem e o desenvolvimento dos alunos inte-
grados € o principal critério a se levar em con-
ta. Por essa razdo, o objetivo de tais pesquisas
foi analisar o desenvolvimento cognitivo, o ren-
dimento escolar, a interacdo social, a autoes-
tima, etc. dos alunos com problemas de apren-

dizagem em situacOes educativas integradoras
e comparar os resultados com os que obtém
seus colegas de classe ou com os dos alunos
com problemas de aprendizagem similares que
se escolarizam em escolas especiais. Os estu-
dos sobre a eficacia da integracdo, a que se faz
referéncia no proximo item, utilizam esse cri-
tério de éxito.

Outro tipo de avaliacdes considera que é
mais importante analisar o impacto da integra-
¢do nas escolas. O critério de éxito, nesse caso,
néo sdo as mudancas que se produzem nos alu-
nos, mas as transformacoes que as escolas rea-
lizam em organizacio, funcionamento, forma-
¢do dos professores, desenvolvimento do cur-
riculo e ensino na sala de aula para tornar pos-
sivel a integracdo. As modificacOes positivas
que se produzem nessas dimensdes relaciona-
das com os processos da escola e da sala de
aula sdo um claro expoente do impacto positi-
vo de um projeto de integracdo. Além disso,
néo colocam os problemas metodoldgicos pre-
sentes nos estudos comparativos.

Finalmente, formulou-se outro tipo de
critérios de éxito que nio estdo relacionados
com a comparag¢do de grupos de alunos nem
com as condicbes da integracdo nas escolas.
Sédo critérios relacionados com a integracio
na sociedade das pessoas com alguma defi-
ciéncia: como vivem, que independéncia tém,
que relagbes sociais estabelecem ou que ati-
tudes suscitam em seu ambiente. A integra-
¢do, dessa perspectiva, € algo normal que ndo
se deve por em questdo. O importante é ana-
lisar como vivem na comunidade as pessoas
com deficiéncia.

Os critérios de éxito da integracio que o
avaliador pode utilizar devem levar em conta
também o tipo de avaliacdo que se pretende
realizar. Existem duas op¢bes principais: a ava-
liacdo do impacto da integracdo com pesquisa-
dores externos a escola, que procuram saber o
que esta ocorrendo de acordo com os critérios
previamente estabelecidos e nas dimensoes
selecionadas, e a avaliacdo que se formula como
meio para facilitar o processo de integracio,
detectando suas insuficiéncias e intervindo nele
para melhora-lo. No primeiro caso, fala-se de
um modelo de avaliacdo cumulativa. No segun-



do, de um modelo de avaliacdo formativa, no
qual o processo de avaliacio serve de guia e de
fator de mudanca do programa de integracio
que esta sendo avaliado.

Os resultados obtidos a partir do empre-
go dos dois tipos de avaliacdo nio sdo direta-
mente comparaveis. Na avaliacdo formativa, a
influéncia da informac&o que se recebe, a atu-
acdo dos avaliadores ou as retificacoes feitas
devido ao processo de avaliacdo sdo elemen-
tos que devem ser levados em conta no mo-
mento de interpretar os dados obtidos. J4 a
avaliacdo cumulativa faz o retrato mais fiel
possivel do que sup0s a integragéo, e as con-
clusbes que se tiram sdo utilizadas posterior-
mente para melhorar o programa.

Métodos de avaliacao

As pesquisas sobre a avaliacdo utilizaram
basicamente trés tipos de métodos: os que se
baseiam na comparacdo entre alunos, os que
estudam as condicbes da integragdo e os que
tém uma orientacio qualitativa.

Os estudos comparativos

A maior parte dos estudos classicos reali-
zados para avaliar a integracio pode ser incluida
nessa categoria. Sua principal finalidade é jul-
gar o efeito da integracdo nos alunos com al-
gum tipo de deficiéncia e comprovar se esse tipo
de ensino é benéfico para eles em determina-
das dimensdes: aprendizagem, desenvolvimen-
to cognitivo, desenvolvimento social, autoes-
tima, personalidade, etc. Sua principal estraté-
gia baseia-se em comparar a evolucéo dos alu-
nos em duas situagdes diferentes: escolas de
integragao e escolas especiais. Para isso, selecio-
nam-se os dois grupos, procurando que sejam o
mais homogéneos possivel com relacdo as
demais condicGes, principalmente a idade, o
grau de deficiéncia e os anos de escolarizacéo.

Esse enfoque contém graves problemas
metodoldgicos, que tornam mais dificil inter-
pretar corretamente os resultados obtidos. As
limita¢bes mais importantes sdo as seguintes:
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1. Osdois grupos comparados néo sdo
equivalentes. Os alunos que se inte-
gram costumam ter melhor prognos-
tico e viver em um ambiente famili-
ar com uma atitude mais positiva
quanto a sua integracéo social.

2. O estudo de determinadas varia-
veis ndo tem o mesmo significado
para os dois grupos. A relagéo
social da crianca integrada com
seus colegas de turma néo pode ser
comparada com a que se produz
entre criancas que estdo em uma
escola especializada.

No fundo, o estudo mais enriquecedor
dentro desse enfoque seria comparar as rela-
¢bes sociais que os alunos com necessidades
educativas especiais educados em diferentes
escolas estabelecem em seu ambiente natural,
analisando o nivel de integragéo social que se
produz fora do Ambito escolar, ou entdo, indo
mais longe, avaliando pessoas adultas que vi-
veram diferentes experiéncias escolares, em
escolas de integracdo e em escolas especiais.
Desta forma, é possivel conhecer as variaveis
ambientais e familiares que influem na com-
peténcia social e na adaptacdo de tais pessoas.
E preciso reconhecer que as enormes dificul-
dades que supoe esse tipo de enfoque impedi-
ram o avanco nessa direcio.

Os estudos sobre
as condicées da integracdo

As pesquisas anteriores, englobadas na
epigrafe de estudos comparativos, pretendem
determinar se a integracdo educativa é positi-
va ou negativa e contribuir para que se ado-
tem as decisdes oportunas. Esse novo tipo de
estudos admite o fato da integracdo e ndo o
questiona, ja que considera um direito das pes-
soas viver e educar-se nos contextos o mais
integradores possivel. O que se coloca agora
sdo as condi¢cbes mais adequadas para que a
experiéncia integradora contribua para uma
educacdo de maior qualidade.
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Esse enfoque da pesquisa esta centrado
nas caracteristicas das escolas e nas condicoes
de ensino na sala de aula que sdo mais benéfi-
cas para os alunos com necessidades educativas
especiais. O estudo sobre o projeto educacio-
nal e curricular das escolas, sobre seu funcio-
namento, sobre a organizacdo do ensino na sala
de aula ou sobre a participacdo dos pais sdo
algumas das dimensdes mais comumente sele-
cionadas.

Os estudos sobre as atitudes de pais, pro-
fessores ou alunos em relacdo a integracdo
também se incluem em tal orientagdo. Seu
principal objetivo é captar o que sabem, o que
sentem e que comportamento dizem ter esses
diferentes grupos em relagéo a integracdo. A
comparacido dos dados atitudinais com os pro-
cessos da escola e da sala de aula permite cap-
tar melhor as condicbes adequadas para a
integracdo educativa. Embora tenham sido
utilizados diversos instrumentos, os mais co-
muns foram as escalas de atitudes e os ques-
tionarios.

Finalmente, também podem situar-se nes-
se enfoque metodoldgico os estudos que com-
param diferentes programas de intervencéo ou
varias estratégias organizacionais e didaticas
para comprovar sua influéncia na aprendi-
zagem ou no desenvolvimento social de crian-
cas que estdo estudando em escolas de inte-
gracdo. Nesse caso, ndo se compara um deter-
minado método ou programa em uma escola
de integracdo e em uma escola especial, mas
analisa-se seu impacto em grupos de alunos
integrados.

A pesquisa qualitativa

As limitacOes da metodologia quantitati-
va e suas limitacOes para abordar os complexos
fendomenos que se produzem nas realidades so-
ciais e, mais concretamente, no dmbito da edu-
cacdo especial levaram a impulsionar um novo
tipo de método de pesquisa eminentemente
qualitativo (Hegarty e Evans, 1985). Seu obje-
tivo é conhecer a realidade social das escolas de
integragdo, sua cultura, o ambiente em que os
alunos integrados aprendem e as relac6es sociais
que estabelecem com seus colegas.

A pesquisa qualitativa aborda o objeto de
estudo de dentro, procurando conhecer a evo-
lucdo das mudancas educacionais e os fatores
que condicionam tais mudangas. Para isso, ado-
ta estratégias variadas, utilizando diferentes
perspectivas, e dota-se da flexibilidade sufi-
ciente para modificar as técnicas utilizadas caso
a situacdo exija. A observagdo e a entrevista
sdo os instrumentos fundamentais utilizados
para coletar a informacio.

O estudo de escolas singulares, com a
finalidade de propor modelos “de éxito” que
orientem a pratica educativa, normalmente si-
tua-se nessa orienta¢do qualitativa. Nesse ca-
S0, 0 objetivo é detectar as praticas educacio-
nais positivas, seja na organizacio e no fun-
cionamento da escola ou na metodologia di-
datica na sala de aula, que mais favorecem a
integracdo e o desenvolvimento dos alunos
integrados. Ao mesmo tempo, tais estudos
poéem em destaque ndo apenas as possiveis
vantagens dessas escolas para esses alunos,
como também os beneficios que o conjunto
dos alunos obtém.

Os principais resultados

Os resultados obtidos provém de pesqui-
sas que empregaram os métodos que acaba-
mos de destacar. Por essa razdo, muitos deles,
especialmente aqueles que se basearam em
comparagoes entre grupos de alunos em dife-
rentes contextos, ndo sdo conclusivos e devem
ser julgados com precaucéo. As conclusées mais
importantes podem ser organizadas em trés
principais grupos: referentes ao progresso dos
alunos integrados, referentes aos fatores que
favorecem a integracdo e referentes as atitu-
des da comunidade educativa.

Efeitos da integracdo nos alunos

Os estudos realizados ndo oferecem uma
imagem coerente e definitiva. Steinberg e Tovey
(1996), depois de rever as pesquisas postas em
pratica nos Estados Unidos, assinalam que a
heterogeneidade das condicdes de deficiéncia
torna praticamente impossivel comparar os re-



sultados da integracdo em relacdo as escolas
especiais. A metandlise realizada por Wang e
Baker (1986) indica que a tendéncia majorita-
ria dos estudos comparativos € no sentido de
melhores resultados académicos dos alunos
com problemas moderados de aprendizagem
inseridos em escolas de integracio. A razdo des-
se dado pode ser encontrada nas maiores ex-
pectativas que pais e professores alimentam
quando os alunos estdo em uma escola de
integracio. E possivel também que a integracéio
com colegas mais competentes, 0 que ocorre
nas escolas, favoreca o progresso nas apren-
dizagens.

Os estudos que analisam o desenvolvi-
mento social dos alunos tampouco chegam a
conclusbes consistentes. A revisdo de Wang e
Baker (1986) destaca que a metade dos estu-
dos mostra que os alunos integrados tém um
melhor autoconceito, enquanto as conclusées
da outra metade vdo em direcdo contraria. Um
estudo longitudinal realizado nos Estados Uni-
dos (Cole e Meyer, 1991) nao comprovou dife-
rengas na adaptacio social de alunos com pro-
blemas de aprendizagem educados em diferen-
tes ambientes escolares. As habilidades sociais
do grupo segregado, contudo, ndo se manti-
nham ao longo do tempo com a mesma consis-
téncia que as do grupo integrado. Williams
(1993), ao comentar as conclusbes heterogé-
neas obtidas nesse dmbito, mostra que prova-
velmente o aspecto mais importante é que os
alunos com problemas de aprendizagem tém um
autoconceito mais baixo que seus colegas, in-
dependente da escola em que se escolarizaram.

A dimensdo do autoconceito dos alunos
com deficiéncia é um aspecto importante, que
deve ser levado em conta em todos os progra-
mas educativos. Também néo se pode esque-
cer das relagbes de amizade que os alunos es-
tabelecem e as estratégias que podem refor-
car, de forma natural, as relacoes entre todos
os alunos. Os dados obtidos por Farrell e Scales
(1995) em uma escola infantil mostram que
as criangas com deficiéncia, quando tém de es-
colher um colega para sentar-se a seu lado, es-
colhem indistintamente uma outra crian¢a com
deficiéncia ou uma crianca sem deficiéncia. Es-
tas ultimas, entretanto, quando tém de esco-
lher, costumam optar por seus iguais. No caso
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das criancas surdas, a escolha do melhor ami-
go é a mais simétrica: a maioria dos alunos
surdos integrados escolhe outro aluno surdo,
enquanto os alunos que ouvem dirigem sua
escolha para outro colega que ouve.!

Revisbes mais recentes (Baker et al.,
1995) sugerem que ha um efeito benéfico da
inclusdo educativa, que pode chegar a ser mo-
derado em determinadas condicbes, sobre os
resultados sociais e académicos dos alunos com
necessidades educativas especiais.

A conclusido mais importante que se tira
da leitura destas pesquisas talvez seja a im-
portancia do programa educativo que esta sen-
do implementando nas escolas, que pesa mais
até que o tipo de escola em que os alunos es-
tudam. As escolas que ddo uma atengéo espe-
cial a interacdo social dos alunos, que ava-
liam os progressos académicos dos alunos in-
tegrados de acordo com suas possibilidades e
ndo em comparacio com seus colegas e que
trabalham particularmente em grupos coope-
rativos heterogéneos tém mais possibilidades
de melhorar a competéncia social e a autoes-
tima dos alunos.

A posicdo adotada por Hegarty (1993, p.
198), depois de revisar a pesquisa disponivel,
¢é que a integracdo é a opc¢do educativa mais
favoravel ja que nio se comprovaram as possi-
veis vantagens da alternativa contraria:

Os estudos comparativos referentes ao éxi-
to académico e ao desenvolvimento social
estdo sujeitos a limitaces técnicas conside-
réveis — limitagdes que aumentam quando
se tenta generalizar a partir dos estudos re-
alizados para contextos muito diferentes.
Embora isto mostre que qualquer inferéncia
que se faca deva ser concebida na forma de
tentativa, a auséncia de um claro balanco
vantajoso é um apoio a integracio. Deve exis-
tir uma presuncéo a favor da integracéo e,
na falta de uma forte evidéncia contraria,
deve ser considerada como o principio cen-
tral que governa o atendimento educativo.

Os fatores que favorecem a integracao

Os estudos recentes foram orientados pa-
ra a andlise das condicOes que permitem uma
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integracdo mais positiva. Suas conclusdes des-
tacam quatro fatores principais: projeto com-
partilhado, curriculo adaptado, organizacdo
flexivel e atitudes positivas da comunidade
educacional.

A avaliacdo realizada sobre a implanta-
¢do do projeto de integracdo na Espanha
(Marchesi et al., 1991) mostra que o projeto
educativo das escolas de integracio € a varia-
vel mais importante que prevé os maiores pro-
gressos na integracdo. Um projeto elaborado
em conjunto pela equipe de professores, no
qual a educacéo dos alunos com necessidades
educativas especiais ¢ um dos principais obje-
tivos, revela-se um poderoso instrumento de
mudanga.

A qualidade de um projeto educacional
estd relacionada com outras duas variaveis: a
existéncia de uma equipe docente coordenada
e as atitudes positivas dos professores. Em gran-
de medida, as duas dimensbes estdo estreita-
mente relacionadas: as atitudes positivas faci-
litam a cooperacdo entre os professores para
trabalhar em um projeto comum, como € o da
integracdo. Contudo, nem sempre é isso que
ocorre. Uma boa cooperacédo exige atitudes
positivas, mas também uma direcéo eficaz, que
retna esforcos e ajude a resolver os problemas.

A adaptacdo do curriculo é outra carac-
teristica relevante. O objetivo da integracdo ndo
€ que os alunos estejam com seus colegas, mas
que participem de um curriculo comum. Para
que tal participacdo exista, € necessario que os
alunos tenham acesso a ele. Isto normalmente
exige a adaptacdo dos contetidos de aprendi-
zagem, dos métodos pedagdgicos e da aten-
¢do aos alunos. O problema reside na combi-
nacdo da diferenciacdo curricular com o obje-
tivo de que todos os alunos participem de um
curriculo comum. Esse é um dos dilemas que
mencionaremos no item seguinte.

Hegarty (1993) mostrou que a pesquisa
realizada identificou um conjunto de praticas
que favorecem a educacdo dos alunos com di-
ficuldades de aprendizagem: instrucio basea-
da nas necessidades dos alunos; materiais e
procedimentos que permitem aos estudantes
avancar no seu préprio ritmo; tempo adicional
para os estudantes que necessitarem; aumen-
to da responsabilidade dos estudantes por sua

propria aprendizagem e cooperagdo entre oS
estudantes para alcancar seus objetivos de
aprendizagem.

A organizacio flexivel das escolas é ou-
tro fator que facilita a integracio (Skrtic, 1991).
A estrutura hierarquica das escolas e o isola-
mento dos professores em seu trabalho na sala
de aula criam barreiras que dificultam a tarefa
conjunta da integracdo. Para serem integra-
doras, as escolas tém de mudar sua cultura,
sua organizacgdo e a forma de trabalho entre
os professores.

Finalmente, uma porcentagem significa-
tiva de estudos destacou a importancia das ati-
tudes de professores, pais e alunos na integra-
cdo. Em geral, os professores mostram uma
certa resisténcia a incorporar em suas escolas
alunos que estudaram previamente em esco-
las especiais (Vlachou e Barton, 1994). Essas
atitudes negativas iniciais baseiam-se em duas
percepgoes dos professores: sua falta de pre-
paro e a auséncia de professores de apoio sufi-
cientes (Yola e Ward, 1987). Quando existem
programas de formacio que dao mais confian-
¢a aos professores e ha um apoio efetivo na
escola, contudo, as atitudes se modificam em
direcdo positiva.

As atitudes dos professores dependem,
portanto, de sua competéncia e de sua segu-
ranga profissional. A seguranca esta relaciona-
da com as dificuldades que imagina que po-
dem criar na sala de aula os alunos com neces-
sidades educativas especiais e com a ajuda que
recebera de outros professores. Por essa razio,
ndo € estranho que o ponto de vista inicial dos
professores sobre a integracdo varie em fun-
¢do do tipo de deficiéncia do aluno. O estudo
realizado por Bowman (1986) em 14 paises
do mundo capta essa situagdo (Quadro 2.1).

Os resultados obtidos mostram uma gra-
dacéo previsivel nas atitudes em relacdo a inte-
gracdo dos diferentes grupos de alunos, desde
0s que apresentam problemas menos graves até
aqueles com uma deficiéncia mental séria. O
dado mais significativo é a grande variabilida-
de de opinibes que se manifestam entre os pai-
ses consultados. Trés fatores podem explica-
-los. Em primeiro lugar, o nivel dos servicos de
apoio disponiveis para favorecer a integracio.
Em segundo lugar, a formac&o dos professores



QUADRO 2.1 Professores favoraveis a
integracdo em turma de ensino comum

Porcentagens
Média Intervalo

Alunos entre

paises

Condicodes fisicas delicadas 75,5 39-97

Deficiéncia fisica 63,3 28-93

Dificuldades de aprendizagem 54,0 27-92
especificas

Defeito de fala 50,0 26-88

Deficiéncias emocionais graves 38,0 17-63

Deficiéncia mental moderada 31,0 17-50

Cego 23,5 0-67

Surdo 22,5 0-68

Deficiéncia mdltipla 7,5 1-54

Deficiéncia mental grave 2,5 1-47

e a existéncia de programas especificos de atua-
lizacdo. E, em terceiro lugar, a existéncia de
disposicoes legais em favor da integragdo.
Quando essas disposi¢cdes ndo existem e hd uma
oferta completa de escolas especiais, as por-
centagens de apoio a integracdo sdo muito
baixas (intervalos de 0 a 28 pontos).

A atitude dos pais, tanto dos que tém fi-
lhos com alguma deficiéncia como do conjun-
to de alunos da escola de integracéo, tem uma
grande influéncia no processo educativo. Os
pais cujos filhos apresentam dificuldades de
aprendizagem leves ou moderadas manifestam
uma atitude positiva em relacdo a integracao.
Ao contrério, os pais com filhos que tém sérias
dificuldades de aprendizagem sdo mais resis-
tentes a integracdo e manifestam o temor de
que a integracéo produza mais isolamento dos
alunos, pior tratamento de seus colegas, me-
nos possibilidades educativas e uma limitacdo
dos recursos disponiveis (Jenkinson, 1993). O
levantamento realizado por McDonnell (1987)
com 250 pais de alunos com deficiéncias gra-
ves e multiplas, dos quais a metade mandava
seus filhos a escolas especiais e a outra meta-
de a escolas regulares, comprovou tais temo-
res nos primeiros, mas nao teve confirmacéo —
por parte dos pais que mandavam seus filhos a
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escolas integradoras — de que esses medos fos-
sem realmente justificados.

Finalmente, as atitudes dos colegas em
relagdo aos alunos com alguma deficiéncia
constituem um fator decisivo para a integracdo
social destes. Ndo ha duvida de que as atitudes
dependem, em grande medida, das que obser-
vam em seus pais e nos professores, mas tam-
bém ¢é preciso assinalar que os programas edu-
cacionais que favorecem a comunicacio e o
conhecimento mutuo contribuem de forma sig-
nificativa para facilitar a integragdo social na
escola dos alunos com necessidades educativas
especiais. Maras e Brown (1992) planejaram
um estudo para comprovar que a sensibilida-
de e a compreensdo dos outros aumenta com
o conhecimento e a avaliacdo das diferencas,
mais do que pela ignorancia. Suas conclusdes
sugerem que a hipdtese se confirma com os
alunos cujos problemas sdo facilmente obser-
vados, mas ndo € tdo clara com outras quali-
dades mais abstratas.

OS DILEMAS DA INCLUSAO

As avaliacOes realizadas revelam que a
integracdo dos alunos com necessidades
educativas especiais ndo estd isenta de proble-
mas e que é imprescindivel propor mudangas
profundas para conseguir escolas abertas para
todos. Essas mudancas serdo abordadas no pro-
ximo item. Antes disso, porém, é preciso anali-
sar algumas questées problemadticas que se
apresentam ao se tomar decisdes concretas
sobre o atendimento oferecido aos alunos com
necessidades educativas especiais. Norwich
(1993), referindo-se a estas questoes, falou de
“dilemas”. Um dilema implica uma escolha
entre varias alternativas que tém consequéncias
positivas e negativas simultaneamente. A prin-
cipal dificuldade para abordar um dilema esta
em que as diferentes opcdes apresentam o risco
de que os resultados obtidos sejam negativos.

Norwich (1993) apresentou quatro dile-
mas principais:

1. O dilema do curriculo comum: um
aluno com graves problemas de
aprendizagem deve aprender con-
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teudos iguais ou diferentes aos de
seus colegas?

2. O dilema da identificacdo: a identi-
ficacdo dos alunos com necessida-
des especiais ajuda-os ou os marca
negativamente?

3. O dilema pai-profissional: no mo-
mento das decisdes sobre a escolari-
zagdo dos alunos, quem tem maior
influéncia?

4. O dilema da integracdo: uma crian-
¢a com sérios problemas de apren-
dizagem aprende mais na classe co-
mum ou na classe especial com mais
apoios?

O estudo realizado por Norwich com di-
ferentes grupos de professores levou-o a con-
firmar a existéncia dos dilemas mencionados
referentes ao curriculo, a identificacdo e a inte-
gracdo, mas ndo as relacdes pais-profissionais.
A maioria dos professores revelou um grau de
coincidéncia consideravel no enfoque escolhi-
do para resolver cada um desses dilemas.

Nas pdginas seguintes, serdo discutidos
os dois dilemas considerados mais relevantes:
o que diz respeito ao tipo de curriculo que se
deve oferecer aos alunos com graves proble-
mas de aprendizagem e o que diz respeito a
provisdo de novos recursos destinados a pro-
porcionar-lhes uma educacdo melhor. De al-
gum modo, este segundo dilema estd estreita-
mente relacionado com a identificacdo dos alu-
nos, visto que o aporte de recursos complemen-
tares esta ligado a sua identificac8o.

Curriculo comum ou curriculo diferente

A integracdo educativa baseia-se na ma-
nutencdo de um curriculo comum para todos
os alunos. Os alunos com graves problemas de
aprendizagem incorporam-se a escola para ter
acesso, junto com seus colegas, a experiéncias
similares de aprendizagem. A énfase nos as-
pectos comuns da aprendizagem destaca o as-
pecto mais rico e positivo das escolas inclusivas.

Os alunos, porém, ndo sdo iguais. Inclu-
sive afirma-se que todos os alunos séo diferen-
tes em seus ritmos de aprendizagem e em seus

modos pessoais de enfrentar o processo edu-
cacional e a construcdo de seus conhecimen-
tos. A atencdo as diferencas individuais faz
parte também de todas as estratégias educati-
vas que se assentam no respeito a individuali-
dade de cada aluno. Um respeito que, no caso
dos alunos com necessidades educativas espe-
ciais, exige que se proporcione uma educacio
adaptada as suas possibilidades. O problema sur-
ge quando tais adaptacoes supdem a modifica-
¢do, de forma significativa, do curriculo comum.

As vezes, é dificil compatibilizar as duas
demandas, visto que a primeira reforca a di-
mensdo da igualdade, e a segunda assinala a
dimenséo da diferenca. Clark e colaboradores
(1997) expressaram isso com bastante clareza:

E fécil ver como se pode acomodar o que
é comum - pela formulacdo de um curri-
culo comum, pela criagdo de escolas com-
pletamente inclusivas e pela possibilidade
de experiéncias idénticas de aprendizagem
para todas as criancas. E facil ver também
que os caminhos mais 6bvios para respon-
der a diferenca seguem exatamente por
estratégias opostas; a formulacéo de cur-
riculos alternativos, a criagdo de diferen-
tes tipos de escolas para diferentes alunos
e a possibilidade de diferentes experién-
cias de aprendizagem para diferentes gru-
pos ou individuos. Mas como, exatamen-
te, esses enfoques tdo diferentes podem
ser reconciliados de tal maneira que os
curriculos sejam comuns mas multiplos, as
escolas sejam inclusivas e seletivas, e as
aulas proporcionem experiéncias de apren-
dizagem que sejam as mesmas para todos
mas diferentes para cada um

O dilema apresentado nao afeta unica-
mente o &mbito da educagio especial ou o tipo
de resposta educativa que se proporcionara aos
alunos com necessidades especiais. Estd pre-
sente tanto no enfoque mais global do sistema
educacional como nas opcdes que se faca so-
bre as etapas educativas, sobre o curriculo e
sobre a organizacio da aprendizagem na sala
de aula. Os sistemas educacionais que esten-
dem a educacdo compreensiva, que estabele-
cem um curriculo comum para todas as esco-
las e que organizam as turmas em grupos he-
terogéneos de alunos respaldam o polo mais



comum da educacéo. Os outros que, ao con-
trario, abrem vias alternativas antes de finali-
zar a educacdo obrigatdria, que ndo tém um
curriculo comum ou que permitem que os alu-
nos sejam agrupados em turmas homogéneas
delimitam mais claramente os aspectos dife-
renciais dos alunos.

Essas opcoes iniciais vAo repercutir, sem
duvida, nas possibilidades de que as escolas,
com maior ou menor facilidade, sejam inclusi-
vas. Ha outros fatores que também influem,
como as caracteristicas do curriculo, por exem-
plo. Um curriculo centrado fundamentalmen-
te nos conteidos conceituais e nos aspectos
mais académicos, que propOe sistemas de ava-
liagdo baseados na superacdo de um nivel
normativo igual para todos, lanca ao fracasso
os alunos com mais dificuldades para avancar
nesses ambitos. Os curriculos mais equilibra-
dos, nos quais o desenvolvimento social e pes-
soal também tem importdncia e em que a ava-
liacAo seja feita em funcdo do progresso de cada
aluno, facilitam a integragédo dos alunos.

Nao é simples resolver o dilema, nem para
os que tém alguma responsabilidade pela poli-
tica educacional nem para os professores que
enfrentam essa situacdo na sala de aula. Uma
énfase excessiva nas vantagens que a integra-
¢do proporciona a socializacdo dos alunos com
graves problemas de aprendizagem pode fa-
zer com que se esqueca de que também é ne-
cessario o avanco desses alunos em outras di-
mensdes do conhecimento. E necessario um
equilibrio entre demandas que parecem con-
traditdrias. Como se alcanca o equilibrio?

O estudo realizado por Norwich sobre
esse dilema incluiu vérias perguntas aos pro-
fessores sobre como resolvé-lo. A resposta mais
comum foi a seguinte:

Proporcionar tantas experiéncias iguais de
aprendizagem quanto possivel, ao mesmo
tempo em que se levam em conta as ne-
cessidades individuais. Manter um equili-
brio. Isto € dificil e requer compromisso e
recursos.

Junto com essa resposta foram dadas ou-
tras duas. Uma delas dava mais énfase ao polo
comum das aprendizagens:
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Adaptar o modo de ensinar as mesmas
experiéncias de aprendizagem (definidas
amplamente), de tal maneira que possam
avancar e tenham experiéncias relevantes
de aprendizagem.

A outra resposta tendia mais ao polo da
diferenca e assinalava a importancia de que o
aluno tivesse acesso a essas experiéncias:

Oferecer aos estudantes o que possam
compreender, 0 que os motiva e se ajusta
as suas necessidades.

As respostas oferecidas ndo deixam de ser
excessivamente genéricas. E preciso analisar de
forma mais minuciosa os componentes do cur-
riculo e estabelecer que elementos devem ser
comuns para todos os alunos e que elementos
devem ser modificados para responder as de-
mandas dos alunos com mais problemas de
aprendizagem. O Quadro 2.2 apresenta um pa-
norama mais amplo.

Assim, existe um amplo leque de adap-
tagOes curriculares, desde sua néo existéncia,
opcdo 1, até o maximo de modificacdo, que
chega até o ponto de mudar os objetivos ge-
rais da etapa educativa, op¢do 7. Entre as
duas, existem diferentes possibilidades, con-
forme se priorizar os elementos comuns ou
os diferenciais.

A decisdo a ser tomada sobre as adapta-
¢bes no curriculo também deve levar em conta
outros fatores. Entre eles, é preciso destacar a
metodologia que se utiliza, o sistema de orga-
nizar os apoios aos alunos e os meios empre-
gados para facilitar ao aluno o acesso ao curri-
culo (Quadro 2.3).

Nesse enfoque, a énfase em um ensino
mais comum ou mais diversificado ndo se ma-
nifesta apenas levando em conta os elementos
incluidos no Quadro 2.2, mas também € preci-
so considerar os fatores incluidos no Quadro
2.3. Que seja, por exemplo, a op¢ao 4, na qual
os objetivos da etapa, as areas curriculares e
os objetivos de cada area se mantém comuns
para todos os alunos, enquanto para alguns se
modificam os conteudos, os critérios de ava-
liacdo e os métodos pedagdgicos. Nessa supo-
sicdo, seria preciso analisar como se pde em
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QUADRO 2.2 Diferentes alternativas sobre os aspectos comuns e diferenciais

no desenvolvimento do curriculo*

Objetivo

de etapa Areas

Objetivos
de area

Critérios de

Contetidos avaliacao Métodos

NoohwN =
COO0O0O0O0
CoO0OO0O0O0O0

lvAvBvioNoNONe)

lvlvivBeNoNONe]
lvlvivivlvioNe]
vlvivivhvivie]

*(C = comum para todos. D = diferente para alguns).

QUADRO 2.3 Fatores que influem nos aspectos comuns ou diferenciais do ensino

Método

Apoio Acesso

Niveis multiplos
Cooperacao
Tutoria

COMUM

Compartilhado

Novos sistemas de signos,
sistemas alternativos, etc.

DIFERENCIADO Atencao individualizada

Especifico

Nao héa adaptacdes de acesso

prdtica tal alternativa. Se essas adaptacdes
metodolédgicas e dos contetidos se traduzem
em que os principais conhecimentos sejam
apresentados com nivel de profundidade dis-
tinto, em que os alunos cooperem uns com 0s
outros, em que os professores de apoio traba-
lhem junto com o professor titular no atendi-
mento a todos os alunos, e que se proporcione
aos alunos com graves problemas de aprendi-
zagem novos sistemas de acesso ao curriculo,
a énfase situa-se claramente na dimenséo do
ensino comum. Se, ao contrdrio, apresentam-
-se diferentes contetidos aos alunos, se esses
contetidos sdo trabalhados de forma isolada,
se os professores de apoio se dedicam apenas
aos alunos com mais problemas e se, finalmen-
te, o ensino desses contetidos é dado em clas-
ses separadas, enfatiza-se um ensino mais
diferenciador.

Essas reflexdes ressaltam a dificil articula-
¢do entre um ensino comum para todos os alu-
nos e um ensino que leve em conta as possibili-
dades de aprendizagem de cada um deles. A ar-
ticulacdo entre o comum e o especializado ndo
depende principalmente das demandas educa-
tivas apresentadas pelo aluno, mas das decisGes
que os professores de uma escola adotam para
abordar, dentro do mesmo grupo, as situacoes
diversas de aprendizagem que seus alunos apre-
sentam.

A provisdo dos recursos

O segundo grande dilema que afeta a in-
clusdo dos alunos com necessidades educativas
especiais refere-se a seu distame de escolariza-
¢do e a provisdo de recursos suplementares que
essa situacdo gera.



Norvich (1993, p. 534) formulou clara-
mente isso nas duas frases seguintes:

a) Se as criancas tém dificuldades na
aprendizagem e sdo identificadas e
rotuladas como tendo necessidades
educativas especiais, entdo provavel-
mente serdo tratadas de forma dife-
rente, desvalorizadas e estigmati-
zadas.

b) Se as criancas que experimentam difi-
culdades na aprendizagem ndo sdo
identificadas individualmente como
tendo necessidades educativas espe-
ciais, entdo ndo havera maneira de
identificd-las e de assegurar recursos
educativos para elas.

Nao ha duvida nenhuma de que o ditame
de escolarizacdo pode produzir os efeitos
indesejados que se destaca na primeira afir-
magado. Além disso, como mostra Soder (1997),
a elaboracao de um informe que estude as pos-
sibilidades de integracédo de alguém na escola
regular suporia partir do fato de sua segrega-
cdo e considerar que pode ser excluido.

Outra consequéncia do ditame é que se
consideram tais alunos como de “educacéo es-
pecial” ou “de integracdo”, e é dessa forma que
os professores tendem a referir-se a eles nas
escolas regulares. O fato de que a presenca des-
ses alunos suponha mais recursos, especialmen-
te a incorporagdo de professores de apoio, tam-
bém apresenta dificuldades. Em primeiro lu-
gar, sua dedicacdo quase exclusiva aos alunos
com necessidades educativas mais permanen-
tes supde uma clara diferenciacéo entre eles e
seus demais colegas. Em segundo lugar, essa
dedicacdo mostra que os alunos com necessi-
dades educativas menos graves, os outros 18%,
ndo recebem novos recursos, e sua educacio
deve ser responsabilidade dos professores do
ensino comum. Finalmente, a relacdo estabele-
cida entre o ditame do aluno com necessida-
des educativas especiais e os recursos comple-
mentares fez com que em muitos paises au-
mentasse a porcentagem desses alunos e, in-
clusive, criou novas categorias de exclusdo
(Fulcher, 1989; Anderson e Pellicer, 1990).

DESENVOLVIMENTO PSICOLOGICO E EDUCACAO, V.3 41

Ainscow (1991) resumiu em quatro pon-
tos as consequéncias negativas que procedem
de uma posicdo que baseia a integracdo na re-
forma da educacgéo especial e na provisdo de
recursos aos alunos com necessidades educati-
vas especiais, e no na transformacfo mais ra-
dical do ensino:

1. O processo de segregacdo, que su-
pOe inevitavelmente todo rétulo,
tem efeitos negativos nas atitudes e
expectativas dos pais, dos professo-
res e dos alunos.

2. A presencga de especialistas designa-
dos para tal fim anima os professo-
res a passar para outros a responsa-
bilidade dos alunos com problemas
de aprendizagem.

3. Os recursos que se podem utilizar
para proporcionar uma resposta
educativa mais flexivel sdo canali-
zados para uma provisdo separada.

4. A natureza das oportunidades edu-
cacionais que sdo proporcionadas
caracteriza-se por sua limitacdo e
seu baixo nivel de exigéncia.

Diante dessa posi¢éo critica sobre o dita-
me e os recursos que implica, elevam-se ou-
tras vozes que mostram a necessidade de que
os alunos sejam avaliados e de que, portanto,
se saiba quais séo suas dificuldades e que tipo
de resposta educacional é a mais adequada.
De outro modo, afirmam, seria muito dificil es-
tabelecer a forma de ajudar esses alunos. Além
disso, € preciso que estes disponham dos re-
cursos e dos apoios que sejam necessarios para
o seu ensino. A auséncia de recursos pode fa-
zer com que os professores e a comunidade
educativa ndo considerem possivel uma inte-
gracido que va além da mera presenca fisica
nas salas de aula.

As duas posicoes reforcam os diferentes
polos que constituem este dilema e apresen-
tam argumentos coerentes em defesa de suas
respectivas teses. A situacdo obriga a refletir
mais detidamente sobre o alcance do ditame e
sobre a forma de realizar a provisdo dos recur-
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sos e sua utilizacao pelas escolas para evitar os
inconvenientes mencionados.

O ditame sobre as necessidades educati-
vas dos alunos deve ser orientado ndo tanto
para determinar os problemas de aprendiza-
gem dos alunos ou os apoios de que necessita,
mas para indicar o tipo de resposta educativa
mais adequado. A énfase principal deve estar
na proposta curricular que se faz e nas iniciati-
vas que se proponham para melhorar o funcio-
namento da instituicio escolar, o que repercu-
tira favoravelmente nas condicoes especificas
em que os alunos individuais aprendem.

Essa orientacdo no sentido da resposta
educativa deve ser acompanhada ao mesmo
tempo de uma forma diferente de proporcio-
nar os recursos as escolas. Diante do sistema
mais individualizado, que associa os recursos
complementares as necessidades pessoais dos
alunos, existem alternativas baseadas na situa-
¢do global de cada escola. Tal estratégia utili-
za diferentes indicadores para determinar de
que novos recursos uma escola necessita: con-
texto social da escola, alunos escolarizados
oriundos de minorias culturais, incorporacdo
de alunos com algum tipo de deficiéncia, etc.
Esse enfoque mais geral ndo se opde a que se
proporcionem novos recursos quando um alu-
no com graves problemas de aprendizagem for
acolhido pela escola.

A partir dessa perspectiva, € a escola em
seu conjunto que recebe novos professores de
apoio e que deve organizar sua atividade de
tal maneira que se evitem as estratégias me-
nos inclusivas e que se potencialize o compro-
misso dos professores da turma com seus alu-
nos com necessidades educativas especiais.
Porter (1997) destacou a proposta implemen-
tada no distrito 12 da provincia de New
Brunswick no Canada. O modelo de organiza-
¢do dos recursos baseia-se em dois principios
fundamentais: o papel do professor da turma
e a funcdo dos professores de apoio.

O professor é considerado o principal re-
curso para a instrucdo dos alunos que apre-
sentam algum problema de aprendizagem. Isso
supde um esforco permanente para melhorar
sua competéncia profissional e para desenvol-
ver suas habilidades didaticas. Tal reconheci-
mento da importéancia da formacdo do profes-

sor se completa com uma reflexdo mais pro-
funda sobre como enriquecer o curriculo, como
adaptar o ensino a diversidade dos alunos e
como favorecer a aprendizagem cooperativa.

Simultaneamente, propde-se uma nova
forma de organizar os professores de apoio,
que se configuram como professores de méto-
dos e de recursos. Seu papel principal é cola-
borar e ajudar os professores de classe para
que desenvolvam estratégias e atividades que
favorecam a inclusdo dos alunos com necessi-
dades especiais. Sua tarefa, portanto, néo se
centra mais no atendimento exclusivo a esses
alunos, mas em ajudar os professores a resol-
ver os problemas e a encontrar a melhor alter-
nativa para a instrucdo de seus alunos.

As mudancas, que acabamos de destacar
e que se apresentam como solucdo para um
dos principais dilemas presentes na educacdo
dos alunos com necessidades especiais, apon-
tam mais uma vez para a necessidade de abor-
dar mudancas profundas no sistema educacio-
nal que facilitem a pratica das escolas inclusi-
vas. A andlise dessas mudancas é o principal
objetivo do ultimo item deste capitulo.

AS CONDICOES DA INCLUSAO

O avanco no sentido das escolas inclusi-
vas ndo é fruto apenas do esforco individual
dos professores ou das atitudes positivas do
conjunto da comunidade educacional de uma
escola. E, mais do que isso, expressdo da con-
fluéncia de um amplo conjunto de condicées
que tornam possivel, para a imensa maioria dos
alunos com graves problemas de aprendiza-
gem, uma resposta satisfatdria nas escolas re-
gulares. Tais condicOes situam-se em trés ni-
veis diferentes estreitamente relacionados: os
contextos politico e social, o contexto da esco-
la e o contexto da sala de aula. Cada um deles
tem suas caracteristicas proprias e mantém um
certo grau de independéncia em relacdo aos
outros, embora os niveis mais gerais tenham
uma grande influéncia sobre as possibilidades
de mudanca dos niveis inferiores. Assim, uma
firme orientacdo politica em favor da inclusdo
contribuira de forma significativa para que as
escolas se situem nessa posicdo. Do mesmo



modo, quando uma escola estabelece entre seus
objetivos prioritarios a inclusdo de todos os
alunos, fica mais simples transferir a estraté-
gia posteriormente a pratica educativa nas sa-
las de aula.

O contexto politico e social

Cada pais tem uma histéria, uma cultura
e uma tradicdo educacional préprias que
condicionam a incidéncia das mudancas e a res-
posta a elas no sistema educacional. Ao mes-
mo tempo, porém, ha modos diferentes de com-
preender o significado da educacéo e das solu-
cbes alternativas diante dos problemas. E pos-
sivel falar de ideologias em educacéo ao fazer
referéncia ao conjunto de crencas e de valores
que sustentam uma determinada visdo sobre
as funcoes da educacdo e suas relacbes com o
conjunto da sociedade.

No 4mbito educacional, diferenciaram-se
trés ideologias principais (Marchesi e Martin,
1998): liberal, pluralista e igualitarista. A op-
¢do liberal, que acentua a concorréncia entre
as escolas e os resultados académicos dos alu-
nos, faz com que as escolas selecionem os alu-
nos com maiores possibilidades de éxito, ja que
maus resultados podem incidir negativamente
em seu prestigio e nos recursos que recebera.
Quando as propostas liberais predominam em
uma sociedade, as dificuldades para elaborar
projetos inclusivos sdo maiores. Ao contrario,
as outras ideologias, pluralista ou igualitaria,
que déo importincia ndo apenas ao rendimen-
to mas também a sua socializacdo e a forma-
¢do em atitudes solidarias, que levam em con-
ta o meio social em que estd situada cada esco-
la e valorizam especialmente as escolas que
procuram oferecer uma boa educacio a todos
os seus alunos, sem nenhum tipo de segrega-
¢do, sdo as mais adequadas para criar uma di-
namica de estimulo a integracdo dos alunos
com necessidades educativas especiais.

As estratégias de intervencdo para facili-
tar a integracdo educativa e social dos alunos
com necessidades educativas especiais podem
ser mais ou menos amplas e, consequentemen-
te, ter maior ou menor incidéncia. As iniciati-
vas que propugnam reformas globais a fim de
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conseguir escolas inclusivas abrem mais possi-
bilidades que aquelas centradas principalmente
na resposta individual. Quando essas propos-
tas se estendem também a coordenacéo de pro-
gramas sociais, econémicos e trabalhistas que
procuram reduzir as barreiras que dificultam
a integragdo social dessas pessoas, amplia-se
sua integracdo social e atribui-se maior reco-
nhecimento ao esforco educativo.

Os valores e as atitudes dos cidadéos di-
ante das estratégias inclusivas sdo também fa-
tores importantes no processo de transforma-
¢do da educacdo. A prioridade da concorrén-
cia em relacdo a solidariedade, a maior impor-
tancia atribuida aos éxitos académicos em re-
lacdo ao desenvolvimento social e da persona-
lidade e a concepcio de que a presenca de alu-
nos com maiores dificuldades impede o pro-
gresso dos mais capazes sdo crencas muitas
vezes implicitas, que freiam a extensdo e a pro-
fundidade das reformas educativas. Além dis-
so, os valores civicos majoritarios podem con-
tribuir bastante para que a integragdo escolar
se prolongue posteriormente na integracédo
social e naquela relativa ao trabalho.

Enfim, é preciso considerar as iniciati-
vas legais implementadas em cada pais. A de-
teccio precoce das necessidades educativas,
o atendimento educativo inicial que se pro-
porciona, o modelo de avaliagdo psicopeda-
gbgica, o sistema de provisdo dos recursos, a
definicdo do curriculo escolar, a formagéo dos
professores ou a participacdo dos pais no pro-
cesso educacional de seus filhos sdo orienta-
¢Oes gerais que tém uma enorme influéncia
nas possibilidades de inclusdo que se abrem
em cada escola.

O contexto da escola

O funcionamento de cada escola condi-
ciona a viabilidade das praticas integradoras.
Mesmo que existam, como acabamos de mos-
trar, orientacOes gerais que facilitam ou difi-
cultam a resposta aos alunos com maiores difi-
culdades de aprendizagem, ndo ha duvida de
que cada escola tem uma ampla margem de
atuacio para avangar no sentido de uma maior
incluséo.
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Nas ultimas décadas, foram realizadas
multiplas pesquisas sobre os fatores respon-
saveis pela “eficacia” da escola. Também fo-
ram feitos estudos de outro tipo, mais relacio-
nados com a melhoria da qualidade das esco-
las, que revelaram as condi¢des que favorecem
os processos de mudancga.? Muitas dessas ori-
entacOes foram levadas em conta para definir
como devem ser as escolas inclusivas ou, dito
de outra forma, “as escolas eficazes para to-
dos” (Ainscow, 1991).

As experiéncias sobre as escolas inclusi-
vas destacaram alguns fatores que tém maior
incidéncia na mudanca das escolas. Os princi-
pais sdo os seguintes: a transformacio do cur-
riculo, o desenvolvimento profissional dos pro-
fessores, uma lideranca efetiva, a modificacdo
da cultura e da organizacio da escola e o com-
promisso com a mudanca.

Embora cada um desses fatores tenha
existéncia prdpria, deve-se destacar a estreita
relacdo que existe entre todos e, por isso, a pre-
senca de algum deles favorece a incorporacao
dos outros.

A transformacao do curriculo

E preciso haver um curriculo comum para
todos os alunos, que posteriormente deve ser
adequado ao contexto social e cultural de cada
escola e as necessidades diferentes de seus alu-
nos. No item anterior, ao se fazer referéncia
aos dilemas da integracdo, ja se mostraram as
dificuldades para articular um curriculo comum
com a diversidade de necessidades dos alunos
e propuseram-se algumas vias de solugéo.

Um curriculo aberto a diversidade dos
alunos néo é apenas um curriculo que oferece
a cada um deles aquilo de que necessita de
acordo com suas possibilidades. E um curricu-
lo que se oferece a todos os alunos para que
todos aprendam quem sdo os outros e que deve
incluir, em seu conjunto e em cada um de seus
elementos, a sensibilidade para as diferencas
que ha na escola. A educacio para a diversida-
de deve estar presente em todo o curriculo e
em todo o ambiente escolar. A diversidade dos

alunos é uma fonte de enriquecimento mutuo,
de intercdmbio de experiéncias, que lhes per-
mite conhecer outras maneiras de ser e de vi-
ver e que desenvolve neles atitudes de respei-
to e de tolerancia juntamente com um amplo
sentido da relatividade dos préprios valores e
costumes. As pessoas constroem melhor seus
conhecimentos e sua identidade em contato
com outros grupos que tém concepgdes e valo-
res distintos.

O desenvolvimento profissional
dos professores

A formacgéo dos professores e seu desen-
volvimento profissional sdo condicbes neces-
sarias para que se produzam praticas integra-
doras positivas nas escolas. E muito dificil avan-
car no sentido das escolas inclusivas se o0s pro-
fessores em seu conjunto, e ndo apenas 0s pro-
fessores especialistas em educacio especial, ndo
adquirem uma competéncia suficiente para
ensinar a todos os alunos. Além disso, a for-
magdo tem uma estreita relacdo com sua ati-
tude diante da diversidade dos alunos. O pro-
fessor, quando se sente pouco competente
para facilitar a aprendizagem dos alunos com
necessidades educativas especiais, tendera a
desenvolver expectativas mais negativas, que
se traduzem em uma menor interacdo e em
menor atencdo. O aluno, por sua vez, terd mais
dificuldades para resolver as tarefas propos-
tas, o que reforcara as expectativas negativas
do professor. Essas consideracdes levam a
afirmar que o modo mais seguro de melhorar
as atitudes e as expectativas dos professores
é desenvolver seu conhecimento da diver-
sidade dos alunos e suas habilidades para en-
sinar-lhes.

Tal proposicdo, contudo, ndo pode igno-
rar o conjunto de condicbes que influem no
trabalho do professor. Sua retribuicdo econd-
mica, suas condicoes de trabalho, sua valori-
zacdo social e suas expectativas profissionais
sdo, ao lado da formacdo permanente, fatores
que facilitam ou dificultam sua motivagéo e
sua dedicacio.



Uma lideranca efetiva

Ha um amplo consenso na valorizacdo da
lideranga como uma dimensédo importante nos
processos de transformacdo das escolas. Uma
lideranga que deve ser assumida pelo diretor e
sua equipe, mas que também deve ser distribui-
da em todos os niveis da organizacdo escolar.

Em oposicdo a concepc¢do do diretor ba-
seada na boa gestdo e no controle da organiza-
¢do, destaca-se atualmente a necessidade de di-
ndmicas mais “transformadoras” (Sergiovanni,
1990), capazes de distribuir o poder e de forta-
lecer as organizacdes. O estilo do diretor carac-
teriza-se, nesse contexto mais inovador, por fa-
cilitar a participacdo em projetos coletivos, por
compreender a cultura da escola e por promo-
ver a mudanca educativa.

Leithwood e Jantzi (1990) assinalaram
que os lideres transformacionais promovem
culturas escolares de colaboracdo. Seu estudo
estabeleceu seis amplas estratégias que tais
diretores utilizam para impulsionar os proces-
sos de mudanca nas escolas:

1. Reforcar a cultura da escola.

2. Realizar uma boa gestéo.

3. Impulsionar o desenvolvimento dos
professores.

4. Estabelecer uma comunicacio dire-
ta e frequente.

5. Compartilhar com outros o poder e
a responsabilidade.

6. Utilizar simbolos e rituais para ex-
pressar os valores culturais.

Esse tipo de estratégias afeta de maneira
explicita a cultura da escola e seu compromis-
so com a mudanca educativa.

A modificacao da cultura
e da organizacéao da escola

A cultura da escola constitui o principal
suporte sobre o qual se apoiara o desenvolvi-
mento do curriculo. Os valores, as normas, os
modelos de aprendizagem, as atitudes dos
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professores, as relagdes interpessoais existen-
tes, as expectativas mutuas, a participacio de
pais e alunos e a comunicacdo que existe na
escola entre todos os membros da comunida-
de educacional sdo os elementos que deter-
minam o tipo de projeto que a escola vai ela-
borar e a orientacdo a ser seguida em relacio
ao curriculo.

A reforma da educacio especial e o avan-
¢o de sentido de escolas mais inclusivas supoe,
ao mesmo tempo, uma transformacio da cul-
tura das escolas. A mudanca para uma cultura
educacional em que se valorize a igualdade
entre todos os alunos, o respeito as diferencas,
a participacdo dos pais e a incorporacio ativa
dos alunos no processo de aprendizagem. Uma
mudanca que potencialize a colaboracio entre
os professores e que defenda a flexibilidade e
a busca conjunta de solugbes diante dos pro-
blemas apresentados pelos alunos.

Um compromisso com a mudanca

As escolas inclusivas ndo aparecem da
noite para o dia, mas vao se configurando me-
diante um longo processo; portanto, € preciso
tomar consciéncia dos objetivos que se tenta
alcancar e o tipo de estratégias que se deve
impulsionar. A mudanga de cada escola deve
partir de sua cultura prépria e orientar-se no
sentido de sua transformacio. Por esse moti-
vo, nem todas as escolas partem da mesma
posicdo. Hé escolas mais tradicionais, com uma
organizacdo mais hierarquica, em que os pro-
fessores trabalham de forma individual e na
qual predomina a exigéncia académica. Outras
tém mais experiéncia na educacdo de alunos
com problemas, apresentam uma organizacao
mais flexivel e seus professores sdo mais coope-
rativos para resolver os problemas. Um tercei-
ro tipo de escolas esta distante dos dois
modelos, visto que elas ndo tém nenhum pro-
jeto especifico e nenhuma coeréncia interna.
S6 a partir das condicoes reais de cada escola,
¢ possivel melhorar a organizacio interna e
contribuir para criar uma cultura mais favora-
vel 8 mudanca educacional.
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Em qualquer das situa¢des, a mudanca
ndo é uma tarefa simples. Por um lado, como
mostra Furlan (1991), é necessario manter uma
tensdo constante entre a pressdo da organiza-
¢do para manter a continuidade de seu passa-
do e de suas praticas e a busca de novas for-
mas de desenvolvimento que permitam respon-
der as novas situacoes. Por outro lado, é preci-
so enfrentar as turbuléncias que se produzem
quando se tenta mudar o estabelecido. Séo ten-
soes que se produzem em todos os niveis da
escola: pessoal, organizacional, técnico e
micropolitico (Ainscow, 1995). E nessa dina-
mica inevitdvel que podem ocorrer as mudan-
cas mais duradouras, desde que se levem em
conta os ritmos das mudancas educacionais e
as condi¢Oes que operam em cada uma de suas
etapas. Dessa forma, surge uma nova cultura,
que valoriza as vantagens das mudancas para
os professores. Nessa situacdo, os professores
se sentem estimulados na realizacdo de seu tra-
balho e se consideram mais capazes para ensi-
nar em sua classe a todos os alunos.

O contexto da sala de aula

As mudancas sociais e culturais, a flexi-
bilidade organizacional, a possibilidade de
adaptar o curriculo e a preparacdo dos profes-
sores devem contribuir, finalmente, para que
todos os alunos participem do processo de
aprendizagem junto com seus colegas da mes-
ma idade. Dessa forma, o trabalho do profes-
sor na sala de aula converte-se em um fator
fundamental, ndo apenas porque pode desen-
volver um curriculo acessivel a todos os alu-
nos, mas também porque sua experiéncia in-
fluenciard posteriormente as atitudes de ou-
tros professores, na elaboragéo dos projetos da
escola e na avaliacdo dos pais sobre a expe-
riéncia concreta de uma classe integradora.

O trabalho do professor em sala de aula
deve partir da compreensdo de como os alu-
nos aprendem e de qual é a melhor forma de
lhes ensinar. Na concepcio construtivista da
aprendizagem escolar, esta é entendida como
o processo de ampliacdo e de transformacio
dos esquemas de conhecimento prévios do alu-

no devido a sua atividade mental construtiva.
Um dos principios bésicos de tal concepgio é
que, para a compreensdo e a explicacdo dos
processos de ensino e aprendizagem, € preciso
levar em conta a relacdo que se estabelece en-
tre o professor, o aluno e o contetido da apren-
dizagem. E esse “tridngulo interativo” que per-
mite explicar o que ocorre quando um aluno
aprende determinados contetidos devido a acéo
instrutiva de seu professor. Desse ponto de vis-
ta, o ensino € entendido como o processo de
ajuda prestada a atividade construtiva do alu-
no. Quando o ensino ¢é eficaz, a ajuda adapta-
se as possibilidades do aluno.®

Com relacdo ao aluno, € preciso levar em
conta trés fatores envolvidos em seu processo
de aprendizagem: os conhecimentos prévios,
a atividade mental construtiva e a motivacao
para aprender. Do ponto de vista do professor,
sdo dois os fatores basicos que influem no pro-
cesso de ensino e aprendizagem: o mecanismo
de influéncia educativa que pode exercer para
possibilitar que o aluno construa novos conhe-
cimentos e suas expectativas em relagdo a
aprendizagem de seus alunos. Finalmente, do
ponto de vista do contetido, € preciso conside-
rar especialmente sua estrutura e sua coerén-
cia interna para favorecer aprendizagens sig-
nificativas.

A tarefa do professor na classe integra-
dora deve partir desse enfoque e avaliar parti-
cularmente as caracteristicas dos alunos com
problemas de aprendizagem. Sdo alunos com
maiores dificuldades para organizar seus co-
nhecimentos, para ativar seus esquemas, para
comunicar-se com seus colegas e professores
e, consequentemente, para compartilhar sig-
nificados e atribuir um sentido a sua aprendi-
zagem. Sdo alunos que apresentam sérias li-
mitacdes em seu desenvolvimento metacog-
nitivo e em sua capacidade para transferir suas
aprendizagens (Campioni, Brown e Ferrara,
1982). A partir dessa perspectiva, o professor
deve ser capaz de organizar e estruturar os con-
teudos do curriculo para ajudar tais alunos a
aprender de forma ativa e significativa. As ex-
periéncias de aprendizagem que apresenta a
seus alunos com mais dificuldades ndo podem
ignorar que o objetivo, também para eles, é



que completem seus esquemas de conhecimen-
to, que deem sentido as suas aprendizagens e
que avancem, pouco a pouco, no controle de
estratégias que os ajudem a aprender por si
mesmos. Nesse processo, € previsivel que a pas-
sagem do controle da aprendizagem do pro-
fessor para o aluno, que permitira a este
interiorizar as novas competéncias e realizar a
tarefa por si mesmo, ocorra de modo mais len-
to e incompleto. Também €é necessario que o
professor compartilhe com esses alunos o sig-
nificado da aprendizagem e utilize os sistemas
de comunicacdo necessarios para que tal
interacdo se produza.

Finalmente, € preciso que o professor pla-
neje a metodologia na sala de aula de tal ma-
neira que os colegas também sejam um pode-
roso estimulo para a constru¢do dos conheci-
mentos, seja mediante o trabalho em grupos
cooperativos, seja mediante a acdo tutorial por
parte de outro aluno com maior nivel de co-
nhecimentos. O éxito desse tipo de programa
depende, em grande medida, do conhecimen-
to e do respeito mutuo. A sensibilidade e a com-
preensdo dos outros aumenta com o reconhe-
cimento e a valorizagdo das diferencas, e ndo
com sua ignorancia (Maras e Brown, 1992).
Em todo esse processo, em que o conhecimen-
to mutuo, a aceitacdo, a interacio e o trabalho
coletivo entre colegas que sdo claramente di-
ferentes estdo profundamente inter-relaciona-
dos, ndo se pode perder de vista a dimensao
afetiva e a autoestima dos alunos com deficién-
cia. Por essa razdo, é importante ndo esquecer
trés caracteristicas que asseguram resultados
mais positivos a tais relagdes:

1. Muitas das atividades conjuntas de-
vem ser cuidadosamente planejadas.

2. Deve haver oportunidades para a
cooperacao.

3. O professor deve estar vigilante e a
uma certa distancia.

Uma correta avaliacdo da situagéo e das
experiéncias dos alunos com deficiéncia apon-
ta para a necessidade de saber o que eles pro-
prios pensam e sentem. Ou seja, é preciso per-
guntar-lhes sobre suas preferéncias, por seus
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sentimentos e pelos problemas que encontram
no ambito escolar. Um estudo de Anderson e
Clarke (1982), em que foram entrevistados jo-
vens com alguma deficiéncia, entre 15 e 18
anos, ressaltou a insatisfagdo dos estudantes
acerca do controle sobre suas proprias vidas:

1. Ignorancia quanto a sua condicéo de
pessoa com deficiéncia.

2. Impoténcia para planejar a transi-
¢do entre a escola e a vida adulta.

3. Preparacdo inadequada para a inde-
pendéncia, a escolha e a responsa-
bilidade na vida diéria.

A situacéo de cada pessoa com deficién-
cia é unica. Consequentemente, ndo se trata
de estabelecer critérios gerais para o ensino
dos alunos com algum tipo de deficiéncia, mas
de compreender as necessidades, os sentimen-
tos e os pontos de vista de cada um dos alunos
que sio escolarizados. E importante que os pro-
fessores estejam atentos as relacdes que esses
alunos estabelecem nos momentos de traba-
lho e nos momentos de lazer, as atitudes que
manifestam em relacdo a seus colegas e as que
os colegas mostram em relacfio a eles. E neces-
sdrio observar e perguntar, analisar e ouvir.

Néo é facil realizar todas essas tarefas
quando a educacao néo pode restringir-se aos
alunos com maiores problemas de aprendiza-
gem, mas deve estender-se a todos os alunos
da turma. Alguns fatores que foram expostos
no item anterior — preparacdo dos professo-
res, mais recursos e material de apoio, flexi-
bilidade organizacional e melhores condicdes
de ensino - facilitam enormemente a solugéo
dos problemas. Contudo, ndo ha duvida de
que, no fim das contas, é um conjunto de
“bons professores” que torna possivel o ensi-
no integrador em uma escola integradora.
Quais sdo as caracteristicas dos bons docen-
tes? O estudo realizado em 1993 pela OCDE
em dez paises, publicado posteriormente por
Hopkins e Stern em 1996, destacou seis as-
pectos mais relevantes:

1. O compromisso: a vontade de aju-
dar todos os alunos.
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2. O afeto: a comunicacio de entusias-
mo e carinho aos alunos.

3. O conhecimento da didatica da ma-
téria ensinada: a facilidade para tor-
nar simples a aprendizagem.

4. O dominio de multiplos modelos de
ensino: a flexibilidade e a habilidade
para resolver situacoes imprevistas.

5. Areflexdo: a capacidade de refletir
sobre a pratica.

6. O trabalho em equipe: o intercam-
bio de iniciativas entre colegas.

Os bons professores manifestam-se com

mais facilidade nas escolas que dispéem das
condicOes adequadas para apoiar o esforco de
cada professor e para criar um ambiente de
colaboracdo. As escolas em que trabalham pro-
fessores desse tipo sdo as que demonstram que

a integracdo sem exclusido é um objetivo al-
cancavel.

NOTAS

1. Esse fato revela a importancia de que as crian-

cas surdas frequentem uma escola de integra-
¢do em que haja outras criangas surdas e na
qual se favoreca tanto sua adaptacdo ao mun-
do dos que ouvem quanto ao mundo dos sur-
dos. O Capitulo 9 desenvolve mais amplamen-
te esse tema.

. Uma descricdo das pesquisas recentes sobre

as escolas eficazes e dos principais estudos
dentro do movimento da melhoria das esco-
las encontra-se no livro de Marchesi e Martin,
1998.

3. A terceira parte do livro de Marchesi e Martin

(1998) desenvolve amplamente essa formulac&o.
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