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ABSTRACT

INCLUSIVE EDUCATION AS A FUNDAMENTAL PRINCIPLE: CHALLENGES
AND PERSPECTIVES

Inclusive Education (IE) presupposes quality teaching that promotes
equity and the integral development of all students. This article criti-
cally analyses educational policies and practices adopted by countries
that are signatories of the Salamanca Statement, in light of the concept
of inclusion, with the aim of understanding the evolution of the dynam-
ics that characterise the global implementation of IE. Although inter-
national movements have promoted advances in educational policies,
practices that contradict the principles of IE still persist. The effective
implementation of IE requires teacher training in Inclusive Pedagogy
(IP) and a paradigm shift in the mindset of education professionals.

Keywords: Inclusion, Inclusive Education, Inclusive Pedagogy, inclusive policies, Salamanca

Statement

LEDUCATION INCLUSIVE COMME PRINCIPE FONDAMENTAL : DEFIS ET
PERSPECTIVES

Léducation inclusive (El) suppose un enseignement de qualité qui fa-
vorise l'équité et le développement global de tous les éleves. Cet ar-
ticle analyse de maniére critique les politiques et pratiques éducatives
adoptées par les pays signataires de la Déclaration de Salamanque a
la lumiere du concept d’inclusion afin de comprendre U'évolution des
dynamiques qui caractérisent la mise en ceuvre mondiale de UEl. Bien
que les mouvements internationaux aient favorisé des avancées dans
les politiques éducatives, des pratiques contraires aux principes de
UEl persistent encore. La mise en ceuvre effective de UEl nécessite
une formation des enseignants en pédagogie inclusive (PI) ainsi qu’un
changement de paradigme dans la mentalité des professionnels de
léducation.

Mots-clés: Inclusion ; Education inclusive ; Pédagogie inclusive ; Politiques inclusives ;

Déclaration de Salamanque
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Introducao

A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, ao determinar que todos
tém direito a educagao, perspetivando a promogéo plena do potencial
humano (ONU, 1948), podera ser considerada o alicerce essencial no
compromisso global com a educacgdo inclusiva (El). Neste contexto, a
El emerge como um desafio universal que visa proporcionar a todos
os estudantes oportunidades equitativas para alcangar o seu pleno
desenvolvimento, independentemente da sua origem, circunstancias
e capacidades (Ainscow, 2020; Nilholm e Goéransson, 2017). A El é uma
filosofia humanista que valoriza a diversidade estudantil como recurso
de desenvolvimento e de promogao da coesdo social (UNESCO, 2015).
Reconhecida como tematica de relevancia global, a El desempenha um
papel central na construcdo de sociedades mais justas (ONU, 2015;
UNESCO, 2016). A sua efetivagao requer reformas estruturais nos siste-
mas educativos, nas politicas publicas e nas abordagens pedagogicas
(Ainscow, 2020; Nilholm e Goéransson, 2017). Perante a persisténcia das
desigualdades, é essencial que permanega prioritaria no debate politi-
co e nas decisdes de natureza econdmica (UNESCO, 2016).

A partir dessa premissa, o artigo inicia com a discussdo do conceito
de inclusdo, sustentada teoricamente pelos contributos de diversos
autores e organismos internacionais de relevo. Em seguida, sdo anali-
sadas iniciativas educativas internacionais, servindo de base para uma
analise comparativa das perspetivas associadas a teorizagdo e imple-
mentagdo de praticas educativas inclusivas em quatro paises signata-
rios da Declaragdo de Salamanca'.

Optou-se por uma revisdo narrativa da literatura, dada a sua flexibilida-
de e capacidade para integrar o estado da arte sobre o tema (Baumeister
e Leary, 1997). A andlise contempla perspetivas, avangos e desafios que
permeiam a efetivacdo global da El, sendo complementada por uma sin-
tese comparativa das abordagens educativas inclusivas adotadas nos pai-
ses analisados. Tal sintese resulta da analise critica da incorporagéo pra-
tica dos principios da Declaragdo de Salamanca nos respetivos sistemas
educativos, permitindo identificar convergéncias e lacunas entre os mar-
cos internacionais e as especificidades contextuais das realidades locais.

1 Foram signatarios da Declaragdo de Salamanca 92 paises e 25 organizagdes internacionais.

25



26

A Educagéo Inclusiva como um principio fundamental: desafios e perspetivas

A investigacdo orientou-se pela seguinte questdo: Em que medida
os principios da Declaragao de Salamanca tém sido efetivamente in-
corporados nas praticas educativas inclusivas nos paises analisados?
Adotou-se uma abordagem qualitativa de carater comparativo, inte-
grando a analise documental de fontes institucionais, como relatérios
da UNESCO, da ONU e da OCDE sobre a tematica da El. A recolha de
dados foi efetuada nas plataformas Web of Science e Google Académi-
co, restringindo-se a artigos redigidos em inglés, portugués e espanhol,
com prioridade para publicacbes em revistas indexadas. A estratégia
de pesquisa utilizou operadores booleanos e truncamentos para otimi-
zacdo dos resultados, recorrendo a equacgao (“inclusive education” OR
“school inclusion” OR “inclusive pedagogy”) com a variante semantica
“inclus*”, bem como as combinagdes (“inclusive education” AND “pe-
dagogy” OR “schoolinclusion” AND polic*), assegurando uma abrangén-
cia tematica associada a pedagogia e politicas educativas inclusivas. A
escolha dos paises baseou-se na diversidade geografica, na disponi-
bilidade de estudos atualizados e nas abordagens politicas adotadas.
No total, foram analisados 23 documentos, dos quais se destacam 3
diplomas normativos, 14 artigos cientificos publicados em revistas es-
pecializadas e 6 relatdérios internacionais elaborados por organismos
como a OCDE, a ONU e a UNESCO.

Conclui-se com os contributos desta abordagem para o aprofunda-
mento do debate sobre a El, sugerindo caminhos para investigagfes
futuras.

1. O conceito de inclusio: abordagens e desafios

Embora o carater ambiguo do termo dificulte a sua definicdo, assumindo
significados abrangentes e diversos (Florian e Black-Hawkins, 2011; Nilholm
e GoOransson, 2017), problematizar a inclusdo é essencial para determinar
o ambito e a finalidade da EI (Moliner, Lozano e Sanahuja, 2022), sem os
quais é pouco provavel progredir cientificamente na identificacdo de prati-
cas inclusivas bem-sucedidas (Krischler, Powell e Pit-Ten Cate, 2019).

O conceito de inclusdo, globalmente investigado, foi introduzido por
Skrtic, que, no seu artigo The special education paradox: equity as the way
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to excellence (Skrtic, 1991), criticou a educacgéo especial (EE) por reforcar a
exclusdo em vez de promover a equidade. Esta, de acordo com a UNESCO
(2017), esta associada a nogéo de justica e exige uma educagdo com igual
relevancia para todos os estudantes, assegurando o seu pleno desen-
volvimento (Nilholm e Goéransson, 2017). Movimentos sociais e esforcos
internacionais tém reforcado esta visdo, destacando-se a Declaracdo de
Salamanca como marco no compromisso global com a EI (UNESCO, 1994).

Ainclusdo deve ser compreendida como um processo em permanente
construgdo que procura encontrar abordagens mais eficazes para res-
ponder a diversidade e eliminar barreiras ao acesso, participagéo e su-
cesso de todos os estudantes (Ainscow, 2020). Considerando a frequen-
te associagdo do conceito ao termo integrag¢do, importa diferencia-los.

Nilholm e Goéransson (2017), no artigo What is meant by inclusion,
afirmam que os conceitos de inclusdo e integracdo sdo usados indis-
criminadamente na literatura como se fossem sindénimos. Os autores
explicam que, na investigagdo empirica, o termo inclusGo é predomi-
nantemente interpretado como colocag¢do, mais associado ao local
onde a educacgado ocorre, representando, com frequéncia, apenas uma
reformulacdo terminolédgica da abordagem tradicional focada nas ne-
cessidades educativas especiais.

A integracdo é descrita como o processo de colocagédo de estudan-
tes de contextos de educacdo especial em turmas do ensino regular
(ER), sendo-lhes imposta a adaptagdo as condigbes da escolarizagao
existente, juntamente com os demais estudantes (Blanco, 20086).

A inclusdo transcende a simples presencga fisica e envolve os valores
fundamentais e a adaptagdo do ambiente, das politicas e das praticas
pedagdgicas para garantir que todos os estudantes, independentemen-
te das suas necessidades ou caracteristicas, possam participar plena
e equitativamente na vida escolar (Besi¢, 2020; Booth e Ainscow, 2016;
Yilmaz e Yeganeh, 2021).

Apesar do debate a nivel internacional sobre a tematica ha mais de
trés décadas, ainda ndo ha consenso quanto a sua definigdo e imple-
mentacdo, como revelam varios estudos (Ainscow, 2020; Haug, 2020;
Yilmaz e Yeganeh, 2021).
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E inegavel a relevancia da El, dada a sua recorréncia nas agendas educa-
tivas globais. A pluralidade de abordagens, embora enriquecedora na arena
cientifica, gera obstaculos a implementacéo efetiva da inclusdo. Esta deve
ser encarada como um compromisso coletivo e institucional e ndo como
uma responsabilidade exclusiva de escolas e corpo docente. Acreditamos
que esta auséncia de consensos transcende o ambito técnico, reforcando
a necessidade de revisitar e robustecer as bases teodricas e praticas da El,
para garantir a sua implementagdo nos sistemas educativos.

Autores brasileiros enfatizam essa confusdo pela associagdo aos ter-
mos El e EE, assumindo significados sinénimos (Breitenbach, Honnef
e Costas, 2016). No mesmo sentido, estudos conduzidos em escolas
turcas (Yilmaz e Yeganeh, 2021), indianas (Tiwari, Das e Sharma, 2015) e
escocesas (Florian e Black-Hawkins, 2011) relativamente as percecdes
e praticas sobre a El sdo unanimes quanto ao conhecimento parco e
pouco claro do conceito de El por parte do corpo docente, limitando-o
a educagdo ministrada a estudantes com deficiéncias, em risco/des-
favorecidos ou com dificuldades de aprendizagem. Essa compreensdo
restrita tem gerado inconsisténcias significativas na inclusdo de estu-
dantes em turmas regulares. Na Turquia, a inclusao é frequentemente
interpretada como responsabilidade quase exclusiva de professores de
educacgdo especial, limitando a sua implementagao no ensino regular
(Yilmaz e Yeganeh, 2021). Na india, predomina uma concegio restri-
ta da inclusdo, centrada na mera presenca fisica de estudantes com
deficiéncia, sem adaptagdes pedagodgicas significativas (Tiwari, Das e
Sharma, 2015). Na Escécia, embora se observem politicas de inclusao
consolidadas, determinadas estratégias de diferenciacdo pedagdgica
acabam por reforgar a segregacao (Florian e Black-Hawkins, 2011).

A luz da El, o ER e a EE partilham a mesma sala de aula. Nesta oti-
ca, o trabalho de articulagdo entre o corpo docente, fundamentado na
colaboragdo, é crucial para que as expectativas da EI sejam satisfeitas,
premissa defendida por diferentes autores (Ainscow, 2020; Glat, 2018;
Korsgaard, Larsen e Wiberg, 2020). Porém, essa dinamica da azo a as-
sociagao equivocada da El ao conceito mais redutor da EE, gerando
interpretagbes erroneas que dificultam a implementagcdo de praticas
inclusivas (Nilholm e Géransson, 2017).
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E razoavel inferir que essa associagdo superficial pode fomentar a ideia
de que a mera presenga de estudantes que necessitam de maior suporte
e de uma instrugdo mais diferenciada em salas de aula regulares fomenta
a inclusdo per se. O suporte providenciado a esses estudantes podera,
assim, ndo ser adequado, comprometendo a qualidade do ensino tanto
para os estudantes com maiores dificuldades, como para os demais.

E um facto que a inclusdo pretende responder a diversidade de per-
fis, mas procura em simultaneo mitigar as desigualdades escolares e
sociais pressupondo a redefinigdo do sistema educativo (Moliner, Loza-
no e Sanahuja, 2022). Nesta perspetiva, a UNESCO (2020) aborda a in-
clusdo escolar como um conjunto de praticas que acolhem a diversida-
de e promovem o sentimento de pertenga, fundamentado na crenga de
que cada individuo é digno de respeito e possui valor e potencial para
aprender. A percecdo de pertenga revela-se uma componente central
na El, assumindo um papel determinante no envolvimento, bem-estar
e sucesso académico dos estudantes (Ainscow e Messiou, 2017). A li-
teratura indica que ambientes escolares que promovem relagdes posi-
tivas, acolhimento, colaboragdo e respeito pela diversidade facilitam o
desenvolvimento de sentimentos de pertenga, seguranga e valorizagdo
entre os estudantes (Booth e Ainscow, 2016; Delors, 2010). Estes fatores
sdo considerados fundamentais ndo sé para o pleno desenvolvimento
pessoal e académico, mas também para a convivéncia democratica
e pacifica (Ladson-Billings, 1995). A auséncia de reconhecimento da
diversidade nos ambientes escolares tende a promover sentimentos
de ndo pertenga, legitimando dindmicas de exclusdo, marginalizagdo e
progressiva desvinculagao socioeducativa (Booth e Ainscow, 2016; Flo-
rian e Beaton, 2017). Quando a pluralidade de identidades, culturas e
experiéncias dos estudantes ndo é valorizada, o risco de invisibilizag&o
e de trajetdrias caracterizadas por desmotivagdo aumenta (UNESCO,
2006). Ainscow (2005) acrescenta que a El exige adaptagdes sistémicas
educativas, nomeadamente através de praticas pedagodgicas flexiveis e
responsivas as necessidades dos estudantes. O autor identifica como
um dos obstaculos a inclusdo as concegdes estabelecidas de pensar
e agir da comunidade educativa, defendendo a necessidade de romper
com os padrdes tradicionais de pensamento. Salienta ainda a impor-
tancia da formagdo continua de professores centrada na pedagogia
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inclusiva (Pl) e do envolvimento ativo das familias e da comunidade
local. Na sua visao, a inclusdo beneficia toda a comunidade educativa
ao valorizar a diversidade, ndo se limitando aos estudantes que neces-
sitam de suporte adicional.

As escolas devem, assim, oferecer uma educagao fundamentada em
principios de equidade e coesdo social, garantindo o acesso, a partici-
pacao e o sucesso de todos os estudantes, eliminando quaisquer ma-
nifestagdes de exclusdo (Ainscow, 2020; Booth e Ainscow, 2016; UNES-
CO, 2015). Ambiciona-se uma educagdo de qualidade ao longo da vida.
Na perspetiva de Braslavsky (2006), este modelo caracteriza-se pela
sua pertinéncia pessoal e social. Para isso devem considerar-se as ex-
periéncias e o contexto sociocultural dos estudantes, conferindo-lhes
sentido para a vida e possibilitando que aprendam o que necessitam
nas diferentes fases do seu percurso e em felicidade.

Aprender em felicidade pressup®e que os processos educativos va-
lorizem as experiéncias pessoais e as dimensdes afetivas dos estudan-
tes, transcendendo a mera transmissdao de conhecimentos e compe-
téncias (Seligman, 2011). A educagdo assume, nesta acegdo, um papel
transformador, ao promover o desenvolvimento cognitivo, emocional e
social, e ao possibilitar aprendizagens significativas. A felicidade assim
concebida ndo se reduz a um estado momentaneo de bem-estar, mas
configura-se como uma experiéncia profunda de sentido e dignidade
humana, conferindo a educagdo um propdsito mais amplo e emanci-
pador (Braslavsky, 2006).

Deste modo, o direito ao bem-estar é convocado por Braslavsky
como um requisito essencial na promogdo de uma educacdo de qua-
lidade, convergindo com a visdo humanista preconizada pela UNESCO
(2016), fundamentada nos principios de respeito pela vida e dignidade
humana.

Embora Skrtic (1991) partilhe da perspetiva de uma reformulagdo am-
pla e profunda do sistema educativo, alicergada, entre outros aspetos,
na criagdo de um novo modelo de profissionalismo docente centrado
na colaboragdo interdisciplinar e na superagao das praticas tradicio-
nais de ensino e da légica burocratica que as sustenta, o autor destaca
a impreparacdo das escolas na efetivacdo da verdadeira inclusdo. Este
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posicionamento mais critico € igualmente adotado por outros autores
que questionam a capacidade e competéncia das escolas regulares para
providenciarem a todos os estudantes, sem exce¢ao, uma educacao per-
tinente e de qualidade. Argumentam que, em alguns casos, os contextos
especializados tendem a proporcionar um suporte mais eficaz compa-
rativamente as escolas de ER (Brantlinger, 2006; Kauffman, 2015). Este
pressuposto é corroborado numa revisdo sistematica da literatura sobre
a eficacia da El no ER, que abrangeu diferentes revistas relevantes in-
ternacionais na area da EE. As evidéncias ai encontradas ndo confirmam
inequivocamente que a inclusdo beneficie todos os estudantes, sugerin-
do que as politicas tendem a priorizar a defesa dos direitos das criangas
em detrimento das evidéncias dos beneficios educativos (Lindsay, 2007).

As praticas pedagodgicas uniformizadoras persistentes, reflexo tanto
da formacdo insuficiente do corpo docente quanto da resisténcia a
mudanga, comprometem a resposta educativa inclusiva e podem per-
petuar praticas segregadoras em certos contextos. Este descompasso
entre o que é preconizado pela legislagdo e o que se concretiza na
pratica pedagogica evidencia a necessidade de uma analise critica do
modelo inclusivo, a luz das limitagdes observadas nos ambientes esco-
lares. A inclusdo pode eventualmente representar uma politica basea-
da em imperativos morais e sociais, porém com pouca eficacia, ja que
em muitos contextos parece ndo existirem condigdes pedagdgicas, es-
truturais e formativas apropriadas a implementagao eficaz. As politicas
inclusivas devem, assim, ser fundamentadas em evidéncias sélidas,
documentadas na literatura, demonstrando os seus efeitos praticos,
nomeadamente no que toca ao sucesso escolar, a participagdo e coe-
sdo social (Booth e Ainscow, 2016).

De acordo com Mantoan (2003), a inclusdo requer uma mudanga de pa-
radigma educativo, o que, inclusive, a torna radical, uma vez que abrange
todos os estudantes, sem excegao. Essa mudanga sistémica com o obje-
tivo de criar ambientes escolares nos quais a diversidade de cada indivi-
duo seja respeitada e valorizada, de forma equitativa, encontra respaldo
na narrativa de Ainscow (2005). A OCDE alia o conceito de inclusido a
dimensao ética de equidade, amplamente associada a uma preocupagao
com a justica, e € perentodria ao afirmar que, entre os paises da OCDE,
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aqueles cujos sistemas de ensino combinam qualidade com equidade
sdo os que apresentam melhores desempenhos, pois uma parcela sig-
nificativa dos estudantes alcanga, no minimo, um nivel basico essencial
de formagao, traduzido em conhecimentos e capacidades promotores de
uma integracado social e profissional efetiva (OCDE, 2012).

Mittler (2000) considera que a inclusdao assegura a todos oportuni-
dades de escolha e autodeterminagao, o que, no contexto educativo,
implica dar voz e valorizar as criangas, independentemente do seu ba-
ckground. A inclusdo traduz-se num processo dindmico e continuo que
visa assegurar a participagdo plena e equitativa dos estudantes, valori-
zando a diversidade (Nilholm e Géransson, 2017; Skrtic, 1991) e promo-
vendo o desenvolvimento cognitivo, emocional, fisico e social (Bindal e
Sharma, 2010; Blanco, 2006). A diversidade evocada pela inclusdo deve
ser entendida como um desafio e ndo como um problema, reconhe-
cendo que todas as criangas conseguem aprender, independentemen-
te da sua origem, background cultural, social ou étnico (Bindal e Shar-
ma, 2010; Booth e Ainscow, 2016). Neste quadro, as diferengas devem
ser percebidas como oportunidades para conhecer, aprender e crescer,
levando as escolas a direcionar o seu foco para a criagdo de solugdes
criativas e adaptagles que reconhegam e valorizem o contributo de
cada aluno. Para tanto, é essencial adotar praticas pedagdgicas centra-
das no aluno (Messiou, 2019), fundamentadas em metodologias ativas
e na diferenciagdo pedagogica (UNESCO, 1990). Estratégias como a fle-
xibilizagao curricular e a personalizagdo do ensino permitem reconhe-
cer os diferentes ritmos e estilos de aprendizagem (Florian e Beaton,
2017; UNESCO, 1994). Além disso, o uso de tecnologias educativas pode
promover praticas flexiveis, adaptando os conteldos as necessidades
e potencialidades dos estudantes (ONU, 2016; UNESCO, 2020).

2. Iniciativas internacionais pela educacio para todos

O desenvolvimento do conceito de El tem sido impulsionado por di-
ferentes movimentos e convencdes internacionais que exercem uma
influéncia direta sobre as politicas educativas globais. Sem a pretensao
de uma analise exaustiva, analisamos alguns dos principais movimen-
tos internacionais que promovem a El.
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O conceito de Educagdo para Todos ganhou relevancia com o Movi-
mento de Educagdo para Todos durante a Conferéncia Mundial realiza-
da em 1990, em Jomtien, na Taildndia (UNESCO, 1990). Esta conferéncia
representou um marco fundamental na agenda educativa internacional
ao priorizar o acesso universal a educacido basica de qualidade, em
particular as populacdes mais vulneraveis. Entre os principais objetivos
estavam a superacao dos obstaculos ao acesso a educagéo e a redugio
das taxas de analfabetismo da populagdo adulta (Ainscow, 2020).

Neste contexto, é elaborada a Declaragdo Mundial sobre Educagéo para
Todos que convoca os Estados signatarios a assumirem um compromisso
politico e ético com a promogado de uma educagdo inclusiva e equitativa. A
Declaragdo defende uma abordagem centrada na crianga, que transcenda
os modelos tradicionais de ensino e valorize praticas pedagogicas atentas
as novas possibilidades decorrentes das mudangas tecnolodgicas e comu-
nicacionais do mundo atual (UNESCO, 1990). Este compromisso é reafir-
mado em 1994 com a adogdo da Declaragdo de Salamanca, estabelecen-
do uma mudanga crucial na consolidagdo da El. O documento preconiza
que todos os estudantes aprendam em contextos comuns, sempre que
exequivel, reconhecendo a diversidade de estilos de aprendizagem. Deste
modo, a inclusdo de grupos mais vulneraveis no ensino regular é consi-
derada fundamental para contrariar praticas discriminatdrias e promover
uma educagdo verdadeiramente inclusiva (UNESCO, 1994).

E razoavel afirmar que a Declaragdo de Salamanca reconhece que o
ER nem sempre é a melhor resposta para todos os estudantes, confor-
me explicitado no seu ponto 8:

(...) a ser recomendado somente naqueles casos infrequentes
onde fique claramente demonstrado que a educagdo na classe
regular seja incapaz de atender as necessidades educacionais ou
sociais da crianga ou quando sejam requisitados em nome do
bem-estar da crianga ou de outras criangas. (UNESCO, 1994, p. 12)

Com efeito, reconhece-se, em determinados casos, a necessida-
de de contextos educativos especializados, cujos recursos atendam
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de forma mais adequada as necessidades individuais dos estudantes,
acautelando o seu bem-estar, em linha com a narrativa de autores
como Brantlinger (2006), Kauffman (2020) e Braslavsky (2006).

A ratificacdo da Declaragdo de Incheon, no Férum Mundial de Edu-
cagdo de 2015, reafirma o compromisso dos Estados-Membros da ONU
e da comunidade educativa com a Agenda Educagdo 2030, apostando
em agles urgentes e transformadoras, de acordo com os Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (UNESCO, 2016).

A combinagdo de movimentos sociais e a implicagdo da comunidade
internacional foram fundamentais para promover a inclusao escolar,
tornando-a um elemento central nas politicas e praticas educativas e
sociais a escala global. Essa dinamica contribui para a construgao dos
fundamentos de uma sociedade pacifica, tolerante e sustentavel, em
consonancia com os objetivos preconizados pela UNESCO (2019).

3. Geografias da educacio inclusiva

Procurando aprofundar esta visdo global e tedrica, analisam-se a seguir
estudos que destacam avangos e desafios no quadro da El em diferen-
tes contextos geograficos. Cuidaremos unicamente de paises signata-
rios da Declaragdo de Salamanca, dado o compromisso assumido com
a implementagdo de ambientes educativos inclusivos.

No contexto portugués, a literatura evidencia que as reformas legisla-
tivas, influenciadas por orientagdes internacionais como a Declaragdo de
Salamanca e referenciais da ONU (2016), impulsionaram a transigdo de um
modelo integrador para um paradigma de inclusdo plena (Alves, 2019; Al-
ves, Campos Pinto e Pinto, 2020; OCDE, 2022). O Decreto-Lei n.2 54/2018,
considerado um dos mais abrangentes da OCDE em matéria de inclusdo
(2022), estrutura-se numa abordagem multinivel de apoio a aprendizagem,
valorizando medidas universais, para todos os estudantes, seletivas, para
necessidades ndo supridas pelas universais, e adicionais, para desafios
significativos e persistentes (Ministério da Educagéo, 2018). Destacam-se
a equidade e a inclusdo como pilares estruturantes das atuais politicas
educativas (OCDE, 2022). Instrumentos como a diferenciagdo pedagogica,
a coadjuvagdo docente, as equipas multidisciplinares de apoio a educagéo
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inclusiva (EMAEI), bem como a flexibilizac&o curricular contribuem para ope-
racionalizar a abordagem inclusiva (OCDE, 2022). Neste quadro, a promogao
do sentimento de pertenca e de bem-estar dos estudantes é reconhecida
como um fator determinante na efetivagdo de uma educacao verdadeira-
mente inclusiva, assegurada, em grande medida, pela sua participacao ativa
e pelo envolvimento significativo na vida escolar (OCDE, 2022).

Todavia, persistem desafios, como a falta de formagao continua do corpo
docente, impreparado para implementar praticas pedagogicas diversifica-
das, a resisténcia a mudancga (Alves, 2019; Ferreira e José-Reis, 2022), a
auséncia de sistemas robustos de monitorizagao e as disparidades socioe-
condmicas, refletidas em maiores taxas de abandono entre alunos com
deficiéncia e desigualdades regionais (OCDE, 2022). Entendemos que a im-
plementacdo do modelo de El exige o compromisso coletivo entre as poli-
ticas publicas, um investimento sustentavel e uma profunda transformagdo
cultural no ambiente escolar. Embora se observem avangos significativos e
progressistas nas politicas educativas em Portugal, a operacionalizagdo da
El transcende a mera promulgacao de despachos, dependendo essencial-
mente da atuagdo de profissionais, que frequentemente se deparam com
dificuldades em romper com paradigmas pedagdgicos enraizados. O inves-
timento em formagéo continua em PI revela-se essencial para promover a
mudanga de mentalidades e praticas, fomentando a criagdo de ambientes
escolares que encorajem a participagdo significativa de todos os estudan-
tes, favorecendo consequentemente o seu sentimento de pertenca.

Desde a ratificagdo da Declaragdo de Salamanca, a relevancia dos con-
ceitos e praticas associadas a El e a igualdade de direitos de pessoas
com incapacidades tem assumido um destaque crescente nas politicas
educativas australianas. Reformas educativas tém sido implementadas
nos sucessivos governos federais, principalmente apos o diploma Disabi-
lity Discrimination Act? (DDA), promolgado em 1992 (Nevill e Savage, 2022),
que constituiu a base legal para os Disability Standards for Education®, de

2 Lei relativa a discriminagdo com base na deficiéncia (nossa tradug&o).No contexto
das politicas educativas australianas, este despacho proibe a discriminagdo com base
na deficiéncia em quaisquer contextos educativos. A lei define que todas as pessoas
com deficiéncia tém o direito de acesso equitativo a educagdo no ER, exigindo aos
estabelecimentos de educagdo o dever de assegurar esse direito (Nevill e Savage 2022).
3 Normas relativas a educagdo de pessoas com deficiéncia (nossa tradugdo). Esta
lei clarifica e operacionaliza os direitos consagrados na Disability Discrimination Act
no quadro da educagao, reforgcando o acesso equitativo e a participagdo plena dos
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2005 (Australian Government, 2005). Em 2015, € decretado outra medida
relevante na concretizagdo da El: a National Collection of Data on School
Students with Disability* (Australian Government, 2015).

A luz do artigo Looking in the mirror: reflecting on 25 years of inclusive
education in Australia, a El é assumida como filosofia orientadora do
sistema educativo australiano. Porém, as reformas educativas realiza-
das no pais tém sido fortemente influenciadas por principios neolibe-
rais de padronizagao e mensuragdo, impactando negativamente a efe-
tivagao da El (Anderson e Boyle, 2019). O artigo salienta a implementa-
gdo fragmentada da El, evidenciada por praticas e resultados desiguais
entre Estados, reflexo da definicdo ambigua do conceito de inclusédo.
Enquanto alguns Estados avangam na integragdo de estudantes com
deficiéncia em escolas regulares, encerrando instituicées segregadas,
outros mantém estruturas tradicionais e mecanismos de segregagio,
resultando em respostas educativas limitadas, baixas expectativas e
praticas de rotulagdo que perpetuam a desigualdade. Estas dispari-
dades resultam em diferengas marcantes nos niveis de participagéo,
sucesso académico e bem-estar dos estudantes com deficiéncia. No
artigo The justification for inclusive education, Anderson e Boyle (2020)
defendem que a inclusdo beneficia todos os alunos, com evidéncias so-
lidas em termos de performance académica e desenvolvimento social.
Embora reconhegam a vantagem econdmica de investir em ambientes
escolares inclusivos, alertam, contudo, que a inclusdo exige a alocagao
adequada de recursos, ndo devendo ser vista apenas como estratégia
de redugdo de custos. Os autores realgam o compromisso da Australia
com a El desde a Declaragdo de Salamanca, mas apontam desafios
como praticas de segregacao e exclusdo simbolica de alunos, ilustra-
das pelo aumento de turmas de apoio segregadas dentro das escolas
regulares (Graham e Jahnukainen, 2011). Este aumento esta relacionado

estudantes com deficiéncia, em condigdes de igualdade com os demais estudantes. Ao
abrigo deste acordo, as partes comprometem-se a promover a valorizagdo das pessoas
com deficiéncia enquanto membros da comunidade (https:/www.education.gov.au/
disability-standards-education-2005).

4 Recolha de dados em escolas australianas sobre estudantes com deficiéncia (nossa
tradugdo). E um programa de recolha anual de informacdes sobre os estudantes com
deficiéncia nas escolas australianas. Esta iniciativa permite as escolas, autoridades
educativas e governos identificar as formas mais ajustadas de apoiar estes alunos em
contexto escolar (https:/www.nccd.edu.au/).
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com a intensificacdo de diagndsticos e categorizacao, influenciados por
politicas de financiamento, e ndo por mudangas efetivas na prevaléncia
de deficiéncias (Graham e Jahnukainen, 2011). Ressalta-se a importan-
cia de reforgar a formagao docente para responder a diversidade (An-
derson e Boyle, 2020), e superar a resisténcia a matricula de estudantes
com dificuldades de aprendizagem e comportamentais, a fim de evitar
praticas excludentes (Graham e Jahnukainen, 2011).

Anderson e Boyle (2020) argumentam que a responsabilizagdo pela
El exige um compromisso politico e estrutural coordenado ao nivel
nacional, que assegure uma abordagem sistémica a inclusdo, ndo de-
vendo recair exclusivamente sobre as escolas.

Entendemos que a concretizagdo plena da El ainda se vé condicio-
nada por desafios estruturais e ideoldgicos. Quando instrumentalizada
como mecanismo de contengdo de custos, em detrimento de inves-
timentos consistentes em recursos e formagdo docente, a inclusdo
perde o seu potencial transformador. Essa logica tendencialmente re-
ducionista desvirtua os principios da El e perpetua a dissociagdo entre
retorica e pratica. Defendemos, portanto, uma mudanca paradigmatica
que reconhega a inclusdo como compromisso ético e politico com a
diversidade, pressupondo a superagao das barreiras institucionais e a
valorizagdo da formagao para todos os agentes educativos. Embora o
corpo docente desempenhe um papel central na efetivagdo das prati-
cas de inclusdo educativa, € fundamental que a formagdo em Pl seja
alargada aos demais profissionais do contexto escolar, nomeadamente
os que desempenham um papel ativo junto dos alunos. Assim, a comu-
nidade educativa podera atuar de forma colaborativa e concertada, re-
conhecendo e assumindo individual e coletivamente a responsabilida-
de pela promogao de um ambiente verdadeiramente inclusivo, baseado
no respeito, na equidade e na participagao ativa de todos os elementos
da comunidade educativa.

A literatura no contexto espanhol sobre a El revela que regides como
a Catalunha e Valenga deram um passo em frente no que toca a le-
gislacdo especifica baseada em principios de equidade e inclusdo no
sistema educativo. Foram criadas Unidades de Aconselhamento Espe-
cializado e Centros de Formacdo Continua de professores, visando o
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desenvolvimento, a monitorizagdo e a avaliagdo de propostas educati-
vas inclusivas (Moliner, Lozano e Sanahuja, 2022). O compromisso de
Espanha com a promocdo de uma escola inclusiva assume destaque
com a Lei Organica 3/2020 (LOMLOE), que define um quadro normati-
vo orientado para a equidade e a inclusdo educativa. Neste contexto,
o curriculo e a organizagao escolar sdo ajustados, de forma a garantir
0 sucesso educativo de todos os estudantes, com a formalizagdo da
El no ensino basico. Para concretizar este objetivo, foram adotadas
medidas de apoio especificas, adaptadas as realidades e necessidades
locais. Entre estas, destacam-se a constituicao de equipas multidisci-
plinares, a implementacdo de adaptagdes curriculares significativas e
nao significativas, a redugdo do numero de alunos em turmas com alu-
nos de EE e a criagdo de programas de diversificagao curricular. Estas
estratégias visam assegurar o acesso equitativo ao curriculo regular e
a consecucdo das aprendizagens essenciais previstas em cada etapa
educativa (Boletin Oficial del Estado, 2020).

Porém, parece nao haver nas escolas uma cultura de intervengéao
colaborativa entre os diferentes agentes educativos que permita inte-
grar a filosofia inclusiva, o que requer uma mudanga de mentalidade,
sobretudo do corpo docente, como outros estudos tém demonstrado
(Ferreira e José-Reis, 2022; Knight et al.,, 2022; Moliner, Lozano e Sa-
nahuja, 2022).

O trabalho colaborativo exige uma abordagem integrada, que trans-
cenda a sala de aula e fomente redes de colaboragdo e aliangas entre
os diversos atores educativos, em particular entre os docentes do ER
e da EE.

A literatura constata que a cultura de intervencdo colaborativa reve-
la-se pouco robusta noutros sistemas educativos. Um estudo realizado
na india sobre as percegdes e crencas relativamente a El revelou que
os docentes do ensino regular consideram a educacdo de alunos com
incapacidades fora do seu ambito curricular, delegando aos docentes
de EE total responsabilidade pelo percurso educativo desses alunos
(Tiwari, Das e Sharma, 2015). Por conseguinte, o impacto da oratéria
oficial na india sobre a El tem uma presenca limitada na dinamica em
sala de aula, agrupando tendencialmente um professor de educagdo
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especial para um estudante de educagdo especial. E, assim, retirada a
esses alunos a oportunidade de maximizarem as suas potencialidades
em igualdade de oportunidades (Tiwari, Das e Sharma, 2015), tornan-
do-o0s vulneraveis pelas crengas deterministicas subjacentes aos prin-
cipios do sistema educativo regular (Florian, 2013; Hart, Drummond e
Mclntyre, 2007). Isso € particularmente relevante dada a percegdo de
que os docentes do ER geralmente carecem de formagdo adequada
para atender as necessidades desses alunos (Florian e Black-Hawkins,
2011; Hart, Drummond e Mclintyre, 2007; Monteiro, Camargo e Freitas,
2016; Nhapuala e Almeida, 2016; Yilmaz e Yeganeh, 2021). Torna-se por-
tanto essencial a autoeficacia do corpo docente, amplamente asso-
ciada as suas atitudes relativamente a El (Alnahdi e Schwab, 2021).
De acordo com Bandura (1997), a autoeficacia consiste no julgamento
pessoal sobre a propria capacidade de organizar e executar as agdes
necessarias para lidar com situagGes futuras e alcancgar determinados
objetivos. Assim, docentes com elevada autoeficacia tendem a gerir
estrategicamente a diversidade em sala de aula, promovendo ambien-
tes de aprendizagem mais inclusivos e motivadores (Bandura, 1997;
Woodcock et al., 2022). Essa autoeficacia, que implica preparagdo e
compromisso docente com as exigéncias da El, desempenha um papel
central na promogao do sentimento de pertenca, na motivagao e na
participagdo efetiva dos alunos nas dinamicas escolares. E admissivel
conjeturar que essa tendéncia de transferéncia de responsabilidade
por parte do corpo docente do ER relativamente a alunos de EE reflete
a auséncia de mecanismos institucionais que promovam e incentivem
o trabalho colaborativo, a falta de formacao especifica e alguma resis-
téncia a mudanga. Este pressuposto encontra fundamento na narrativa
de Mantoan (2003), que questiona a perspetiva funcionalista que os
docentes adotam relativamente ao ensino, rejeitando tudo o que possa
intimidar as praticas esquematicas que aprenderam. Persiste também
uma nocgao estereotipada de conceitos de deficiéncia, incapacidade e
limitacdo, perpetuando praticas discriminatérias. Estas atitudes exclu-
dentes, pautadas pela maneira como os alunos considerados especiais
sdo tratados pela comunidade educativa, desaceleram a El. E, assim,
crucial ndo s6 desconstruir as representacdes sociais relacionadas com
a atuacdo do corpo docente, mas também compreender claramente a
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dindmica do processo de ensino e aprendizagem numa escola inclusiva
(Glat, 2018), livre de preconceitos e orientada para a cidadania plena
(Mantoan, 2003). Esta interpretagdo é corroborada por Bindal e Shar-
ma (2010), que afirmam que pensar e planear a inclusdo nas escolas
representa quase sempre um distanciamento da experiéncia anterior,
das crengas estabelecidas e da pratica docente atual.

A Pl desempenha um papel preponderante, pois tende a providenciar
uma educagdo de qualidade e pertinente para todos (Florian e Beaton,
2017; Florian e Black-Hawkins, 2011). A énfase recai sobre as estratégias,
métodos de ensino, abordagens pedagdgicas (Florian, 2013) e aprendi-
zagem de todos os alunos e ndo apenas dos que necessitam de suporte
adicional (Booth e Ainscow, 2016), sendo crucial que os docentes te-
nham formagdo em PI (Bindal e Sharma, 2010). S3o de rejeitar ainda as
crengas deterministicas relativamente a capacidade de cada individuo,
muito associadas a nogdo de que a presencga de alguns podera estorvar
o progresso de outros (Vygotsky, 1987). O foco incide sobre o conteu-
do a ser ensinado e as estratégias de ensino, independentemente das
caracteristicas e singularidades do aluno, na certeza de que todos tém
potencial para aprender (Moliner, Lozano e Sanahuja, 2022).

A abordagem assente no processo de conferir a todos diferenciando al-
guns, mais centrada nas necessidades individuais dos alunos, reforga a estig-
matizagdo dentro da sala de aula, conforme evidenciado no estudo de Flo-
rian e Black-Hawkins (2011). Estes autores sustentam que a Pl visa potenciar
a participagao de todos os alunos, criando oportunidades de aprendizagem
para todos. Tal abordagem promove ambientes escolares de pertenga, sem
rotulagdes. Este raciocinio encontra eco nas reflexdes de Blanco (1999), que
alerta que o processo educativo, ao invés de operar como mecanismo de
mudanga social, frequentemente reproduz os padr&es da propria sociedade,
perpetuando as desigualdades sociais que deveria combater.

Tiwari, Das e Sharma (2015) destacam tanto a importéancia das ati-
tudes da comunidade educativa face a alunos especiais, quanto a rele-
vancia do contexto local na pratica da El. Os autores identificam como
lacuna nas politicas educativas indianas a desvalorizagdo do contexto
local, facto que compromete a concretizagdo plena da inclusdo. Esta
reflexdo ecoa no discurso de Ainscow (2005), que reforga a importancia
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da componente contextual e seus significados na abordagem refor-
madora de politicas educativas. O autor aponta para a necessidade de
acautelar ndo s6 os fatores mais abrangentes sistémicos que podem
(des)promover o desenvolvimento da escola inclusiva, mas também o
risco de replicacdo de experiéncias de paises com realidades distintas.

A revisdo da literatura Mapping the field of inclusive education: a review
of the Indian literature, de Singal (2005), relata que, embora existam pro-
gramas governamentais voltados para a capacitagdo do corpo docente,
fortemente influenciados pela Conferéncia de Jomtien e pela Declaragdo
de Salamanca, o conteldo e a metodologia dessa formagdo parecem
distanciar-se da EI. Nesta otica, a legislagdo educativa no contexto in-
diano relacionada com a El tende a priorizar a distribuigdo de recursos e
os acessos fisicos, adotando uma abordagem essencialmente assisten-
cialista, em detrimento de uma atengao mais aprofundada a processos
pedagdgicos, atitudes e curriculo (Singal, 2005). O diploma Rights of Per-
sons with Desabilities Act®, de 2016, é disso reflexo, introduzindo requisi-
tos mais robustos para garantir direitos e acessibilidade a pessoas com
deficiéncia (Ministry of Social Justice & Empowerment, 2016).

Por seu turno, apesar de as escolas inclusivas na india combina-
rem o ensino regular com unidades especializadas para alunos com
incapacidades no mesmo espago, a interagdo desses grupos tende a
ser limitada, contrariando o desiderato da El (Giffard-Lindsay, 2007).
Além disso, a localizagdo geografica desempenha um papel importan-
te, na medida em que essas escolas se encontram maioritariamente
nas cidades, permanecendo as zonas rurais, onde reside a maioria dos
alunos mais vulneraveis, desprovidas desse suporte diferenciado, re-
forcando assim as desigualdades sociais.

Ainda que a El seja amplamente reconhecida por muitos autores
como uma estratégia eficaz para mitigar as desigualdades sociais, Sin-
gal (2005) refere que no contexto indiano parece ser consensual que
o ER pode ndo ser a resposta para todas as criangas. Para algumas, a
frequéncia de sistemas educativos alternativos emerge como a opgao

5 Direitos das Pessoas com Deficiéncia (nossa tradugdo). Diploma que implementa os
compromissos assumidos pela india na ratificagdo da Convengio da ONU sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia em 2007, robustecendo o quadro legal relativamente a
promogao da igualdade de oportunidades e da inclusdo educativa.
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mais pertinente, pese embora a abordagem pouco aprofundada dessa

assuncgdo, conforme o autor refere.

Pelo exposto, parece-nos que a adogdo de praticas pedagdégicas pa-
dronizadas, tipicas do ensino tradicional, revela-se pouco flexivel para
responder a diversidade dos estudantes, podendo comprometer o seu

desenvolvimento pleno.

4. Perspetivas, avancos e desafios da El em diferentes contextos

A Tabela seguinte é uma sintese comparativa das politicas, avangos
e desafios no quadro da El nos quatro paises analisados, ilustrando
como cada contexto responde as exigéncias da inclusao.

cula de alunos com
dificuldades)

« Influéncia de politi-
cas de financiamento
na categorizagao

Tabela 1
Pais Concegao Avangos Desafios recorrentes Fontes
prevalente
Portugal | Transicdo de » Decreto-Lei n.2 * Formagao docente Alves
um modelo 54/2018 insuficiente (2020);
integrador o . o Ferreira e
para um * Criagao de equi- * Resisténcia a mu- José-Reis
paradigma pas multidisciplina- | danga (2022);
de inclusdo res (EMAEI) A .
) » Auséncia de siste- Ministério
ena S
P * Flexibilizagdo cur- | mas robustos de mo- | g3
ricular nitorizagao
. L. . . . Educacao
« Diferenciagdo * Disparidades regio- (2018).
pedagogica nais e socioeconomi-
. N cas persistentes
*Coadjuvagdo do-
cente
Australia | El como » National Disability | ¢ Implementacao Anderson
filosofia Act (1992) fragmentada da El e Boyle
orientadora . entre Estados (2019);
do sistema * National Collec-
educativo tion of Data on * Ambiguidades nas Anderson
School Students politicas educativas e Boyle
with Disability que comprometem a (2020);
(2015) coeréncia nacional
Austral-
* Encerramento de * Necessidade de ian Gov-
instituigbes segre- formagado continua de | ernment
gadoras em alguns docentes (2015);
Estados o
* Persisténcia de Grahman e
praticas excludentes Jahnukain-
(resisténcia a matri- en (2011).
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Espanha | Equidade * Lei organica » Auséncia de uma Boletin
e inclusao 3/2020 cultura de interven- Oficial del
como prin- L . Gdo colaborativa nas Estado
cipios do * Criagdo de unida- | escolas (2020);
sistema edu- | des de aconselha-
cativo mento e centros de | * Necessidade de Moliner,
formagao continua formacgdo continua de | Lozano e
L . docentes Sanahuja
« Criagdo de equi- (2022).
pas multidiscipli-
nares
» AdaptagGes curri-
culares
* Redugdo do nu-
mero de alunos
« Diversificagao
curricular
India El oficial- * Rights of Persons » Estigma social (pre- Bindal e
mente reco- with Disabilities Act | dominancia de atitu- Sharma
nhecida (2016) des deterministas) (2010); Sin-
al (2005);
« Existéncia de es- « Necessidade de for- %w(ari, D;s
colas inclusivas em | magédo de docentes e Sharma
areas urbanas
» Auséncia de uma (2015).
* Programas de for- | cultura de interven-
magao docente Gdo colaborativa nas
escolas
» Auséncia de politi-
cas contextualizadas
» Exclusdo das zonas
rurais e forte desi-
gualdade territorial

Parece haver um compromisso destes paises com o modelo educa-

tivo inclusivo, implementando legislagao e estruturas de suporte espe-
cificas. Contudo, todos se defrontam com desafios semelhantes, como
a necessidade de formacédo continua dos docentes em PI e a fragilidade
da colaboragdo docente. Ao passo que Portugal e Espanha destacam
avancos na criagdo de equipas multidisciplinares e na flexibilizagdo cur-
ricular, a Australia depara-se com a implementagédo fragmentada entre
Estados e politicas ambiguas. Por sua vez, a india enfrenta barreiras
adicionais associadas ao estigma social e desigualdades territoriais.

Consideracgdes finais

A discussdo tedrica destaca um consenso quanto aos beneficios so-
cioeducativos da El, reconhecendo-a como uma meta a atingir (Ainscow
e Messiou, 2017; ONU, 2016). Tais conclusdes convergem com estudos
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anteriores, os quais revelam que escolas inclusivas tém a capacidade
de reconhecer o potencial de aprendizagem de cada aluno, valorizando
a diversidade como um desafio que enriquece a comunidade educativa
como um todo (Ainscow, 2020; Besi¢, 2020; Blanco, 2008).

A analise identifica a polissemia do conceito de inclusdo como um fa-
tor que dificulta a implementagdo efetiva da El (Florian e Black-Hawkins,
2011; Nilholm e Goransson, 2017). Neste ambito, recomenda-se a revisi-
tagdo e o fortalecimento dos fundamentos tedricos da EI com o intuito
de aprofundar as praticas inerentes a sua implementacao.

A persisténcia de uma associagdo equivocada entre El e EE tende a
reduzir as expectativas e oportunidades de aprendizagem de alunos
com caracteristicas especificas, reforgcando esteredtipos (Breitenbach,
Honnef e Costas, 2016). Aqueles que, ndo estando plenamente inte-
grados, nem no ER, nem na EE, acabam por ser segmentados, expe-
rienciando uma situagdo de indefinicdo, que designamos por “limbo”,
comprometendo o seu desenvolvimento pleno. Associada a essa rigi-
dez, destaca-se a presenga de crengas deterministicas, especialmen-
te entre os docentes, que podem reduzir a percegdao do potencial de
desenvolvimento dos alunos e, consequentemente, o alcance da El. Na
nossa perspetiva, essa realidade reforga o sentimento de nao pertenga
desses alunos e, por ineréncia, a desvinculagao do processo socioe-
ducativo. Torna-se imperativo articular equilibradamente o ER e a EE
para garantir respostas educativas ajustadas a todos os alunos, sem
privilegiar uns em detrimento de outros.

Os paises analisados, fortemente influenciados pela Declaracdo de Sa-
lamanca, reconhecem a El como principio orientador. Contudo, observa-
-se, de forma transversal, a persisténcia de um hiato entre a teoria e a pra-
tica escolar, atribuido sobretudo a formacao insuficiente do corpo docente
em Pl e a limitada colaboracdo entre docentes do ER e EE, resultando em
praticas excludentes que despromovem os ideais de justiga social.

Igualmente transversal é a disparidade regional na implementagao
da El, manifestando-se entre Estados, zonas urbanas e rurais ou con-
textos socioecondmicos. Tal disparidade traduz-se na implementagédo
fragmentada da El, particularmente evidente na Australia e na india,
sem uma estratégia consensual e sistémica clara. Essa fragmentagao
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resulta em inconsisténcias nas praticas pedagogicas, nos recursos e,
consequentemente, nos resultados dos alunos.

A andlise indica que a capacitagdo do corpo docente em PI revela-se
essencial. Contudo, defendemos que a formagédo em Pl ndo deve limitar-
-se ao corpo docente, mas incluir outros atores no contexto escolar. Esta
abordagem abrangente visa prevenir a manifestagao de atitudes precon-
ceituosas e discriminatérias, promovendo, por sua vez, uma filosofia ins-
titucional pautada pela equidade e pelo respeito pela diversidade.

Embora documentos internacionais, como a Declaragdo de Salaman-
ca, tenham promovido mudangas relevantes nas politicas educativas,
o artigo mostra que a integragdo plena desses principios ainda néo foi
alcangada, variando consideravelmente entre paises (Ainscow, 2005;
Nilholm e Gdéransson, 2017; ONU, 2016).

Reconhecendo a importancia da formagdo em Pl para outros pro-
fissionais no contexto escolar, propomos que estudos futuros investi-
guem o impacto, as estratégias e as necessidades de capacitagdo em
Pl junto de técnicos superiores e assistentes operacionais — agentes
que igualmente interagem de forma direta com os alunos -, com o
objetivo de aprofundar a compreensido do seu papel na construgado de
ambientes educativos inclusivos e colaborativos.

REFERENCIAS

AINSCOW, Mel — Developing inclusive education systems: what are the levers for change?
Journal of Educational Change. 6:2 (2005) 109-124. doi: https://doi.org/101007/s10833-
005-1298-4.

AINSCOW, Mel — Promoting inclusion and equity in education: lessons from international
experiences. Nordic Journal of Studies in Educational Policy. 6:1 (2020) 7-16. doi: ht-
tps://doi.org/10.1080/20020317.2020.1729587.

AINSCOW, Mel - Inclusion and equity in education: Making sense of global challenges.
Prospects. 49:3-4 (2020) 123-134. doi: https://doi.org/10:1007/s11125-020-09506-w.

AINSCOW, Mel; MESSIOU, Kyriaki — Engage with the views of students to promote inclu-
sion in education. Journal of Educational Change. (2017). doi: https://doi.org/101007/
s10833-017-9312-1.

ALNAHDI, Ghaleb; SCHWAB, Susanne — Special education major or attitudes to predict
teachers’ self-efficacy for teaching in inclusive education. Frontiers in Psychology. 12
(2021). doi: https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.680909.

45



46

A Educagéo Inclusiva como um principio fundamental: desafios e perspetivas

ALVES, Inés - International inspiration and national aspirations: inclusive education in
Portugal. International Journal of Inclusive Education. ISSN 1360-3116. 23: 7-8 (2019)
862-875. doi: https://doi.org/10.1080/13603116.2019.1624846.

ALVES, Inés; CAMPOS PINTO, Paula; PINTO, Teresa — Developing inclusive education in
Portugal: Evidence and challenges. Prospects. 49 (2020) 281-296. doi: https://doi.
org/101007/s11125-020-09504 -y.

ANDERSON, Joanna; BOYLE, Christopher — Looking in the mirror: reflecting on 25 years
of inclusive education in Australia. International Journal of Inclusive Education. 23:7-8
(2019) 796-810. doi: https://doi.org/101080/13603116.2019.1622802.

ANDERSON, Joanna; BOYLE, Christopher — The justification for inclusive education in
Australia. Prospects. ISSN 1573-9090. 49:3 (2020) 203-217. doi: https://doi.org/10.1007/
s11125-020-09494-x.

BANDURA, Albert — Self-efficacy — The exercise of control. [S.l.]: W.H. Freeman & Co.
(1997).

BAUMEISTER, Roy; LEARY, Mark — Writing narrative literature review. Review of General
Psychology. 1:3 (1997) 311-320.

BESIC, Edvina - Intersectionality: A pathway towards inclusive education? Prospects.
49:3-4 (2020) 111-122. doi: https://doi.org/10.1007/s11125-020-09461-6.

BINDAL, Shivani; SHARMA, Sushma - Inclusive education in Indian context. Journal of
Indian Education. XXXV:4 (2010) 34-45.

BLANCO, Rosa - Hacia una educacion para todos y con todos. Proyecto Principal de Edu-
cacién. 48 (1999) 55-72.

BLANCO, Rosa - La equidad y la inclusion social: uno de los desafios de la educacion y
la escuela hoy. REICE - Revista Electronica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y
Cambio en Educacién. 4:3 (2006) 1-15.

BLANCO, Rosa — Haciendo efectivo el derecho a una educacién de calidad sin exclusio-
nes. Revista Colombiana de Educacidn. 54 (2008) 14-35.

BOOTH, Tony; AINSCOW, Mel — The index for inclusion: a guide to school development by
inclusive values. [Em linha]. 4th ed. [S.L.]: Index for Inclusion Network (2016). Disponivel
em https:/www.ph-noe.ac.at/fileadmin/root_phnoe/Forschung/Migration/Index_cur-
riculum_pages.pdf. ISBN 978-0-9935122-0-9.

BRANTLINGER, Ellen — Who benefits from special education? Remediating (fixing) other
people’s children. Lawrence Erlbaum Associates. 44:4 (2006) 304-305.

BRASLAVSKY, Cecilia — Diez factores para una educacion de calidad para todos en el siglo
XXI. REICE - Revista Iberoamericana Sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion.
4:2 (2006) 84-101.

BREITENBACH, Fabiane; HONNEF, Claudia; COSTAS, Fabiane Tonetto — As tradugdes da
declaragédo de Salamanca no Brasil. Journal of Research in Special Education Needs.
16:s1 (2016) 187-191. doi: https://doi.org/10.1111/1471-3802:12280.



Silva, H. A. Alcoforado J.

Decreto-Lei 54/2018. [Em linha]. [Cons. 3 jan. 2025]. Disponivel em https:/dre.pt/dre/
detalhe/decreto-lei/54-2018-115652961.

DELORS, Jacques, et al. — A educagdo um tesouro a descobrir — Relatério para a UNESCO
da comiss@o internacional sobre a educagdo para o século XXI. Brasilia (2016).

Disability Standards for Education 2005. [Em linha]. (2005). [Cons. 14 abr. 2025]. Disponi-
vel em https://www.education.gov.au/disability-standards-education-2005.

FERREIRA, Marco; JOSE-REIS, Jorge — Implementation of the legal framework for inclusi-
ve education in Portugal (Decree-Law 54/2018) — A qualitative assessment by primary
and secondary school teachers. Journal of Pedagogy. 13:2 (2022) 55-76. doi: https://
doi.org/10.2478/jped-2022-0008.

FLORIAN, Lani - Reimaging Special Education: Why New Approaches are Needed. Em The
Sage Handbook of Special Education. Sage (2013).

FLORIAN, Lani; BEATON, Mhairi — Inclusive pedagogy in action: getting it right for every
child. International Journal of Inclusive Education. ISSN 1360-3116. (2017) 1-15. doi:
https://doi.org/101080/13603116.20171412513.

FLORIAN, Lani; BLACK-HAWKINS, Kristine — Exploring inclusive pedagogy. British Educa-
tional Research Journal. 37(5) (2011) 813-828. doi: https://doi.org/101080/01411926.20
10.501096.

GIFFARD-LINDSAY, Katharine — Inclusive Education in India: Interpretation, Implemen-
tation, and Issues. Consortium for Research on Educational Access, Transitions, and
Equity. 15 (2007) 2-28.

GLAT, Rosana — Desconstruindo representagdes sociais: por uma cultura de colaboragéo
para inclusdo escolar. Revista Brasileira de Educagdo Especial. 24 (2018) 9-20.

GRAHAM, Linda; JAHNUKAINEN, Markku — Wherefore art thou, inclusion? Analysing the
development of inclusive education in New South Wales, Alberta and Finland. Journal
of Education Policy. 26:2 (2011) 283-288. doi: https://doi.org/10.1080/02680939.2010.4
93230.

HART, Susan; DRUMMOND, Mary Jane; MCINTYRE, Donald - Learning without limits:
constructing a pedagogy free from deterministic beliefs about ability. Em The Sage
Handbook of Special Education. [S.l.]: Open University Press (2007). p. 499-514.

HAUG, Peder — «It is impossible to avoid policy» comment on Mel Ainscow: promoting in-
clusion and equity in education: lessons from international experiences. Nordic Jour-
nal of Studies in Educational Policy. 6:1 (2020) 17-20. doi: https://doi.org/101080/2002
0317.2020.1730092.

KAUFFMAN, James — Why We Should Have Special Education. Em Bateman, Barbara;
Lloyd, John W.; Tankersley, Melody (Eds.) — Enduring Issues in Special Education: Per-
sonal Perspectives. 1st Edition ed. New York: Routledge (2015). p. 398-410.

KAUFFMAN, James; HORNBY, Garry — Inclusive vision versus special education reality.
Education Sciences. Department of Special Education, University of Virginia, Charlot-
tesville, VA 22904, United States. 10:9 (2020) 1-13. doi: https://doi.org/10.3390/educs-
ci10090258.

a7



48

A Educagéo Inclusiva como um principio fundamental: desafios e perspetivas

KNIGHT, Cathryn et al. — Aspiring to include versus implicit ‘othering’: teachers’ percep-
tions of inclusive education in Wales. British Journal of Special Education. 49:1 (2022)
6-23. doi: https://doi.org/10.1111/1467-857812394.

KORSGAARD, Morten; LARSEN, Vibe; WIBERG, Merete — Thinking and researching inclusi-
ve education without a banister - visiting, listening and tact as a foundation for col-
lective research on inclusive education. International Journal of Inclusive Education.
24:5 (2020) 496-512. doi: https://doi.org/10:1080/13603116.2018.1469680.

KRISCHLER, Mireille; POWELL, Justin J. W.; PIT-TEN CATE, Ineke M. — What is meant
by inclusion? On the effects of different definitions on attitudes toward inclusive
education. European Journal of Special Needs Education. ISSN 1469591X. 34:5 (2019)
632-648. doi: https://doi.org/101080/08856257.2019.1580837.

LADSON-BILLINGS, Gloria — Toward a Theory of Culturally Relevant Pedagogy. American
Educational Research Journal. 32:3 (1995) 465-491. doi: https://doi.org/10.2307/1163320.

Ley Organica 3/2020 de 29 de diciembre. [Em linha]. (2020). [Cons. 9 jun. 2025]. Disponi-
vel em https:/www.boe.es/buscar/doc.php?id=BOE-A-2020-17264.

LINDSAY, Geoff — Educational psychology and the effectiveness of inclusive education/
mainstreaming. The British journal of educational psychology. 77 (2007) 1-24. doi: ht-
tps://doi.org/101348/000709906X156881.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér — Inclusdo escolar: O que é? Porqué? Como fazer? 1.2 ed.
S&o Paulo: Editora Moderna Ltda. (2003). ISBN 851603903X.

MESSIOU, Kyriaki — The missing voices: students as a catalyst for promoting inclusive
education. International Journal of Inclusive Education. 23:7-8 (2019) 768-781. doi:
https://doi.org/10:1080/13603116.2019.1623326.

The Rights of Persons with Disabilities Act (RPwD). [Em linha]. [Cons. 11 jun. 2025]. Dispo-
nivel em https:/niepvd.nic.in/the-rights-of-persons-with-disabilities-rpwd-act-2016/.

MITTLER, Peter — Working towards inclusive education: social contexts. London: David
Fulton Publishers (2000).

MOLINER, Odet; LOZANO, Maria; SANAHUJA, Aida — Construction of a participatory mo-
del of school accompaniment to improve school inclusion. Education Sciences. 12:708
(2022). doi: https://doi.org/10.3390/educsci12100708.

MONTEIRO, Maria Inés; CAMARGO, Evani Andreatta; FREITAS, Ana Paula de — Reflexdes
sobre praticas de ensino e inclusdo. Journal of Research in Special Educational Needs.
16:s1 (2016) 940-944. doi: https://doi.org/101111/1471-3802.12236.

Nationally Consistent Collection of Data on Schools Students with Disability. [Em linha].
[Cons. 10 jun. 2025]. Disponivel em https:/www.nccd.edu.au/.

NEVILL, Thom; SAVAGE, Glenn — The changing rationalities of Australian federal and national
inclusive education policies. The Australian Educational Researcher. 50 (2022) 1343-1361.

NHAPUALA, Gildo; ALMEIDA, Leandro S. — Formagao de professores e inclusdo em Mo-
gambique. Jornal of Research in Special Education Needs. 16:s1 (2016) 520-523. doi:
https://doi.org/101111/1471-3802.12314.



Silva, H. A. Alcoforado J. 49

NILHOLM, Claes; GORANSSON, Kerstin — What is meant by inclusion? An analysis of
European and North American journal articles with high impact. European Journal of
Special Needs Education. (2017) 1-15. doi: https://doi.org/101080/08856257.2017.12956
38.

OCDE - Equity and quality in education. Supporting disadvantaged students and schools
(2012).

OCDE - «Forga pela diversidade» Andlise da educagdo inclusiva em Portugal: Estudo da
OCDE. [Em linha]. (2022). [Cons. 21 jan. 2024]. Disponivel em https:/www.poch.por-
tugal2020.pt/pt-pt/Noticias/Paginas/noticia.aspx?nid=998.

OCDE - Review of Inclusive Education in Portugal, Reviews of National Policies for Edu-
cation. (2022). doi: https://doi.org/10.1787/a9c95902-en

ONU - DUDH [Declaragado Universal dos Direitos Humanos].

ONU - Agenda 2030 - Objetivos de desenvolvimento sustentdavel (ODS). [Em linhal].
(2015). [Cons. 25 out. 2024]. Disponivel em https://ods.pt/.

ONU - Leaving no one behind: the imperative of inclusive development. Nova lorque
(2016).

SELIGMAN, Martin — Flourish: A Visionary New Understanding of Happiness and Well-
being. [S.L.]: Free Press (2011).

SINGAL, Nidhi — Mapping the field of inclusive education: a review of the Indian litera-
ture. International Journal of Inclusive Education. 9:4 (2005) 331-350. doi: https://doi.
org/101080/13603110500138277.

SKRTIC, Thomas — The special education paradox: equity as the way to excellence. Har-
vard Educational Review. 61:2 (1991) 148-206.

TIWARI, Ashwini; DAS, Ajay; SHARMA, Manisha — Inclusive education a “rhetoric” or
“reality”? Teachers’ perspectives and beliefs. Teaching and Teacher Education. 52
(2015) 128-136. doi: http://dx.doi.org/10.1016/j.tate.2015.09.002.

UNESCO - Declarag@o Mundial sobre Educag¢do para Todos: satisfag@o das necessida-
des bdsicas de aprendizagem (1990).

UNESCO - Declaracién de Salamanca: de principios, politicas y prdcticas para las ne-
cesidades educativas especiales. [Em linha]. [Cons. 22 abr. 2024]. Salamanca (1994).
Disponivel em https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000098427_spa.

UNESCO - Directrices de la Unesco sobre la educacién intercultural. (2006).

UNESCO - Educagdo 2030: Declaragdo de Incheon e Marco de A¢do- Rumo a uma edu-
cagdo de qualidade inclusiva e equitativa e & educagdo ao longo da vida para todos.
[Em linha]. (2016). [Cons. 23 mai. 2025] Disponivel em https://unesdoc.unesco.org/
ark:/48223.

UNESCO - Repensar a Educagdo — Rumo a um bem comum mundial? Brasilia: Ediges
Unesco (2016). ISBN 9788576522089.



50

A Educagéo Inclusiva como um principio fundamental: desafios e perspetivas

UNESCO - Educagdo 2030: Declaragéo de Incheon e Marco de Agdo [Em linha].
(2015). [Cons. 12 dez. 2024]. Disponivel em https:/unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pf0000245656_por.

UNESCO - Educagdo para os Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel. [Em linha].
(2017). [Cons. 5 jan. 2024]. Disponivel em https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/
pf0000252197.

UNESCO - Manual para garantir a inclusdo e equidade. (2019).

UNESCO - Global education monitoring report 2020 - Inclusion and education: All
means All. (2020). ISBN 9788132108320.

VYGOTSKY, L. S. — The Collected Works of L.S. Vygotsky. New York: Springer (1987).

WOODCOCK, Stuart et al. - Teacher self-efficacy and inclusive education practices: Re-
thinking teachers’ engagement with inclusive practices. Teaching and Teacher Educa-
tion. ISSN 0742051X. 117 (2022). doi: https://doi.org/10.1016/j.tate.2022:103802.

YILMAZ, Ruban K.; YEGANEH, Emir — Who and how do | include? A case study on tea-
cher’s inclusive education practices. International Journal of Progressive Education.
17 (2021) 406-429. doi: https://doi.org/10.29329/ijpe.2020.332.25.



