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Educacao, diferenca e psicologia

Na actualidade, a perspectiva sociocultural da
educagdo assume cada vez mais um papel de
referéncia. Esse interesse deve-se a diversos
factores, entre eles o lugar de destaque e a
aceitacdo, cada vez mais generalizada, de uma
visdo dos processos escolares de ensino e
aprendizagem apoiada nas teorias sociocons-
trutivistas. Para estas, a aprendizagem ¢
concebida como um processo de construcdo,
com um caracter intrinsecamente social,
interpessoal e comunicativo, € 0 ensino como um
processo complexo de estruturag@o e orientagao,
mediante diversos apoios e suportes dessa
construg¢do (Coll, 2004; Pontecorvo, 2003;
Pontecorvo, Ajello, & Zucchermaglio, 2005). E
portanto, um processo no qual a diversidade
presente em todos os alunos representa um papel
exclusivo e absolutamente necessario como
fonte de desenvolvimento cognitivo e social.

Importa também referir a crescente impor-
tancia atribuida ao efeito positivo da utilizagdo
de métodos de aprendizagem cooperativa sobre a
realizagdo escolar. Quando se investiga
comparativamente os diferentes métodos de
aprendizagem (cooperativo, competitivo e
individualista) os resultados revelam inequivoca-
mente a mesma tendéncia: uma maior eficacia da
aprendizagem cooperativa no que respeita ao
sucesso educativo (e.g., Darnon, Doll, & Butera,
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2007; Johnson & Johnson, 1990, 1994; Johnson,
Maruyama, Johnson, Nelson, & Skon, 1981;
Qin, Johnson, & Johnson, 1995; Slavin, 1991,
1996, 1998).

Outros contributos (e.g., Johnson & Johnson
1998; Putnam, 1998) voltam a corroborar esta
posicdo. Suportam que quanto maior a
diversidade entre os alunos, maior a possibili-
dade de esta ser mobilizada positivamente,
potenciando processos de cooperagdo e,
consequentemente, indices superiores de
desenvolvimento.

De uma forma geral, o sucesso da aprendi-
zagem cooperativa, frente a outros modelos de
organizacdo da aprendizagem, verifica-se em
relagcdo a todos os tipos de estudantes,
independentemente do género, da etnia e da
competéncia académica, pois existem ganhos
para os alunos mais e menos competentes (e.g.,
Mata, 2001; Monteiro, 1996; Slavin, 1991).

Assim, a recorrente preocupacdo de que a
aprendizagem cooperativa pode prejudicar os
alunos mais competentes ndao se verifica
empirica nem teoricamente, servindo-nos da
teoria de Vigotsky para explicitar os beneficios
que ambos retiram na interac¢do entre sujeitos
mais ¢ menos competentes (Pontecorvo, Ajello,
& Zucchermaglio, 2005).

Retomando o pensamento de Vygotsky
(1924), todos os méritos das escolas de ensino
especial sdo comprometidos por um pressuposto
evidente: independentemente do diagnostico a
que estejam sujeitos os alunos, a escola especial
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(ou um qualquer diagndstico médico), tranca os
seus alunos especiais no circulo estreito do seu
colectivo. Este sistema cria um pequeno mundo,
separado, delimitado por um horario (escolar),
onde tudo ¢ ajustado e adaptado a incapacidade
das criangas.

Neste ambiente tudo fixa a aten¢do no
problema da crianga, comprometendo-a exacta-
mente por essa mesma razao. Aqui, ndo s6 nao
existe desenvolvimento, como também todas as
forgas na crianca que a teriam ajudado, poste-
riormente, a introduzir-se na vida sociocultural
ficam sistematicamente fragilizadas (Tudge,
2002).

Como Vygotsky (1924) indica na sua discus-
sdo de educagdo de criangas com necessidades
educativas especiais, as modificagdes que
surgem no contexto da educagdo podem ter
consequéncias profundamente negativas no
processo de desenvolvimento pois, uma vez
marcada com um estigma, a crianca ¢ colocada
em circunstancias sociais completamente
diferentes e o seu trajecto de desenvolvimento
segue uma direc¢do completamente nova
(Tudge, 2002). Nao significa que o autor tenha
concebido o processo de desenvolvimento como
unidireccional, onde as criangas com incapaci-
dades sao de algum modo mais limitadas num
continuo de desenvolvimento, mas postulou que
o desenvolvimento pode proceder ao longo de
linhas inteiramente separadas. Sustenta que isto
seria especialmente verdadeiro quando as
criangas foram etiquetadas e tratadas de acordo
com essa etiqueta (Tudge, 2002).

Em simultaneo, Vigotsky (1938/1988)
considera que as criangas com um qualquer
compromisso intelectual que ndo sdo expostas ao
pensamento abstracto na sua educagdo (porque
supostamente s3o apenas capazes de pensamento
concreto), sdo conduzidas, a longo prazo, a
inibi¢do das capacidades de pensamento
abstracto que ainda possam mobilizar. Como
exemplo hé indicios que o dominio inicial da
linguagem depende fortemente de uma primeira
preparacdo, isto ¢, somos levados a pensar que
grande parte das brincadeiras das criangas deve
ser entendida como um exercicio do aprender,
apropriar-se com e do mundo social que a rodeia
(Vygotsky, 1924). Deste ponto de vista, podemos
considerar que todos os mecanismos de apoio
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que sejam desenvolvidos, tendo por base um
pressuposto médico que substitui o paradigma
educacional, direccionam todo o processo de
aprendizagem para a incapacidade da crianca e
ndo a acompanham na introdu¢do na cultura e
vida social, no contexto que um dia a ira acolher,
inibindo as capacidades das criancas e
mascarando os processos educativos.

Em ultima analise, uma vez que todos os
instrumentos sdo sociais porque se encontram
fora do organismo, estamos a negar o acesso a
cultura ¢ ao desenvolvimento das funcgdes
mentais superiores (Vygotsky, 1924), pois o seu
desenvolvimento ¢ adquirido sob a influéncia da
necessidade “if a child has no need to think, then
he will never think” (p. 166). A aprendizagem
humana, tal como o desenvolvimento, prevé
uma natureza social determinada e um processo
a partir do qual as criangas entram na vida
intelectual da sociedade (Moll, 2002; Vigotsky,
1938/1988; Wertsch, 1985, 1993).

Bacon cit. por Bruner (1996, p. 199) refere
que “nem a mdo nem o intelecto valem muito
por si mesmos, apenas com instrumentos e
ajudas ¢é que se aperfeicoam (ou completam) as
coisas”

Por essa razdo, criangas que foram sujeitas a
ambientes redutores evidenciam, muitas vezes,
uma debilidade de inteligéncia que so podera ser
compensada através de enérgicas medidas de
enriquecimento (Bruner, 1999), colocando
énfase numa avaliagdo essencialmente
educacional.

Vigotsky (1938/1988) afasta-se de todas as
teorias que até entdo tentaram relacionar
desenvolvimento e aprendizagem, sustentando
que todo o funcionamento psicologico do
individuo tem profundas raizes sociais. Segundo
o autor, cada funcdo aparece a dois niveis no
desenvolvimento cultural da crianga. Primeiro
ela manifesta-se a nivel interpessoal, como
categoria interpsicologica e, apenas posterior-
mente, a nivel da crianga como categoria
intrapsicologica.

Podemos sintetizar esta ideia referindo que
em vez de ajudar as criancas a contornar
potenciais mundos isolados, a nossa escola
especial ou os diagndsticos precipitados e
descontextualizados da vida social, normalmente
desenvolvem nos alunos tendéncias que os



dirigem em direccdo a um maior isolamento, ndo
apenas social, mas igualmente individual,
desconhecendo e levando ao esquecimento das
suas capacidades (Vygotsky, 1924), pois ¢ na
relagdo com os outros que nos conhecemos.

Numa perspectiva sociocultural do desenvol-
vimento, entrar numa cultura significa ndo so
receber, incorporar essa mesma cultura, mas
também o enriquecimento dos processos de
desenvolvimento cognitivo. Todas estas razdes
fazem com que a educagdo das criancas fique
paralisada e eleve uma educacgdo dita especial,
com todos os custos inerentes, a quase nada
(Vygotsky, 1924).

A educacdo das criangas tem que ser vista
como um problema social. O nosso trabalho
sera desenvolver, tanto quanto nos for possivel,
os instrumentos intelectuais de relagdo com o
mundo exterior. A questdo central é a natureza
dos problemas que as crian¢as podem encontrar
na sua entrada no mundo social e naturalmente
cultural (Vygotsky, 1924).

Vygotsky (1924) postulou que as criangas
com qualquer incapacidade mental ou fisica
devem ver assegurada a sua educacdo na escola
do ensino regular e ndo educadas com criangas
com a mesma incapacidade. O autor considerou,
como ja referimos, que se as criangas com
deficiéncias fisicas ou mentais fossem educadas
separadamente das criancas consideradas
normais o seu desenvolvimento procederia de
um modo totalmente diferente, e ndo benéfico,
levando a inevitavel criagdo de pessoas com
dificuldades na relagdo com o mundo e consigo
proprias (Tudge, 2002).

Assim, para determinar a natureza e o
caminho do desenvolvimento, torna-se essencial
examinar o ambiente social no qual o desenvol-
vimento ocorre. Isto ¢ igualmente verdadeiro
para as criangas que ndo tém a partida nenhum
tipo de restri¢do na participagdo social (Tudge,
2002).

O que estd em questdo ndo ¢ tanto o
diagnostico, mas sim as formas de aceder ao
meio cultural que nos define enquanto humanos
e nos permitem adquirir os instrumentos
socioculturais historicamente desenvolvidos.

A psicologia e a educacdo sdo duas areas de
saber onde, desde ha varios anos, se regista um
aprofundamento do conhecimento, tendo-se

constituido no interior de cada uma delas varias
disciplinas bem diferenciadas o que permite,
naturalmente, uma especificidade cada vez maior
das tematicas envolvidas. Apesar disso, estes
dois dominios encontram-se profundamente
ligados, existindo entre eles varios pontos de
interseccao (Fonseca, Seabra-Santos, & Gaspar,
2007). Estes pontos de intersec¢do sao
facilmente perceptiveis através da analise
historica do desenvolvimento da psicologia
educacional como disciplina, percebendo-se a
sua relagdo com as fungdes mais significativas
que a psicologia foi assumindo (COP, 2008).

Alcangado o principio genérico da escolari-
dade obrigatoria, o desafio que se coloca a
escola € que esta possa responder com qualidade
a diversidade dos alunos (Morgado, 2003a,
2004), surgindo a necessidade de fazer desapa-
recer a ideia ingénua da existéncia de turmas
homogéneas (Meirieu, 1997; Niza, 1996). Deste
modo, o desafio que os sistemas educativos de
todo o mundo terdo de aceitar é a capacidade de
desenvolverem uma educacdo inclusiva que
procura o sucesso com e para todos os alunos
(Ainsow & César, 2000).

Poderiamos ser levados a pensar que este
desafio estd directamente relacionado com os
paises mais pobres, onde milhdes de criangas
ndo conseguem aceder a nenhuma forma de
educacdo formal (Bellamy, 1999). Porém, em
paises mais desenvolvidos, incluindo Portugal, o
desafio permanece. Assistimos a niveis elevados
de insucesso e abandono, muitos jovens
abandonam a escola sem qualificagdes, acedendo
a percursos paralelos ao ensino regular, ou ainda
criangas que preferem seguir outro percurso
porque a escola, na forma como se revela, em
nada parece ser relevante para as suas vidas
(César & Oliveira, 2005).

Igualmente Ainscow (1997) considera que, no
que respeita a inclusdo de todos os alunos no
sistema educativo, muito ha a fazer, pois existem
muitas criancas que sdo excluidas, vendo o seu
direito a aprender negado porque a qualidade de
ensino ndo ¢é satisfatoria ou ainda porque a
organizagdo das escolas e das salas de aula ndo
oferece condi¢des de sucesso a aprendizagem e a
participagdo de todos eles.

Face a estes desafios, o discurso da inclusdo
tem paulatinamente ganho um lugar de destaque e
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discussao por todo o mundo, continuando a ser
em muitos paises um debate por vezes bastante
confuso, tornando-se dificil perceber o rumo que
as politicas e as praticas educacionais parecem
levar (Ainscow & César, 2006; Lindsay, 2007).

Em alguns paises, a educagdo inclusiva ¢ vista
como um mecanismo que permite assistir
criangas sinalizadas como especiais no ensino
regular (Ainscow & César, 2006). Na actualidade,
parece assumir um significado mais profundo e
abrangente. A educacao inclusiva € uma resposta
adequada e considerada como um direito face a
diversidade presente entre os alunos (Unesco,
1997, 2000, 2001). Considerando a diferenga de
paradigmas compreende-se a inevitabilidade do
debate sobre educagdo inclusiva entre todos os
profissionais ligados a educagdo, e por
conseguinte nos psicologos educacionais.

O psicologo educacional tem sido muitas
vezes caracterizado como o responsavel por
preservar um sistema de categoriza¢do baseado
numa forma de racional pseudo-cientifico,
permitindo e dando suporte a uma forma paralela
de educacgdo designada por especial (Hick,
2000). Tal podera ser uma heranga das
transformacdes fundamentais que surgiram no
campo da psicologia tal como na propria
defini¢do do papel do psicologo educacional.
Contudo, estes profissionais podem desem-
penhar uma fun¢@o fundamental na actualizacao
dos modos de trabalhar e no suporte a praticas
verdadeiramente inclusivas, como adiante
procuraremos estabelecer.

O desenvolvimento da educagdo especial
envolveu uma série de estadios nos quais os
sistemas educativos exploraram diferentes
formas de responder as necessidades educativas
dos alunos (Ainscow & César, 2006).

Todavia, o estudo do trabalho dos investiga-
dores que se dedicam ao tema da educacdo
especial leva a considerar que até chegarmos ao
conceito de educagdo inclusiva percorremos um
longo percurso, considerando o movimento
integrativo como a “raiz” do movimento inclu-
sivo (Almeida & Rodrigues, 2006).

Uma analise histérica da educacdo especial
revela que, inicialmente, esta tomava a forma de
escolas separadas de ensino especial que
frequentemente levavam a um sistema de ensino
paralelo aqueles alunos que precisavam de uma
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resposta educativa diferenciada (Correia &
Cabral, 1999). Ainda hoje a educacgao especial ¢
muitas vezes tida como um suplemento do
ensino regular, noutros casos ¢ deveras um
sistema paralelo (Ainscow & César, 2000).

Em termos evolutivos, importa considerar o
esforco inicial para integrar os alunos especiais
nas escolas de ensino regular, por exemplo,
transplantando turmas inteiras de alunos
caracterizados como tendo necessidades educa-
tivas especiais para o ensino regular. Esta
tentativa de articulagdo foi acompanhada de
profundas mudancas na organizagdo da escola,
no curriculo, na formagao dos professores e nos
modos e estratégias de ensinar, o que resultou,
inevitavelmente, na formacdo de mais barreiras
na implementacao de praticas inclusivas (Freire
& César, 2003). E hoje clara a necessidade de
profundas alteragdes no contexto da escola para
que a filosofia da inclusdo seja efectivamente
posta em pratica (Hick, 2000).

A avaliagdo das necessidades dos alunos era
sustentada por um modelo clinico e
psicométrico, ou seja, um paradigma médico-
-pedagogico (Felgueiras, 1994), em que as
necessidades das criangas eram percebidas como
défices individuais e a intervengdo assumia uma
natureza essencialmente remediativa (Dyson &
Millward, 1997).

As dificuldades na aprendizagem eram
considerados como exclusivamente centrados
nas criangas, em consequéncia, o psicologo
trabalha com elas de forma individual, num
ambiente separado, aplicando testes e usando o
resultado destes para prever a probabilidade de
sucesso. Desta forma, os testes tém um valor
absoluto, inquestionavel, sendo o processo de
aprendizagem concebido como uma tarefa
individual, onde a comunidade educativa (e.g.,
escola, familia, pares) tem baixo grau de
influéncia (Farrel, 2006).

De acordo com Niza (1996), apenas com o
relatorio Warnock em 1978, do qual se destaca o
conceito de Necessidades Educativas Especiais,
teve inicio a passagem de um modelo clinico
para um modelo educacional, onde o
desenvolvimento desta abordagem tem como
principal consequéncia a defini¢do da escola
regular como estrutura responsavel por todos os
alunos (Morgado, 2003a).



Contudo, apesar das grandes evolugdes, a
insatisfagdo com a evolugdo dos processos de
integragdo exigiram mudangas de base nas
politicas de educacao (Booth & Ainscow, 1998).

Uma das principais preocupacdes ¢ a forma
como os alunos passam a ser rotulados como
tendo necessidades educativas especiais, pois o
modelo médico continua a ser o modelo
veiculado, explicando as dificuldades educacio-
nais apenas em termos de défices das criangas
(Ainscow & Cé¢sar, 2006; Booth & Ainscow,
2002), fazendo-nos muitas vezes esquecer a
questdo essencial: por que razdo a escola falha
em ensinar com sucesso todas as criangas?

Nos ultimos anos a educagdo especial, na
forma de ensino paralelo, tem sido questionada
tanto do ponto de vista da sua eficacia, como na
perspectiva dos direitos humanos (Ainscow,
Farrel, & Tweddle, 2000; Ainscow, Booth,
Dyson, Farrel, Frankham, Gallannaugh, Howes,
& Smith, 2006; Kluth, 2005; Lindsay, 2007).

Morgado (2003a), numa revisdo de literatura
sobre os potenciais beneficios da educagdo
inclusiva para os alunos com dificuldades, para os
seus pares e para os professores e técnicos que
com eles trabalham, sublinha que educagao
inclusiva remete necessariamente para uma
reorganizagao profunda da escola e do curriculo,
das estratégias e modos de ensino, da formagdo
dos profissionais (docentes e ndo docentes), entre
outros.

Desta forma, criar condigdes de evolugao
pedagogica e politica a nivel da educagdo, é
sinonimo de abandonar um modelo educativo
assente na integracdo escolar de um grupo
entendido como especial. E procurar reestruturar
as escolas e o modo como respondem as necessi-
dades individuais de cada crianga (Clark, Dyson,
& Millward, 1997).

Perante estes desafios a comunidade interna-
cional tem elevado a discussdo sobre educacgéo
inclusiva a uma plataforma de destaque,
revelando um crescente interesse (Ainscow &
César, 2000).

EDUCACAO INCLUSIVA

Uma analise recente da pesquisa internacional
(Ainscow et al., 2006) mostra-nos que ainda

existem cinco perspectivas diferentes de abordar
a educacdo inclusiva, o que naturalmente reflecte
a evolucdo da educacdo especial e a forma como
os sistemas educativos tém respondido a
diferenca.

1) Inclusdo enquanto educagio dos alunos com
deficiéncia e/ou necessidades educativas
especiais nas escolas do ensino regular;

2) Inclusdo enquanto reposta para alunos com
problemas de comportamento;

3) Inclusdo enquanto educacdo de todos os
grupos de alunos que possam eventualmente
correr o risco de exclusio;

4) Inclusdo enquanto promogao de uma escola
para todos (o que muitas vezes ¢ entendido
como integracdo, assimilagdo da diferenca,
normalizagdo);

5) Inclusdo enquanto educacao para todos.

Esta gradagdo transparece as posi¢oes de
quem defende a inclusdo como sendo uma forma
de resposta para grupos de alunos mais
vulneraveis e aqueles que entendem inclusdo
como uma abordagem mais transformadora da
escola (Ainscow & César, 2006; Ainscow,
Farrel, & Tweddle, 2000).

Baseando-se numa concepgao transformadora,
educagdo inclusiva diz assim respeito a educagdo
de todas as criangas nas escolas de ensino
regular (Udvari-Solner & Thousend, 1995).

O movimento de educagdo para todos (na
esséncia, escola inclusiva) teve um grande
impulso a partir da conferéncia mundial sobre a
educdo para todos, realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1990, e mais tarde na conferéncia
mundial sobre necessidades educativas
especiais, em Salamanca, em 1994.

O designio estruturante resultante das
conferéncias remete para as escolas do ensino
regular a responsabilidade de responder as
necessidades individuais de todo e qualquer
aluno. Assume-se indubitavelmente que o
principio de desenvolvimento de escolas
inclusivas consiste em “que todos os alunos
devem aprender juntos, sempre que possivel,
independentemente das dificuldades e das
diferencas que apresentam. As escolas inclusivas
devem reconhecer e satisfazer as necessidades
diversas dos seus alunos, adaptando-se aos
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varios estilos e ritmos de aprendizagem, de
modo a garantir um bom nivel de educacgdo para
todos, através de curriculos adequados, de uma
boa organizacdo escolar, de estratégias
pedagogicas, de utilizacao de recursos e de uma
cooperagdo com toda a comunidade” (UNESCO,
1994, p. 7)

De acordo com o definido na declaragdo de
Salamanca (1994), “as escolas inclusivas sdao os
meios mais capazes para combater as atitudes
discriminatorias, criando comunidades abertas e
solidarias, constituindo uma sociedade inclusiva
a atingindo a educagdo para todos” (p. 9).
Questiona-se definitivamente a educagdo
inclusiva como uma resposta especifica do
ensino regular para os alunos categorizados com
necessidades educativas especiais, para 0s
alunos com mau comportamento ou, especifica-
mente, para qualquer outro grupo de alunos
potencialmente em risco.

A educagdo inclusiva passa a ter um
significado mais amplo, pois esta engloba
qualquer espécie de marginalizagdo (que possa
ser experimentada por qualquer crianga),
independentemente da sua categorizagdo ou nao
com as siglas NEE (Ainscow, Farrel, & Tweddle,
2000; Ainscow, Howes, Farrel, & Frankham,
2003; Ballard, 1997; Booth & Ainscow, 1998,
2002; Messiou, 2006). Trata-se de uma educacao
que se considera justa, apropriada e com praticas
e modos de trabalho que visem responder com
qualidade as necessidades de todos os alunos
(Correia, 2001; Hegarty, 1994; Kugelmass,
2006; Morgado, 2003b).

Adoptando esta visdo mais abrangente, a
escola ndo fica apenas preocupada com a
categorizagdo dos alunos, pois também lhe ¢
possivel, e desejavel, identificar e intervir em
outros factores que possam estar a bloquear a
participacdo de qualquer aluno, recorrendo a
varios recursos presentes na comunidade
(Ainscow & Angelides 2000), nomeadamente as
proprias caracteristicas individuais dos alunos,
que sdo encaradas como oportunidades para
enriquecer as aprendizagens (Ainscow, Howes,
Farrel, & Frankham, 2003; César, 2003; Kluth,
2005; Sheehy, Rix, Nind, & Simmons, 2004).
Assim, o movimento para uma escola inclusiva
estd verdadeiramente preocupado com a
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transformacdo da escola para que esta possa ir ao
encontro das necessidades de todos os alunos.

Apesar da importancia que cada vez mais
assume a ideia de educacao inclusiva, existem
ainda diferentes leituras do que ¢ e do que
preconiza. E necessario reflectir e ndo assumir
que existe uma aceitagdo total da filosofia da
educacao inclusiva (Freire & César, 2005;
Lindsay, 2007).

Do ponto de vista dos direitos a inclusdo ¢
inquestionavel contudo, surgem duavidas em
relacdo a sua eficacia. Lindsay (2007), da analise
que faz de um conjunto de estudos sobre a
eficacia da inclusdo, revela que os trabalhos sao
inconclusivos no que diz respeito as suas
vantagens. Contudo, no que diz respeito aos
estudos do processo, também analisados, realca
que a pratica dos professores esta no coragao do
ensino eficaz, e que uma pratica diferenciada e
de qualidade leva a eficacia de resultados. Tal
parece evidenciar um paradoxo. Ou a avaliagdo
da eficacia ¢ realizada independentemente de
todas as outras variaveis, nomeadamente, o
contexto e as adequagdes no contexto onde elas
ocorrem.

Por outro lado, existem muitos professores do
ensino regular resistentes a ideia de inclusdo,
como também existem instituigdes de ensino
especial que defendem um sistema paralelo,
provavelmente num impulso de auto-justificacao
e sobrevivéncia. Existem ainda aqueles que
acreditam que pequenas unidades especializadas
nas escolas regulares podem apoiar os
professores com materiais, equipamentos,
estratégias, etc., para que sejam sempre estes 0s
principais responsaveis pelos seus alunos
(Ainscow & César, 2000).

Deste modo, com todo o desenvolvimento
que temos vindo a assistir, torna-se fundamental
repensar a funcdo do conceito necessidades
educativas especiais na nossa escola. Se
reconhecermos que as dificuldades experien-
ciadas pelos alunos resultam da interacc¢do entre
a forma como as escolas estdo hoje organizadas,
os métodos de ensino dos professores e os
proprios alunos, facilmente iremos conseguir
progredir no sentido de melhorar a qualidade da
escola e responder positivamente a diversidade
(Ainscow & Angelides, 2000; Ainscow, Howes,
Farrel, & Frankham, 2003; César, 2003).



A inclusdo parte de um conjunto de valores que
v€ 0 acesso ao ensino regular como um direito.
Foca-se no desafio de tentar promover a partici-
pacdo na vida da escola, como uma comunidade,
de todos os alunos. Desta forma, deixa de fazer
sentido o conceito de necessidades educativas
especiais, pois qualquer aluno em algum momento
pode correr o risco de ser excluido, necessitando
de uma atencao diferenciada (Ainscow, Farrel, &
Tweddle, 2000; Hick, 2000), sem que para isso
seja necessario um procedimento burocratico.
Neste processo o professor é responsabilizado
para que com autonomia promova o Sucesso para
todos os seus alunos.

Neste contexto, a Escola de Inclusdo ¢ a que
garante o direito de acesso a equidade para o
sucesso de todos os alunos (Niza, 1996).

PSICOLOGIA EDUCACIONAL E
EDUCACAO INCLUSIVA

Na sequéncia da analise de um conjunto de
trabalhos, tedricos e de investigacdo, que
pretendem enquadrar o paradigma da educagdo
inclusiva (e.g., Ainscow, 2000; Ainscow &
Angelides, 2000; Ainscow, Howes, Farrel, &
Frankham, 2003; César, 2003; Morgado, 2003a;
Putnam, 1998; Sheehy, Rix, Nind, & Simmons,
2004; Villa & Thousand, 2003), consideraremos
o papel do psicélogo educacional neste universo.

Os psicologos educacionais t€ém agora o desafio
de poder contribuir para a conceptualizacao,
adequacdo e eficacia da educacdo para todas as
criangas (Lindsay, 2007), podendo operacionalizar
um conjunto de varidveis que veremos mais a
frente. Se os psicologos educacionais nao
quiserem aceitar o desafio e mostrarem de que
forma podem contribuir para o desenvolvimento
de praticas inclusivas, correm seriamente o risco
de se tornarem uma figura irrelevante para as
criangas do proximo século (Hick, 2000).

Hardman (1998) sustenta que, de uma forma
geral, os psicologos educacionais defendem
modelos de interveng@o inclusivos ligando-os
predominantemente a teoria sdcioconstructivista
da aprendizagem. Num estudo que a autora
realizou sobre as atitudes dos psicologos
educacionais, concluiu que genericamente sdo
mais a favor de modos intervengao inclusivos do

que podemos inferir através das suas decisdes e
formas de trabalhar.

De acordo com Hardman (1998), essa
conclusdo parece sugerir que as decisdes de
categorizar os alunos com necessidades educa-
tivas especiais e recomenda-los para um sistema
paralelo de ensino ndo dependem fortemente das
atitudes e crengas individuais dos psicélogos,
mas sim das estruturas existentes e das suas
solicitagdes, nomeadamente as escolas de ensino
especial.

Simultaneamente, num estudo mais recente
sobre as praticas dos psicologos educacionais
realizado em 10 paises diferentes, onde Portugal
ndo figura, os resultados demonstram que a sua
principal funcdo ¢ trabalhar com criangas com
necessidades educativas especiais e recomenda-
-las para o ensino especial. Esta ¢ a tarefa que os
psicologos mais realizam em 8 dos 10 paises que
participaram no estudo (Jimerson, Graydon,
Farrel, Kikas, Hatzichristou, Boce, & Bashi,
2004).

Parecem ainda constituir-se como constrangi-
mentos a ac¢do dos psicologos as percepcdes que
professores e os proprios 6rgaos administrativos,
tém relativamente ao seu papel e modelo
preferencial de interveng@o. Um estudo realizado
em 8 paises, ndo envolvendo Portugal, sobre a
percepgao que os professores t€ém sobre o papel
do psicologo educacional, revelou que os
professores esperam que o psicologo desenvolva
preferencialmente trabalho com os alunos com
necessidades educativas especiais, identificando-
-os e sugerindo que continuem os seus estudos
numa escola a que chamam especial (Farrel,
Jimerson, Kalambouka, & Benoit, 2005).

Também Gilman e Gabriel (2004), nos Estados
Unidos, num trabalho da mesma natureza, mas
realizado com os 6rgdos administrativos das
escolas, verificaram que as suas percepgdes vao
no mesmo sentido que o estudo anterior, porém
com representacdes ainda mais fortes.

Assim, em relacdo ao trabalho com criangas
com necessidades educativas especiais € 0 seu
encaminhamento para escolas de ensino especial,
as praticas dos psicologos parecem ajudar a
manter e a perpetuar um sistema de ensino
paralelo.

Todos estes resultados parecem ir de encontro
a afirmagdo que César e Santos (2006) realizam,
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ou seja, parece ser relativamente facil arti-
cularmos com os ideais associados a educagao
inclusiva, contudo, é muito mais dificil
transforma-los em praticas.

Farrel (2006) diz-nos que este modelo de
intervengdo dos psicologos educacionais € uma
heranca da propria constitui¢do da psicologia
enquanto ciéncia, em que os psicologos tinham
como fung¢do principal medir o Q.I., o que
legitimava o encaminhamento de alunos para
escolas de ensino especial.

O autor refere ainda que ¢ oportuno analisar o
percurso de formacgdo dos psicologos € o que
aprendem. Faz notar que na sua maioria, os
textos introdutdrios de psicologia sugerem que
aprendemos mais sobre o comportamento
humano se nos focarmos numa perspectiva
individual. Corremos o risco de adoptarmos uma
perspectiva médica/psicométrica do desenvolvi-
mento humano, onde todos os sucessos e
fracassos sdo unicamente atribuidos ao ser
psicologico individual. Neste contexto, Lucas,
Blazek, Raley, e Washington (2005) realgam
que, através da analise realizada de textos de
introducdo a psicologia, existe uma falta de
representacdo da psicologia educacional na sua
dimensao sociocultural.

Farrel (2006) salienta que esta perspectiva
podera influenciar fortemente a exploracdo das
diferengas individuais e, na sequéncia dos
trabalhos de Alfred Binet em 1905, encontrar em
medidas individuais (nomeadamente o Q.I.)
explicacdes para possiveis dificuldades de
aprendizagem e comportamento.

Na actualidade, comprovada a ineficacia de
um sistema paralelo, naturalmente segregado de
educagdo (Dyson & Millward, 1997; Farrel &
Ainscow, 2002; Kluth, 2005) e, apesar dos testes
psicométricos terem sido uteis para o rapido
desenvolvimento da profissdo (e.g., Reschly,
2000), dispomos de outros recursos que se
tornam fundamentais envolver no processo de
ensino-aprendizagem. Por exemplo, a propria
escola, o diversificado grupo de alunos, as
familias e a comunidade envolvente, de forma a
potenciar todos os agente educativos (Morgado,
2001).

Conceber a aprendizagem como um fendmeno
estatico e meramente individual, é desprezar a
sua natureza intrinsecamente (Vigotsky,
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1938/1988, /1934/2007). Este paradigma ¢
suportado por variadissima literatura (e.g.,
Ainscow, Howes, Farrel, & Frankham, 2003;
César, 2003; César & Oliveira, 2005; Gilly,
1995; Kutnick & Kington, 2005; Monteiro,
2003; Peixoto & Monteiro, 1999a,b; Perret-
Clermont, Pontecorvo, Resnick, Zittoun, &
Burge, 2004; Salonen, Vauras, & Efklides 2005).

Face a multiplicidade de interpretagdes
devidas ao rapido desenvolvimento da profissao,
Pontecorvo (2003) esclarece todos os equivocos
e centra a tematica fundamental da psicologia da
educacdo na dindmica que se gera entre o ensino
e a aprendizagem.

Desta forma, como podera o psicologo
educacional desenvolver o seu trabalho de modo
verdadeiramente inclusivo?

Apesar de, no seu desenvolvimento historico, a
psicologia educacional surgir intimamente ligada
as criangas com necessidades educativas
especiais, em livros recentes, tendo como tematica
a psicologia da educagdo, os topicos abordados
incluem gestdo de sala de aula, desenvolvimento
social, estratégias de aprendizagem, relagdo
professor-aluno, motivacdo para aprender,
aprendizagem cooperativa, aprender a ler,
desenvolvimento da linguagem escrita, entre
outros (e.g., Fonseca, Seabra-Santos, & Gaspar,
2007; Miranda & Bahia, 2005; Pontecorvo, 2003).

Deste modo, parece existir uma redefini¢do do
papel do psicologo da educagdo, tendo agora
como principal objectivo a reflexdo e intervengao
sobre o comportamento humano, em situacdes
educativas ¢ de formacdo, de desenvolvimento
pessoal e colectivo, desenvolvendo respectiva-
mente as capacidades das pessoas individual-
mente, em grupos e institui¢des (COP, 2008).

O trabalho individual com as criangas podera
ser necessario contudo, o psicologo educacional,
deve trabalhar com grupos de alunos e/ou
professores, com professores de apoio ou até
mesmo ao nivel da escola, apoiando projectos,
ajudando a desenvolver competéncias e conhe-
cimento nos profissionais que trabalham com as
criangas e entre as proprias criangas, promo-
vendo uma educagdo inclusiva (Cameron &
Monsen, 2005) e estimulando a constituicdo de
comunidades de aprendizagem (Ainscow,
Howes, Farrel, & Frankham, 2003). O psicélogo
educacional actua ainda em colaboragdo com



outros profissionais em diferentes niveis, formais
e nao formais, em todos os aspectos psicoldgicos
que podem interferir na aprendizagem
independentemente da origem pessoal, social,
etc. (COP, 2008).

Podemos entdo considerar que a area de ac¢do
do psicologo parece assumir contornos cada vez
mais abrangentes, tentando evitar os erros
cometidos no passado, e conseguindo criar
condi¢des para que, se necessario, todas as
criancas tenham oportunidade para recuperar as
aprendizagens sem que a mobilizacdo de
procedimentos adicionais estejam aprisionados
em formas burocraticas de identificagdo de
necessidades especiais e, em consequéncia disso,
discriminacdo e exclusdo (Baxter & Frederikson,
2005).

De acordo com Baxter e Frederikson (2005),
existe assim uma area mais abrangente para o
campo da psicologia educacional, pois esta deixa
de estar ligada directamente aos alunos com
necessidades educativas especiais, mas passa a
integrar todos os alunos que possam, em algum
momento do seu percurso escolar, precisar de
uma resposta diferente das rotinas impostas pela
escola. Isto leva o psicologo a estar implicado
em todas as problematicas inerentes a institui¢ao
escolar, por exemplo, abandono escolar, insu-
cesso, iliteracia, exclusdo social, desemprego,
gravidez adolescente, etc.

Desta forma, os autores postulam que esta
realidade sé sera possivel se os psicdlogos
actualizarem modelos de trabalho para modelos
de natureza mais inclusiva, centrando esses
modelos nos alunos, identificando e envolvendo
toda a comunidade educativa (pais, professores,
auxiliares, comunidade envolvente, etc.) no
progresso e bem-estar dos alunos.

Paige (1998) propde uma revisao do que pode
ser o trabalho do psicélogo em contexto escolar
e centra essa revisdo em quatro pilares
essenciais:

1) Actualizar os modos de ensino e adaptagdes
curriculares

O psicologo pode articular com os professores
um conjunto de estratégias que vao ao encontro
das necessidades dos alunos, contextualizando
essas aprendizagens e adoptando uma perspec-
tiva sdécioconstructivista, usufruindo das

vantagens da aprendizagem cooperativa. Esta
articulacdo permite ir ao encontro das necessi-
dades dos alunos, por outras palavras, ajudar a
desenvolver estratégias para apoiar a aprendi-
zagem dos alunos que estdo a experimentar
dificuldades, adequando as formas de ensinar a
sua singularidade, isto €, promovendo diferen-
ciagdo pedagogica (e.g., Amado & Freire, 2005;
Marchesi & Martin, 1998; Mastropieri &
Scruggs, 2000; Moretto, 2002; Perrenoud, 1997;
Tomlinson, 2001), ou ainda, como nos dizem
Correia e Rodrigues (1999), contextualizar as
aprendizagens ao nivel da escola, ao nivel da
turma e ao nivel do aluno.

2) Desenvolver de planos de ac¢ao centrados
nos alunos

O psicologo, juntamente com os professores,
o aluno, a familia e outros agentes educativos,
deve desenvolver planos de intervencao
fundamentados numa avaliacdo exaustiva das
necessidades de cada aluno, utilizando uma
caracterizacdo genérica dos seus interesses e
motivagdes para melhor acomodar as suas
necessidades, sendo o aluno o maior recurso
nesse sentido (e.g., Correia & Rodrigues, 1999;
David & Capraro, 2001; Gregory & Chapman,
2002; Morgado, 2001; Niza, 1998; Salend, 2001;
Tomlinson & Allan, 2002).

3) Facilitar a constru¢do de uma rede social e
de amizades para todos os alunos

Assente no desenvolvimento de competéncias
pessoais e socais, no papel dos pares e no
trabalho cooperativo, a constru¢do de uma rede
social representa uma dimensdo determinante
para a aprendizagem e implementagdo de
praticas inclusivas (David & Capraro, 2001;
Johnson & Johnson, 1998; Kutnick & Kington,
2005; Pontecorvo, 2003; Powell, 1999; Salend,
1999, 2001; Sprinthall & Sprinthall, 1993).
Estudos recentes parecem revelar que um baixo
envolvimento social na escola e os baixos niveis
de colaboracdo entre os profissionais que nela
trabalham (nomeadamente os professores), sdo
fortes contributos para o abandono escolar
(Nicoulaidou & Ainscow, 2005; Raley, 2007).
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4) Envolver toda a escola e profissionais
facilitando mudangas institucionais pro-
inclusdo

O psicologo educacional, tomando partido da
sua area abrangente de intervengdo, podera
envolver e tentar comprometer os profissionais
das escolas em politicas e praticas inclusivas.

A inclusdo tem que necessariamente assumir
um papel de destaque nas politicas educativas,
onde o papel dos 6rgdos administrativos tem
uma importancia extrema na implementagao de
praticas inclusivas (Ainscow, Farrel, & Tweddle,
2000).

Tentando sintetizar as rapidas modifica¢des
que o papel do psicologo tem vindo a sofrer, o
Colégio Oficial dos Psicologos de Espanha
(COP, 2008) avanga com uma proposta
actualizada e bastante clara. O psicdlogo
educacional pode estar assim envolvido em trés
grandes fung¢des: avaliagdo, prevengdo e
intervengdo. Apesar das trés grandes fungdes
serem interdependentes, tentaremos esclarecer
cada uma delas.

A avaliagdo podera ser realizada em distintas
areas do funcionamento psicologico, atendendo a
problematica e as necessidades, dando sempre
prioridade a funcionalidade, analisando detalha-
damente todas as varidveis psicoldgicas que se
conjugam nos contextos de educacao e formagao
e, naturalmente, a avaliagdo dos proprios
contextos. Esta avaliag@o inclui a identificagdo e
a descricdo de cada problematica, bem como a
elaboragdo de hipoteses e estratégias para a sua
resolugdo. So através de uma avaliagdo exaustiva
do que os alunos sabem ¢ que se podera
planificar o que precisam de aprender e
desenvolver (e.g., Pereira, 2005).

No que diz respeito a prevengao, a psicologia
educacional procura promover condigdes para
um melhor desenvolvimento das capacidades
de todos os intervenientes, adequando as
respostas dos sistemas educativo e social as
necessidades individuais, com o intuito ultimo
de minimizar o surgimento de dificuldades. A
prevengdo pode ainda dizer respeito ao apoio de
diferentes agentes educativos (pais, professores,
auxiliares, outros elementos da comunidade),
na procura de respostas a problemas concretos
(e.g., prevencdo da toxicodependéncia) ou
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projectos mais transversais (educagdo para a
cidadania) (Baxter & Frederickson, 2005).

Ainda de acordo com Baxter e Frederickson
(2005), apesar de existirem diferentes niveis de
preven¢do, primdria, secundaria e terciaria, os
custos sociais do abandono escolar sdo
altissimos. Assim, as iniciativas dos psicologos
educacionais tém sempre impacto na prevengao,
pois o objectivo ultimo € promover o desenvol-
vimento e a aprendizagem das criangas,
minimizando os problemas futuros.

Os autores fazem ainda notar que é extrema-
mente dificil aos psicologos educacionais
realizarem prevengdo primaria e secundaria com
todas as criancas. Todavia, sdo dos profissionais
mais qualificados para desenvolver acgdes de
investigacdo, treino e supervisdo de outros
agentes educativos com um papel fundamental
na prevencao.

Retomando o Colégio Oficial dos Psicélogos
de Espanha (2008), no que concerne a
intervencdo, podemos considerar diferentes
dimensoes, tendo sempre presente as variaveis
psicoldgicas que intervém nos processos
educativos, bem como os diferentes interveni-
entes. Como principais ambitos de intervencao
surgem:

1) Intervengdo nas necessidades educativas dos
alunos

A psicologia educacional esta presente desde
as primeiras etapas do ciclo de vida, prevenindo
e detectando atrasos de desenvolvimento,
desadaptagdes funcionais, psiquicas e sociais.
Realiza uma avaliagdo/intervengdo psico-
educativa com o objectivo de adequar os
recursos sociais e institucionais aos recursos
individuais, incidindo a sua intervenc¢do na
promocdo da qualidade do acto educativo, nas
proprias competéncias dos alunos ou outras
dificuldades percebidas na avaliagdo.

2) Orientagdo escolar e profissional

O desenvolvimento escolar e vocacional é,
antes de mais, um processo de intervengdo, onde
o psicologo pretende ajudar as pessoas a reunir
um conjunto de informagdes e gerir um processo
de decisdo. Constitui-se como uma dimensdo
integradora do desenvolvimento psicoldgico
global, aprofundando o conhecimento individual



e facilitando a tomada de decisdes. Os testes
vocacionais s3o uma forma complementar de
recolha de informagéo sobre o conhecimento de
si. O objectivo geral é o desenvolvimento de
competéncias de modo a promover autonomia na
gestdo da formacdo pessoal, tomando as suas
proprias decisoes.

3) Contexto educativo

O psicologo pode ajudar os professores a
melhorar a qualidade dos processos educativos,
adequando a forma de ensinar a diversidade dos
alunos. Morgado (2003a) desenvolve um modelo
que assenta a gestdo diferenciada da sala de aula
em seis grandes dimensdes, que pretendem
contribuir para a inclusdo de todos os alunos e,
consequentemente, para a qualidade da escola
(Planeamento; Organizagdo do Trabalho dos
Aluno; Clima Social; Avaliagdo; Actividades;
Materiais).

Lindsay (2007) refere, no estudo que realiza
sobre a investigacdo dos processos desenvol-
vidos em sala de aula, que a ac¢do actualizada do
professor (que poderd ser assente nas seis
dimensdes vistas anteriormente) € a que permite
aos alunos alcangarem bons resultados num
contexto de educagdo inclusiva.

4) Formacao e apoio familiar

A psicologia educacional pode estar ao
servico do contexto familiar, dinamizando
acc¢Oes de informacdo e formacgdo, realizando
intervencdo na melhoria das relagdes sociais e
familiares, promovendo programas e projectos
que promovam o envolvimento e a participagdo
da familia na escola e nas aprendizagens dos
alunos.

5) Intervencao socioeducativa

O psicologo intervém nas relagdes existentes
entre as actividades educativas e a comunidade
onde ocorrem, assim como em factores culturais
e sociais que condicionem as capacidades
educativas. Pode também ajudar a dinamizar
projectos mais transversais, como por exemplo,
no dominio da interven¢do comunitaria.

Hick (2000) define como o grande desafio
para os psicologos educacionais, apesar de
existir ja alguma resisténcia neste processo

(Gonzalez, Nelson, & Gutkin, 2004), o desenvol-
vimento de praticas de educacdo inclusiva
através de modelos de “consultation”, que
podemos definir como consultoria e orientacao.

Farrel (2006), da analise internacional que
realiza sobre o significado do termo
“consultation”, encontra multiplos significados.
Contudo refere que, na esséncia, independente-
mente da palavra que utilizamos para nos referir
a este processo, ele diz respeito antes de mais, a
capacidade que o psicologo tem para maximizar
o impacto da sua ac¢@o no desenvolvimento e na
aprendizagem das criancas. Para isso €
necessario que tenha um conhecimento exaustivo
e pormenorizado da propria crianga e do
contexto onde ela se move (escola, familia e
comunidade — “sistema”), para conseguir
desenvolver relagdes de suporte com todas as
pessoas que trabalham dentro e com o sistema,
incluindo as proprias criangas, adoptando uma
postura de resolugdo de problemas. A tarefa do
psicologo ¢ contribuir para organizar os
diferentes papéis e responsabilidades dentro do
“sistema” de forma a rentabilizar recursos para
alcangar os mesmos objectivos — 0 sucesso
escolar e educativo.

Segundo o autor esta abordagem promove
uma forma flexivel de trabalhar, focando-se na
capacidade que a escola tem para se tornar
inclusiva, ou seja, de qualidade, apoiando todas
as criangas com uma panoplia diversificada de
necessidades.

A exclusdo escolar (quer na forma de
insucesso ou de abandono) tem sido fortemente
atribuida a pressdo competitiva que professores e
alunos té€m sido sujeitos.

Lindsay (1997), numa realidade que poderia
ser a nossa, afirma que o valor veiculado pelos
governos tem sido o da competigdo em
detrimento da cooperacdo. As escolas mais
populares estdo em posi¢do de escolherem os
seus alunos e o respectivo financiamento que se
lhe segue, em vez de os pais € 0s proprios
alunos exercerem o seu direito de escolha de
uma escola, preferencialmente a da sua area de
residéncia. A exclusdo ascende a niveis
inaceitaveis e as escolas facilmente rejeitam
alunos.

Neste contexto, apenas desenvolvendo de uma
forma pro-activa, praticas mais inclusivas, os

369



psicologos educacionais vao conseguir desen-
raizar a sua ac¢do de modos de funcionamento
individuais, definindo um estatuto ¢ um papel
actualizados para a profissdo (Hick, 2005).

CONCLUSAO

Este trabalho pretendeu discutir alguns dos
problemas que os psicologos educacionais tém
que enfrentar para desenvolver o seu trabalho
com qualidade. Sugere que a propria historia do
desenvolvimento da profissdo, onde modos de
trabalho individuais ainda sdo assumidos como a
Unica forma trabalhar, se constitui como uma
barreira ao seu desenvolvimento. A conse-
quéncia directa é que a comunidade educativa
espera isso mesmo do psicologo, a adopgdo de
um paradigma de trabalho essencialmente
individual.

A figura classica do psicologo educacional,
que existe algures num sitio inacessivel a quem a
ele precisa de recorrer, ou que surge com
magicas propostas de resolucdo de problemas,
muitas vezes desadequadas, tem necessariamente
que desaparecer. E imprescindivel que articule o
seu trabalho com toda a comunidade educativa,
conseguindo adequar o seu conhecimento ao
conhecimento ja existente nos contextos onde
trabalha. O psicélogo pode servir como um
agente securizante para ajudar os professores a
progressivamente modificar/melhorar/manter, ou
apenas a reflectirem a adequagdo das suas
praticas, tendo por base as teorias da aprendi-
zagem e modelos de ensino eficaz.

E no confronto diario com a vida na escola
que a psicologia educacional melhor pode
promover uma educacao de qualidade. Vivendo
com os professores “lado-a-lado” as problema-
ticas emergentes na institui¢gdo escolar,
desenvolvendo mecanismos que promovam a
aprendizagem para todos os alunos, ndo
permitindo que progressivamente mais alunos
virem as costas ao seu proprio futuro.

A psicologia educacional define-se, como um
trabalho em comunidade, articulado com
diferentes agentes e em que o desenvolvimento
institucional e o trabalho por projectos sdo
fortemente encorajados.
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Assente no desenvolvimento da sociedade, a
psicologia educacional assume-se como uma
profissdo em desenvolvimento e com toda a
pertinéncia social.

Em Portugal, apesar de uma historia
relativamente curta, o desenvolvimento da
profissdo, com a criacdo de oportunidades de
trabalho, € inevitavel.

Internacionalmente realiza-se esse percurso,
os paises verdadeiramente desenvolvidos fazem
crescer a literatura relativa a importancia do
papel do psicologo educacional, criticando os
modelos de intervencao tradicionais. Inequivoca-
mente, os psicologos educacionais podem fazer a
diferenca no suporte a praticas inclusivas, ou
seja, melhorar a qualidade da nossa escola, a
qualidade das aprendizagens, a qualidade do
ensino, a qualidade de vida e, claro, colocar o
pais na rota do tdo esperado desenvolvimento
econdmico.

O respeito pela diversidade € a Uinica forma de
garantir uma sociedade mais justa no futuro
onde, naturalmente, ao elegermos o modelo da
escola inclusiva como um modelo preferencial,
estamos a adoptar um desafio profissional.

Para terminar, ¢ a0 mesmo tempo prolongar a
reflexdo, gostariamos de deixar dois
pensamentos de Jerome Bruner (1999):

Aquilo que pode tornar o psicologo uma forca
poderosa é, digamos, o seu vivo sentido do que
¢ possivel. Ele pode e deve fornecer o leque
total de alternativas para desafiar a sociedade
a escolher (p. 43).

(...) Mas uma teoria da educagdo, que tem de
se encontrar no dmago da psicologia
educativa, esta principalmente relacionada
com o modo de preparar ambientes para
optimizar a aprendizagem segundo diversos
critérios (...) E a psicologia, mais do que
qualquer outra disciplina, que possui as
ferramentas para explorar os limites da
perfectibilidade humana (p. 58).
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RESUMO

Os modelos orientadores da intervengdo do
psicélogo educacional sugerem uma multiplicidade de
oportunidades/opgdes que cada profissional tera que
fazer. A investigacdo tem sugerido que a aprendi-
zagem cooperativa conduz todos os alunos a uma
melhor eficacia na aprendizagem. Apesar de muitos
psicdlogos ainda adoptarem uma perspectiva de
intervencdo individual, o objectivo deste ensaio ¢
discutir as diferentes abordagens através dos quais a
intervencdo do psicologo educacional cria e sustenta
modelos de educacdo inclusiva. Este ensaio tem por
base a convicgdo de Vigotsky de que todas as criangas,
independentemente das suas necessidades, devem ter
direito a frequentar a escola de ensino regular.



Iniciando com a analise de trés eixos essenciais: inclu-
sdo, necessidades educativas especiais e psicologia;
termina com algumas sugestdes que ajudam a definir o
modo como a psicologia educacional pode contribuir
para o sucesso de todos os alunos no ensino regular.

Palavras-chave: Inclusdo, Necessidades educativas
especiais, Psicologia educacional.

ABSTRACT

The models guiding the intervention of the
educational psychologist suggest a multiplicity of
opportunities / options that each professional will
have to take. Research has long suggested that learning

together leads all students to better results (e.g.,
Johnson & Johnson, 1990, 1994; Slavin, 1991).
Although many psychologists still work only with an
individual perspective, the purpose of this paper is to
discuss the ways in which the educational psychology
can create and sustain authentic inclusion settings.
This is based on Vigotsky’s belief that all children, in
spite of their disabilities, should have access to the
regular school system. Starting from the analysis of
three key aspects inclusion, special education needs
and psychology; it concludes with some suggestions
that help define how the educational psychology can
contribute to the success of all students in the regular
school system.

Key-words: Educational psychology, Inclusion,
Special educations needs.
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