


Resumo: O presente capitulo apresenta os principios que norteiam a imple-
mentagdo do sistema educacional inclusivo finlandés, com foco particular na
realidade na Educagéo Infantil (El) e no Ensino Fundamental (EF). Os objetivos
deste capitulo sdo, em primeiro lugar, socializar como conceitos como igual-
dade, equidade e justica social sdo entendidos como a base da educagéo
finlandesa. Em segundo lugar, compartilhar como as ideias relacionadas a
Educagao Especial e inclusiva foram desenvolvidas e atualmente sao tradu-
zidas para o contexto educacional finlandés, e como elas sdo materializadas
em agoes e servicos especificos que sustentam o sistema. Ao mesmo tempo,
este capitulo compartilha alguns dos inimeros desafios encontrados durante a
implementagao da inclusao escolar na Finlandia, evidenciando a necessidade
de melhorias continuas nas politicas educacionais, préaticas pedagdgicas e for-
magé&o de professores. Portanto, o caso finlandés esta posicionado neste texto
muito mais como uma das mdltiplas formas de se implementar a Educagéo
Especial, do que um modelo a ser seguido.

Palavras-chave: Sistema Educacional Inclusivo; Finlandia; Igualdade.
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INTRODUCAO

O capitulo esta dividido em quatro segdes. A primeira aborda a
conceituacao da Educacéo Especial e informa ao leitor as ideias fun-
damentais por tras da educagéo finlandesa. A segunda e terceira se-
¢oes discorrem brevemente sobre a estrutura do sistema educacional
inclusivo finlandés e os servigos de apoio que garantem que todas as
criangas, em qualgquer momento de sua trajetéria educacional, pos-
sam receber 0s recursos para acessar e participar da aprendizagem
durante o processo de escolarizagdo. Por fim, a quarta secao reflete
sobre os desafios ainda encontrados na promogao da mudanca atitu-
dinal e no desenvolvimento profissional dos professores, bem como
sobre os esforgos para alinhar teoria e pratica a partir dos avangos
no campo da Educagéo Especial. Os argumentos levantados ao lon-
go do texto sdo ilustrados por citagbes extraidas de pesquisas com
professores em formacéo e em servico na Finlandia, a base de dados
utilizada pertence ao projeto de pesquisa: Formacao de professores
para Inclusao, por exemplo (MAKINEN, 2018).

O QUE ENTENDEMOS PELA EDUCACAO
INCLUSIVA? INTERPRETANDO O CONCEITO
NO CONTEXTO FINLANDES ATUAL

No atual movimento educacional global, o entendimento do
termo inclusdo ndo é unanime. Nao obstante, o termo incluséao apa-
rece entrelagado a ideia de educacao para todos ou as vezes con-
trastando com o termo Educacao Especial. Para entender como a
Educacao Especial se torna o elemento definidor do sistema edu-
cacional finlandés é importante considerar a interacao entre esses
conceitos e seus desdobramentos.
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Aderindo a revisdo de Kiuppis (2013) sobre as politicas da
UNESCO, as varias definigbes de inclusédo parecem decorrer da di-
visdo entre o progresso nas discussdes sobre Educagao Inclusiva
e a Educacéo para Todos. O termo Educagéao Inclusiva tem origem
na Declaracdo de Salamanca (1994), que é considerado o ponto de
partida do novo pensamento na educacgao para atender necessida-
des especiais, onde o0s ajustes necessarios para garantir o acesso e
participagao das criangas nos contextos sociais sao realizados nas
proprias estruturas sociais (por exemplo, escola) e nao na esfera indi-
vidual (ou seja, a crianga). Desde entao, o termo inclus&o tem tido pa-
pel fundamental na definigao de politicas educacionais internacionais,
nas reformas dos curriculos escolares, e na elaboracéo de diretrizes
para praticas pedagoégicas de muitos paises, impulsionando o campo
da educacéao a fortalecer sistemas e desenvolver servigos de apoio as
criancas com necessidades educacionais especificas.

A Educacao para Todos, por sua vez, desenvolve-se a partir da
agenda de justiga social (UNESCO, 1990) dentro da ideia de que toda
crianga tem o direito a Educagao Bésica. Talvez a definigdo ampla mais
autoritaria venha das agéncias das Nagoes Unidas e, segundo o Comi-
té dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), a Educagéo
Especial nessa perspectiva significa; (a) Um direito fundamental a edu-
cacéo; (b) Um principio que valoriza o bem-estar, a dignidade, a auto-
nomia e a contribuicdo dos alunos para a sociedade; e (c), Um proces-
so continuo para eliminar barreiras a educagao e promover reformas na
cultura, politica e pratica pedagoégica nas escolas para incluir todos os
alunos. Portanto, a inclusdo tem sido aceita mundialmente como um
direito béasico e a base para uma sociedade igualitaria.

A diversidade de significados e entendimentos criados sobre
Educacao Especial também decorre do processo de domesticacéo
de politicas internacionais. Esse processo ocorre porque modelos ex-
ternos, politicas, regulamentos ou iniciativas nunca séao simplesmente
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adotados; passam por um processo de traducao ou (re)significacao
durante o qual s&o transformados em praticas reais e incorporados
as condigoes locais (ALASUUTARI, 2009; ALASUUTARI; ALASUUTA-
RI, 2012). Dentro desse processo de ‘domesticacao’, os atores locais
desempenham um papel importante na adocao de uma ideia, politica
ou modelo internacional, influenciando as interpretacdes e processos
de formulacdo de novas regulamentacdes locais. Portanto, quando
falamos de um conceito tao complexo como o da incluséo, “torna-lo
parte das préticas rotineiras, afeta o status simbdlico e material desse
novo elemento” (ALASUUTARI, 2009, p. 67), 0 que exige uma visao
local de um fenbmeno social internacional.

Ao lado das diversas discussdes educativas sobre incluséo,
é importante entender também sobre os debates filoséficos, sociais
e éticos que estdo por tras do conceito de deficiéncia (assim como
em: CORKER, 1999; GOODLEY, 2011; VEHMAS, 2004; VEHMAS;
WATSON, 2016), que influenciam a forma como praticas inclusivas
sao elaboradas diante da necessidade de oferecer Educacéo Es-
pecial. Por exemplo, a deficiéncia pode ser entendida como uma
ideia socialmente construida, o que significa que a organizacéo
da sociedade é o que determina as condigbes limitadoras experi-
mentadas pelas pessoas com deficiéncia, e ndo necessariamente a
propria condigao bioldgica (SHAKESPEARE; WATSON, 2001). Além
disso, ha argumentos a favor de uma analise mais critica do uso
dos termos ‘incapacidade’ e ‘limitacao’. Tais argumentos defendem
a desconstrugéo da visdo dualistica contida nas expressoes pessoa
com deficiéncia e pessoa ndo deficiente (aqui entendida como uma
imposicdo da visdo médica da deficiéncia) por meio da utilizacdo
de conceitos que dao visibilidade as diferentes capacidades dos
individuos (GOODLEY, 2011). No Brasil, tais argumentos podem
ser encontrados nas discussdes propostas por Angelucci (2017).
Dessa forma, os esteredtipos e valores culturais negativos que cer-
cam o conceito de deficiéncia e limitagdo podem ser desafiados e
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separados da pessoa com deficiéncia, influenciando assim como as
praticas educacionais podem ser analisadas e elaboradas.

Além disso, é relevante considerar que, embora o documento
que guia a reforma da inclusdo na Finlandia (FINLAND, 2007) enfa-
tize a sua importancia para a Educacao Béasica enquanto elemento
mantenedor da coesao e da justica social, bem como as alteracdes
na Lei da Educagéao Basica (2010)' e no Curriculo Nacional para a
Educagao Basica'® (Agéncia Nacional de Educacéo da Finlandia)
destaquem “o direito de cada aluno de crescer todo o seu potencial
como pessoa e como membro da sociedade” (EDUFI, 2014, p. 12),
essa visdo ampla tem recebido pouca atencdo nos municipios e
escolas de ensino fundamental até agora. Em contrapartida, uma vi-
sdo ampla esté fortemente presente internacionalmente, por exem-
plo, com documentos recentes da Unesco (2017, 2020) focando
em declaragdes para desenvolver diretrizes destinadas a superar
barreiras a inclusao e a promogéo da igualdade.

IGUALDADE E EQUIDADE A
ORIENTANDO O SISTEMA FINLANDES
DE EDUCACAO INCLUSIVA

Nao ha um Unico conceito que defina inclusdo que esteja des-
conectado a um contexto discursivo, social e cultural (MALINEN,
2013; MAKINEN, 2013), sendo assim passivo a variadas interpreta-
¢bes com ampla gama de significados para politicos, pesquisado-
res, educadores e pais (AINSCOW, 2020; MAKINEN, 2013). Assim,

15 Documento que regulamenta a implementacéo da Educacgédo Basica em todos os munici-
pios da Finlandia.

16 Versao mais recente publicada em 2014, e implementado no sistema escolar a partir de
2016. O curriculo pode ser encontrado em: https://www.oph.fi/en/statistics-e-publicagdes/
publicagdes/new-national-core-curricular-basic-education-focus-school)



a implantacdo de sistemas de Educacao Especial, pedagogias ou
mesmo acdes esta entrelagada com conhecimento cultural, histéria e
experiéncias locais (KOZLESKI; PROFITT, 2019).

Na Finlandia, a origem da inclusdo pode ser tragada desde o
infcio dos anos 1900, quando Cygnaeus — ‘o pai da escola primaria
na Finlandia’ — lancou a verséo finlandesa da ideia ‘Nenhuma Crian-
ca Sera Deixada Para Tras’. Ele defendia que cada crianga que tem
acesso a educacdo aumenta o bem-estar de todos, reduz a pobreza
e faz a ponte entre diferentes classes sociais (CYGNAEUS, 1910).
Isso poderia ser considerado como um comego para a politica fun-
damental de ‘igualdade de oportunidades’ como um valor béasico
geralmente reconhecido da sociedade finlandesa. Além disso, o sis-
tema educacional é tradicionalmente percebido na Finlandia como o
mecanismo que melhorar a justiga social, a equidade e a igualdade
(RAJAKALTIO; MAKINEN, 2014: SAHLBERG, 2011). Esse tipo de con-
sisténcia educacional tem sido alcangado através do respeito genui-
no a educagéo como um todo, financiamento publico razoavel, pro-
fissionais de ensino bem qualificados, programas multidisciplinares
de formagao de professores e um curriculo nacional que garante que
todas as criancas tenham acesso a praticas e conteldos similares.
Assim sendo, o sistema educacional finlandés alocou recursos para
obter apoio precoce para atender as diferentes demandas de apren-
dizagem e bem-estar para todos os alunos (FINLAND, 2010). Como
mencionado anteriormente, o mais recente Curriculo Nacional para a
Educacao Basica (EDUFI, 2014) é definido a partir de um amplo prin-
cipio inclusivo que exige a oferta de aprendizagem significativa, pos-
sibilitando a participac@o e 0 sucesso escolar para todos os alunos.

Nao é sem esforco, no entanto, que a Educacdo Especial
finlandesa é mantida. As politicas educacionais atuais tornaram-se
controversas e complexas, aumentando gradualmente as pressoes
para a otimizagao da educacéo. A excelente conquista do PISA
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(Programa de Avaliacao Internacional de Estudantes), por exemplo,
criou tensdes nas escolas para reproduzir 0 sucesso nas avalia-
¢Oes internacionais, ampliando os requisitos de conteldo de co-
nhecimento e desempenho académico no Curriculo Nacional para
a Educacao Basica (EDUFI, 2014), enfrentando pressao em diregao
a padronizacéo e responsabilizacdo baseada em testes (RAJAKAL-
TIO; MAKINEN, 2014). Por exemplo, no estudo realizado por Méaki-
nen (2018), é possivel notar como a ideia de que a avaliagao guia
0S processos educacionais ganhou espago entre professores em
formagao, e, além disso, como a incluséo é vista como um obstéa-
culo no caminho de préticas e conquistas inovadoras,

Nosso sistema escolar atual tem funcionado bem como fomos
reconhecidos como o pais de sucesso do PISA etc. No futuro,
queremos continuar entre 0s principais paises em educagao.
Para continuar no topo do mundo, e para ser altamente valori-
zado no campo da educagéo, precisaremos de inovagées em
nossas escolas. As praticas escolares devem continuar constan-
temente sendo avaliadas, para poder atender as necessidades
da sociedade — a inclusdo desafia esses esforcos (Professor em
formagao n.° 19, escrita narrativa, 2010).

Além disso, em muitos estudos, os sistemas de ensino foram
reformados parareduzir as desigualdades, desenvolver a qualificacao
dos professores e as capacidades do sistema, incentivar ambientes
de aprendizagem de apoio e desenvolver apoio de alta qualidade
para estudantes vulneraveis para que possam atingir seu potencial
(por exemplo, UNESCO, 2017, 2020). Embora a ideia de inclusao te-
nha sido amplamente aceita, as declaragées globais que defendem
tais ideais raramente, se nunca, obrigam os sistemas educacionais a
estabelecer a incluséo. Os professores em formagéo na Finlandia in-
terpretam a auséncia de orientacdes praticas para a implementagao
da inclusdo como uma das razdes pelas quais é dificil criar consenso,
como observa o seguinte,
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A inclusdo é frequentemente introduzida como o ideal em um
pedestal, e nem tanto tem sido dito sobre limitacées praticas ou
implementagdes de incluséo. Se vocé ndo sabe nada sobre a
agenda de inclus&o, € facil tomar uma posi¢gdo como. “uma ideia
bonita, mas impossivel de implementar” (Professor de pré-aten-
dimento n.° 36, escrita narrativa, 2010).

Até o momento, a Finlandia ndo adotou a uma politica educa-
cional centrada em resultados como a maioria dos paises, mas esta
procurando um novo caminho (HARGREAVES; SHIRLEY, 2012; SAHL-
BERG, 2011). A questao que perdura ¢ se a Finlandia se movimentara
em uma direcdo mais sustentavel e inclusiva ou se ela se rendera len-
tamente a uma politica de educacao instrumental.

A ESTRUTURA DA EDUCACAO
BASICA FINLANDESA E OS SERVICOS
DE APOIO EDUCACIONAL

E importante iniciar enfatizando que a ideia de que todas as
criancas em idade escolar tém direito subjetivo a educacéo e ao cui-
dado na primeira infancia, e todas as criangas em idade escolar tém
direito a educagao gratuita dos niveis de ensino fundamental ao su-
perior é o pilar que sustenta as politicas educacionais finlandesas.
Aideia de que a educacéo é um direito subjetivo, e que o Estado é res-
ponsavel por proporcionar acesso e apoio necessario a participagao
dos alunos em todos os niveis de ensino, abre espaco para a incluséao
e formam as caracteristicas igualitarias desse sistema.

A estrutura do sistema educacional finlandés pode ser ilus-
trada e facilmente compreendida na figura 1, abaixo. No geral, a
educacéo ja pode ser oferecida imediatamente apds o término da
licenga parental (quando a crianga tem 9 ou 10 meses de idade)



AEDUCACAO
DAS PESSOAS
COM DEFICIENCIA

através da Educagao Infantil (El), e continua até o Ensino Superior
(ES), tanto em universidades académicas, universidades de cién-
cias aplicadas ou de ensino profissionalizantes.

Figura 1 — Estrutura do Sistema de Educagao Finlandesa.
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Fonte: Ministry of education and culture, 2022.

A El é orientada a partir de metas de educagéo e cuidado,
com énfase na pedagogia do modelo nérdico “Educare” (EDUFI,
2014). Esse servigo é ofertado por centros de El, creches particula-
res ou na forma de clubes, que organizam atividades esporadicas
(CHILDREN'S DAY CARE ACT 36, 1973), cabendo aos pais decidir
em que tipo de servigo seus filhos vao participar. A EI € um servico
altamente subsidiado pelo Estado, e eventuais taxas sao cobradas
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de acordo com a renda dos pais. A El estd conectada aos servigos
de saulde e rede de assisténcia social disponiveis para o publico
e tem um curriculo que é totalmente fundamentado em uma abor-
dagem centrada no aluno, com foco em pedagogias baseadas em
brincadeiras e fendbmenos (FERREIRA, 2021). Atualmente a rede de
El alcanca 100% de cobertura em todo o pais (HUJALA; FONSEN;
ELO, 2012). Apds a El, quando as criangas completam 6 anos, elas
passam por um periodo de transicdo entre El e Ensino Fundamen-
tal (EF), a pré-escola (obrigatério a todos os alunos desde 2015).
O pré-ensino fundamental tem como foco adaptar as criangas as ro-
tinas escolares e apresenta as criancas as pedagogias que definem
a primeira construcéo do conhecimento sistematizado.

O EF finlandés inicia para todas as criangas de 7 anos; é gratuito
e obrigatério para todas as criangas residentes no pais. Os curriculos
das escolas seguem um Curriculo Nacional para a Educacéo Bésica,
que orienta em geral como a Educacéo Basica deve ser fornecida e
quais sé&o as horas minimas dedicadas a cada disciplina académica
em cada série. No entanto, cabe a administragdo municipal e esco-
lar avaliar as demandas locais e adaptar os servicos educacionais.
Por exemplo, uma acéo inclusiva realizada na educacéo finlandesa é
que criancas de origens multiculturais tém acesso a educacéo também
em sua primeira lingua, portanto, diferentes escolas podem obter dife-
rentes recursos para garantir que essa agao seja cumprida.

O sistema educacional inclusivo finlandés conta com um servico
de apoio educacional de trés niveis que apoia e organiza diferentes
conjuntos de agOes para garantir que todas as criangas possam se be-
neficiar do processo de escolarizagdo. Esse servigo foi originalmente
oferecido apenas no ensino fundamental e médio, mas desde o inicio
de 2022, foi oficialmente estendido a El.
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A IMPLEMENTACAO DO SERVICO DE_
SUPORTE EDUCACIONAL DE TRES NIVEIS:
SUPORTE GERAL, INTENSIVO E ESPECIAL

Muitos paises veem Educagédo Especial como aquela que garan-
te servicos educacionais para os alunos com deficiéncia (SAVOLAINEN,
2006). Na Finlandia, os servigos de suporte séo oferecidos a todos os
alunos. Esses servigos sao organizados em um sistema de suporte de
trés niveis previsto de acordo com o Curriculo Nacional para a Educagéo
Basica (EDUFI, 2014). Este servigo se concentra em fornecer o suporte
mais rapido possivel para evitar problemas ou atrasos no desenvolvi-
mento e aprendizagem (JAHNUKAINEN; ITKONEN, 2015) (ver figura 2).
Nessa perspectiva de trabalho, cada aluno tem direito a educagao, ins-
trucéo e cuidado sistematico e orientado por metas, devidamente docu-
mentadas em um plano de educagé&o individual (EDUFI, 2014).

Figura 2 — Servicos de apoio prestados dentro do
Sistema finlandés de Educacao Especial.

Fonte: European Acency for special needs and inclusive education, 2020.
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O primeiro nivel no sistema de apoio é o Apoio Geral, através do
qual as criangas recebem assisténcia imediata com a sistematizagéo do
conhecimento formal. Os professores de classe geralmente fornecem
0 apoio geral, e quando necessério em colaboragdo com professores
de Educacgéao Especial orientam e fornecem suas contribuigbes para o
apoio geral. Se esse tipo de apoio se mostrar insuficiente, a crianga é
encaminhada para o Suporte Intensificado, que é desencadeado por
uma avaliagado cuidadosa e planejado por equipes multiprofissionais.
O nivel final no sistema de suporte € o Suporte Especial. Para acessar os
servicos nesse nivel de apoio, o aluno passa por uma avaliacdo detalha-
da do desenvolvimento e da aprendizagem, o que leva a um plano de
educagao individual; a deciso final sobre o tipo de apoio especial é feita
pela administracdo da escola juntamente com 0s pais e a equipe multi-
profissional. O apoio especial visa fornecer apoio holistico e sistematico
que permita que as criangas completem sua educagéo obrigatoria.

No geral, as formas de suporte em todos os trés niveis podem
ser entregues individual ou coletivamente; com o auxilio de um as-
sistente em classe ou em uma sala de aula separada; por meio de
conteudo orientado, orientado a atividade ou por diferenciagao peda-
gbgica; com ensinamentos17 especializados em tempo parcial, ou,
apenas em casos especificos, com ensino especializado em tempo
integral (ELBAUN et al., 2000). Assim, ndo ha um método particular
que possa garantir uma intervencao eficaz, mas sim uma abordagem
caso a caso em que se considera o que é melhor para a crianga na
tomada de decisao (consideragdo dos multiplos fatores que implicam
o desenvolvimento holistico e continuo de uma crianca — EDUFI, 2019).

17 Neste capitulo, as autoras usam o termo speciensino alizado para se referir a um tipo espe-
cifico de servico oferecido por professores de Educagao Especial no modelo de assisténcia
a tempo parcial. Este servico também é conhecido como Educagédo para Necessidades
Especiais, que € um suporte individual ou em grupo fornecido aos alunos com dificuldades
de aprendizagem e problemas socioemocional sem estarem formalmente matriculados em
status de aluno especial. A nova terminologia é criada para enfatizar que esse servigo nao é
um modelo de Educacéo Especial, mas sim um modelo de especial suporte dentro de um
sistema inclusivo. Este servigo enfatiza o objetivo da equidade na educagéo, promovendo
a participagao de todos os alunos na educacao convencional.
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QUANDO O SERVICO DE SUPORTE INICIA?

As dificuldades na aprendizagem e na frequéncia escolar po-
dem ser reconhecidas tao cedo quanto na El e no ensino pré-esco-
lar. O reconhecimento precoce e 0 apoio pedagodgico baseado em
avaliacdo proporcionam a possibilidade de evitar um acumulo de
problemas, especialmente nas cuidadosas transicbes da El para
a pré-escola, e desta para o EF. Até o final do EF os alunos nao
precisam de um diagnéstico médico formal para receber servigos
de apoio geral; os professores, juntamente com os préprios pais
e criangas, avaliam a necessidade de apoio (BJORN et al., 2016).
Dentro desse contexto é seguro afirmar que os professores desem-
penham um papel decisivo, ndo apenas contando com conhecimen-
to formal e recursos pedagogicos, mas também sensibilidade para
avaliar a situagdo como um todo. Esse papel é bem reconhecido
pelos professores em formacao, como é notado no trecho a seguir,

O professor é obrigado a usar sua sensibilidade para identificar
as necessidades educacionais dos alunos, especialmente en-
tre 0 apoio geral e intensificado. Ha uma forte necessidade de
colaboragao entre professores para implementar o modelo de
suporte de trés niveis de forma eficaz (Professor em formagéao
n.° 4, escrita narrativa, 2010).

Em relacdo ao apoio intensificado e especial, é exigido um es-
copo mais amplo de profissionais. E comum contar com professores
de Educacdo Especial, psicélogos escolares e assistentes sociais
para elaborar avaliagoes e planos educacionais individuais. Embora o
apoio intensificado ou especial tenha sido recebido apenas por 21%
dos estudantes de ensino integral em 2020 (ESTATISTICAS OFICIAIS
DA FINLANDIA, 2022), pesquisas atuais neste campo destacaram que
reconhecimento e intervencao precoce sao os pontos fortes do siste-
ma educacional inclusivo finlandés (CHONG, 2016; ITKONEN; JAHNU-
KAINEN, 2007), sendo relacionados tanto ao desempenho dos alunos
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guanto a prevaléncia de alunos que recebem apoio intensificado ou
especial. H4 uma grande énfase em intervengbes baseadas em pes-
quisa (BENEDICT; HORNER; SQUIRES, 2007) e intervencbes basea-
das em uma avaliagao dos resultados (HOLOPAINEN et al., 2017).

Além disso, é importante ressaltar que, embora os servicos
de apoio estejam organizados de forma progressiva, criancas, jo-
vens ou adultos podem se mover de forma flexivel dentro da estru-
tura de suporte de trés niveis. As necessidades educacionais dos
alunos seréo continuamente avaliadas, e o apoio é dado de acordo
com as necessidades atuais dos estudantes. Essa estrutura flexivel
funciona para evitar a rotulagdo e as abordagens deterministicas
que estagnam o desenvolvimento e a escolaridade das criancas
dentro do sistema.

DESAFIOS E DISCUSSOES ATUAIS
NO CAMPO DA EDUCAGAO INCLUSIVA

Por mais idealista que possa parecer, a Educacao Especial
finlandesa néao é impecével; todos os alunos tém direito a apoio ade-
quado para seu aprendizado e desenvolvimento sempre que preci-
sam, mas a pratica nem sempre é tao simples. Na sequéncia, serdo
discutidos dois desafios comuns na realidade finlandesa — os desa-
fios para alcangar um entendimento conceitual em todo o pais, € os
desafios para uma mudanca atitudinal dos profissionais em relacao a
incluséo. Independentemente do reconhecimento mundial, a Finlan-
dia também enfrenta dificuldades para implementar agbes inovado-
ras para consolidar e manter sua Educacao Especial.
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DESAFIOS COM O ALINHAMENTO CONCEITUAL
E COMPREENSAO DA RELACAO ENTRE
INCLUSAO E SUPORTE ESPECIAL

No contexto educacional finlandés, os desafios relacionados
a implementagdo da Educagao Especial ndo séo inéditos. Rieser
(2011) afirma que a Educacao Especial se tornou uma palavra de
ordem, muitos professores e formuladores de politicas a usam sem
entender completamente o que significa. Embora seja reconhecido
que professores que estao prontos para serem inovadores, tendem
a facilitar que seus alunos se mantenham interessados em aprender,
motivados e independentes (VAYRYNEN, 2006), semelhante ao que
acontece em outros paises, ainda € um desafio oferecer uma forma-
cao de professores que alinha os desenvolvimentos conceituais no
campo da Educacéo Especial as praticas inclusivas.

Os professores na Finlandia, assim como em muitos paises, exer-
cem multifuncdes: ensinar, identificar necessidades especiais e apoiar a
aprendizagem, o que acarreta grandes responsabilidades profissionais
(ALASUUTARI: CHIBESA; MAKIHONKO, 2006). Os professores fazem
muitas escolhas educacionais diariamente, como por exemplo, que tipo
de tarefas eles realizarao e que tipo de interacao eles usarao no ensino.
Além das escolhas pedagdgicas, os professores fazem escolhas éticas,
0 que na Finlandia & visto como parte essencial da sua profissdo. Um
professor é competente quando pode fazer escolhas pedagoégicas com
base em julgamentos morais (HUSU; TOOM, 2008).

Ainda, para trabalhar no sistema educacional finlandés, é exigido
dos professores conhecimentos e habilidades para o apoio escolar dos
alunos com deficiéncia. O novo sistema de trés niveis exige que os mo-
delos médicos sobre o conceito deficiéncia sejam substituidos por no-
vos valores e atitudes, o que ainda parece ser um desafio (BAYAT, 2014).
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Superar esse obstaculo exige abordar os diversos entendimentos de
como a Educacao Especial deve ser implementada, muitas vezes se
confrontando com a forma como a Educacao Especial aparece nas
propostas educacionais (GURALNICK; BRUDER, 2016; MAKIHONKO:
HAKKARAINEN; HOLOPAINEN, 2017; SEKKEL; CASCO, 2008).

Tais contradicbes tém sido empiricamente exploradas por Fer-
reira (2017) ao analisar as rotinas escolares de criancas com e sem
deficiéncia intelectual em salas de aula regulares. As autoras inter-
postam discurso e pratica, evidenciando as contradicdes constituidas
no microssistema da sala de aula, e defendem a reconsideracao do
que é entendido por Educacéo Especial. Elas também apontam que
para compreender a complexidade envolvida no desenvolvimento e
aprendizagem de criangas que apresentam diferengas significativas
nesses processos € necessaria experiéncia e uma capacidade sem
precedentes de tomar decisdes baseadas no equilibrio entre o que é
esperado pela escola e pelos pais, e 0 que é relevante para a crianga.
A direcéo e a comparacao dos resultados académicos de estudantes
sao considerados mecanismos valiosos para apoiar 0 processo de to-
mada de decisao relacionado a implementagao de politicas educacio-
nais e financiamento para reformas escolares (BYRNE; OZGA, 2008).
Contudo, um panorama da literatura no campo da Educagéo Especial
indica a necessidade de se considerar as experiéncias das criancas,
contextualizadas na microesfera da sala de aula na anélise da incluséo
escolar. Portanto, o que vemos acontecendo na Finlandia nao é essen-
cialmente distinto do que pode ocorrer em outras partes do mundo.

Ao mesmo tempo, professores em formacao expressam opi-
nides positivas sobre inclusao:

Eu entendi que a ideia de apoio de trés niveis é desvanecer as fron-
teiras entre a educacido geral e a especial. Parece ser um sisterna
bem construido, incluindo a intengdo de fornecer suporte variado
e baseado em necessidades sem apressar para 0 apoio especial
radical (Professor em formagao n.° 53, escrita narrativa, 2010).
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Eles expressam suas preocupacdes relacionadas as pressdes
sociais para o foco nas realizagbes académicas e o modelo de eficién-
cia que circunscrevem as praticas de ensino-aprendizagem.

A incluséo traz pensamentos contraditorios aos professores em
sala de aula — tendo que atendendo as demandas de efetivida-
de, ao mesmo tempo que é necessario promover a incluséo e a
pedagogia centrada na crianca (Professor em formagao n.° 84,
escrita narrativa, 2010).

Além disso, os professores na Finlandia também tém de lidar
com a pressao de ‘saber tudo’. Todos os professores, desde a edu-
cagao infantil até o ensino superior, sdo formados na Universidade
e é esperado que o professor seja um profissional independente
e responsavel por suas decisbes pedagodgicas, capaz de elaborar
estratégias pedagodgicas baseadas na pesquisa e avaliagao dos re-
sultados de cada aluno a partir do momento em que recebe seu
mestrado e completa sua formacao profissional (ENGELBRECHT et
al., 2017). No entanto, assim como a realidade em muitos cursos de
formacao de professores no Brasil (DENARI, 2006; FREITAS, 2006),
os contelidos que estao diretamente relacionados a implementa-
cao pratica da Educacéo Especial sdo abordados tangencialmente.
Grande parte do conhecimento dos professores vem quando ele se
depara com a realidade cotidiana. Sobre este assunto, professores
em formacao levantaram a seguinte preocupacao,

Ainclus&o néo significa que devemos estar plenamente preparados
para atender as necessidades de todos os alunos de uma sé vez,
mas podemos acumular nossas competéncias junto com a carreira
docente (Professor em formagao n.° 53, escrita narrativa, 2010).

Uma alternativa para esse desafio € proporcionar desenvolvi-
mento profissional continuo em servigo para os professores, o que é
um compromisso de longo prazo. A Finlandia tem investido em tais
acdes, tomando como obrigatério trés dias por ano dedicados a
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educacéo continua para professores'®. No entanto, a participagdo em
atividades de desenvolvimento profissional continuo nao proporciona
aos professores reajustes formais, como aumentos salariais ou promo-
¢bes. Assim, a principal motivagéo é o desenvolvimento profissional,
a atualizagéo e a renovacéao de conhecimentos e competéncias, bem
como o bem-estar profissional. Embora os professores na Finlandia
busquem e aproveitem as variadas formas de formacdo em servico,
os esforgos nao sao ainda suficientes para preencher as lacunas entre
diferentes abordagens tedricas e metodolégicas para inclusao (EDUFI,
2020). Exigindo ainda a interseccéo entre pesquisa e pratica, assim
CcOomo uma comunicacao aberta com a comunidade profissional.

DESAFIOS NA MUDANGA
ATITUDINAL PROFISSIONAL DOS
PROFESSORES PARA INCLUSAO

O aprimoramento das praticas inclusivas depende n&o apenas
de uma formagéo académica solida, mas também das atitudes e cren-
cas dos professores em relacédo a inclusdo (SAVOLAINEN; MALINEN;
SCHWAB, 2020). De acordo com Moberg et al. (2020), professores
finlandeses estado constantemente preocupados com sua propria efi-
cacia quando estdo ensinando alunos que apresentam quadros de
deficiéncia ou problemas emocionais e/ou comportamentais. A atitude
critica dos professores finlandeses com relagéo a si proprios se justifi-
ca, de acordo com o estudo, no fato de que as escolas estdo focando
na eficacia das praticas escolhidas por eles. Com as pressoes atuais

18 A formagéo continuada de professores é organizada por diferentes tipos de centros de for-
magao, como unidades de ensino continuo na universidade, faculdades de formagéo pro-
fissional, departamentos universitarios de formacéo de professores, escolas de formagéao
de professores e vérias organizagdes privadas financiadas pelo Ministério da Educacéo e
pela Agéncia Nacional finlandesa de Educagéo.



para uma educagado que se concentre nas conquistas académicas,
com o aumento da relagao adulto-crianga em sala de aula (DONNELLY;
WATKINS, 2011), e com as demandas resultantes de uma sociedade
heterogénea (TUOMI, 2004), os professores estdo expressando preo-
cupacao com as mudangas em seu ambiente de trabalho.

Pergunto-me como uma escola inclusiva poderia lidar e enfrentar
todas as necessidades de aprendizagem de um grupo hetero-
géneo de alunos e elevar a qualidade da educacdo ao mesmo
tempo. Eu ndo acho que uma aula de educacgédo geral é o lugar
certo para todos os alunos. E certo manter um encrenqueiro em
uma sala de aula normal? De quem as necessidades ditam?
(Professor em formagao n.° 43, escrita narrativa, 2010).

A inclus&o produz sentimentos de impoténcia para os professo-
res. Vale a pena implementar a inclusao idealisticarmente se 0s
profissionais sentirem que ndo ha recursos suficientes disponi-
veis? (Professor em formacao n.° 26, escrita narrativa, 2010).

A formagéo dos professores para responder as demandas sociais
de inclus&o exige novos tipos de métodos de trabalho, bem como medidas
para o planejamento educacional (HAPPO; MAATTA: UUSIAUTTI, 2012).
Saha e Pesonen (2022) tém expressado a importancia de os professores
entenderem a politica e adotarem seus requisitos nas praticas cotidianas
em todas as etapas de planejamento, implementacéo e avaliagao.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente capitulo apresentou brevemente a estrutura do siste-
ma educacional inclusivo finlandés, explicitando quais sdo os principais
pilares conceituais que sustentam a implementacao de acdes e servi-
¢os para uma Educacao Especial. A ideia principal aqui desenvolvida
€ que a forma como os conceitos de inclusdo e Educagdo Especial se
desenvolveram em cada pais moldou a implementagao de estratégias
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e sistemas educativos em todo o mundo. Como resultado, é possivel
identificar sistemas, como o observado no Brasil (ou em outros paises
da América Latina, por exemplo, Chile e Argentina), que fornecem Edu-
cacao Especial como modalidade paralela de educacao, preferencial-
mente oferecida dentro do sistema educacional regular, para um grupo
especifico de pessoas, como por exemplo, criancas com deficiéncia
sensorial, intelectual, criangas com transtorno do desenvolvimento, ou
criangas com altas habilidades (ROPOLI et al., 2010).

Alternativamente, alguns sistemas disponibilizam o suporte edu-
cacional especial como um servigo de apoio disponivel para todas as
criancas a qualguer momento que precisem, independentemente de
especificidades nos processos de desenvolvimento (por exemplo, Fin-
landia e Noruega). Apesar dos caminhos muito distintos para a imple-
mentacéo da Educagéo Especial, tanto na Finlandia quanto no Brasil
o papel do professor é de maior importancia na prestacdo de qualquer
apoio especial que as criangas possam precisar.
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