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RESUMO

Este estudo tem como objetivo identificar de que modo a Teoria Histérico-Cul-
tural (THC) contribui para a compreensao e a ressignificagdo dos processos de
escolarizagao de alunos com deficiéncia. A politica de inclusao escolar assegura
o acesso de estudantes com deficiéncia ao ensino regular, contudo, a garantia
de matricula néo traduz, necessariamente, a efetivagdo da aprendizagem e
do desenvolvimento. Metodologicamente, a pesquisa fundamenta-se em uma
abordagem qualitativa de carater bibliografico, com levantamento realizado
em bases de dados como BDTD e SciELO, no recorte temporal de 2020 a
2025. A analise dos dados orientou-se pelas categorias de mediacgao, fungdes
psicoldgicas superiores e Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Os resul-
tados revelam que a persisténcia do modelo médico-biolégico e a simplificagao
curricular constituem barreiras capacitistas que limitam o desenvolvimento
intelectual do estudante. Em contrapartida, a articulagao entre os pressupostos
de Vygotsky e o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) apresenta-se
como estratégia fundamental para a efetivagédo curricular, ao diversificar os
meios de ensino sem esvaziar a densidade dos conteldos. Conclui-se que a
inclusdo plena exige a superagéo do determinismo bioldgico e a reorganizagéo
da praxis pedagdgica, reafirmando a escola como espago de mediagao capaz de
promover o desenvolvimento humano a partir das potencialidades e do direito
ao conhecimento para todos com igualdade e equidade.

Palavras-chave: Desenho universal para a aprendizagem; escolarizagao;
incluscao; teoria histérico-cultural.
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INTRODUCAO

A politica de incluséo para estudantes com deficiéncia assegura a matricula
desses estudantes em escolas regulares, consolidando essa tematica como
objeto de debate pertinente sobre a democratizagdo da educagdo na contempo-
raneidade (Siébra, 2024). Entretanto, a garantia do acesso formal ndo assegura,
por si s6, o desenvolvimento e a aprendizagem significativa. De acordo com
Nunes e Tiraboschi (2020), isso ocorre porque o ambiente escolar ainda é per-
meado por praticas pedagdgicas fundamentadas no modelo médico-bioldgico,
que privilegia o diagndstico ao invés das potencialidades do aluno. Logo, essa
visdo reducionista resulta em uma simplificag@o excessiva do curriculo e dos

contelidos académicos.

Nesse contexto, emerge uma tensao, ao associar a deficiéncia ao capacitismo,
utilizando o impedimento organico como pretexto para validar estigmas de inva-
lidez, a partir de uma percepcéao estereotipada de incapacidade que invisibiliza
as reais potencialidades das pessoas com deficiéncia (PcD). A inclusao requer
o rompimento de barreiras atitudinais e estruturais, que para Sassaki (2010)
significa ndo sé adaptagdes arquitetonicas, mas também implica na revisao
da préxis pedagdgica, do curriculo e das formas de organizagéo escolar. Nesse
sentido, identificar a trajetdria das politicas publicas de incluséo para estudan-
tes com deficiéncia torna-se essencial para compreender como a inclusao se
materializa na pratica e quais fenébmenos ainda contribuem para os processos
de exclusdo desses sujeitos.

Sob essa 6tica, buscamos um arcabougo na Teoria Histérico-Cultural
(THC), na qual o desenvolvimento humano ocorre como um processo histérico
e socialmente constituido por interagdes e pela cultura (Vygotsky, 2022). Para
o autor, o sujeito constitui-se na relagdo com outro, e ndo de maneira isolada,
porque os instrumentos e signos foram produzidos historicamente, sintetizando
experiéncias coletivas acumuladas ao longo da histdria.

Para tanto, a linguagem, atua como principal mediadora no processo de
ensino e aprendizagem, elemento fundamental para que o estudante deixe de
ser visto pela lente da limitagdo e passe a ser compreendido em sua totalidade
intelectual e social. Sob a ética da teoria histérico-cultural, a aprendizagem

10



organizada e sistematizada possibilita condi¢des para o desenvolvimento das
fungdes psicoldgicas superiores.

Compreendemos que ndo existe um sujeito universal abstrato ou puramente
biolégico, mas um ser em constante aperfeicoamento a partir das interagdes
sociais e das estruturas histéricas em que estd inserido. Fazendo referéncia
mais uma vez a THC, trazemos o conceito de Zona de Desenvolvimento Proxi-
mal (ZDP), para reforcar que as potencialidades do sujeito se manifestam nas
atividades realizadas com a mediacgao de outros, e ndo apenas naquilo que ele
ja consegue executar de forma auténoma.

Diante do exposto, esse estudo tem como objetivo identificar de que modo a
abordagem histdrico-cultural contribui para a compreenséo e a ressignificagao
dos processos de escolarizagao de alunos com deficiéncia. Nesse contexto,
esse estudo apresenta-se como um referencial para reflexdo sobre a temética.
Pretende-se contribuir para o debate sobre o processo que se d4 no ensino e
na aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, a partir da praxis educativa.

Metodologicamente, o estudo fundamenta-se numa abordagem qualitativa,
por compreendermos que os fendbmenos educacionais sdo construgdes histé-
ricas, sociais e culturais, permeadas por contradicoes e mediagdes (Minayo,
1994). O estudo caracteriza-se como reviséo bibliogréafica e o procedimento
envolveu o levantamento do arcabouco tedérico em base de dados académi-
cos, contemplando trabalhos cientificos publicados e livros que discutem a
Educacéo Inclusiva e a Teoria Histérico-Cultural. Para isso, nos propusemos a
analisar trabalhos que tratavam da nossa tematica, a partir de levantamento em
base de dados de relevancia académica como a Biblioteca Digital Brasileira de
Teses e Dissertagdes (BDTD), a a Scientific Electronic Library Online (SciELO)
e repositdrios institucionais de universidades brasileiras.

De acordo com Gil (1999), esse método permite atualizar conhecimentos
cientificos, sintetizar textos publicados e analisar informacdes ja produzidas,
configurando-se como estratégia adequada para a compreenséo aprofundada
do objeto de estudo. Para tanto, utilizamos os seguintes descritores: educagao
inclusiva, escolarizagdo de alunos com deficiéncia e teoria histérico-cultural,
com recorte temporal de 2020 a 2025.
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A andlise dos dados seguiu os critérios de relevancia epistemolégica e
aderéncia temética. Os materiais selecionados foram submetidos a uma leitura
analitica, que buscou identificar as categorias centrais de mediagéo, fungdes
psicoldgicas superiores e compensagao social presentes na obra vygotskyana,
articulando-as com as préticas de curriculo e planejamento escolar. Conforme
Gil (1999), este procedimento néo se restringe a mera compilacdo, mas a sintese
integrativa que gera novos olhares sobre o objeto de estudo.

UM OLHAR PARA A PESSOA COM DEFICIENCIA:
RECONHECIMENTO E DIVERSIDADE

A definigédo de pessoa com deficiéncia evoluiu significativamente nas Ultimas
décadas, passando de uma perspectiva biomédica para um modelo social que
reconhece as barreiras ambientais como fatores limitantes. Conforme a Lei
Brasileira de Inclusao (Lei n.c 13.146/2015), Artigo 2.°:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial,
o qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir
sua participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de
condigdes com as demais pessoas (Brasil, 2015).

Essa abordagem alinha-se a Convencgédo sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia da ONU (2007), que enfatiza a deficiéncia como resultado
da interacdo entre impedimentos individuais e barreiras sociais. O reconheci-
mento das diferengas é essencial para a construgdo de uma sociedade justa
e igualitaria, na qual a inclusdo nao elimina singularidades, mas as valoriza
como parte da diversidade humana. Contudo, na realidade, as PcD ainda sao
frequentemente marginalizadas e excluidas, de maneira preconceituosa, o que
contribui para a formagao de esteredtipos negativos dos sujeitos, impactando
a vida dessas pessoas.

Sob essa ¢tica, lutar contra a exclusdo e romper com as praticas de rejeigéao
social é condicdo decisiva para a construgdo de uma sociedade verdadeira-
mente democratica, na qual o direito a igualdade seja efetivamente garantido a
todos. Em consonéancia com Sassaki (2010), isso significa adotar o principio da
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“rejeicdo zero”, ou "exclusdo zero”, que implica assegurar, de forma concreta,
as mesmas condigdes e oportunidades para todas as pessoas, independente-
mente de suas diferencas. Trata-se de reconhecer que a igualdade néo se limita
ao reconhecimento formal de direitos, mas se realiza na criagdo de ambientes
inclusivos, acessiveis e justos.

Essa perspectiva dialoga diretamente com o pensamento de Freire (1996), ao
afirmar que a educagéao deve ser um ato profundamente humanizador, voltado a
libertagdo e a conscientizagdo critica dos sujeitos. Para o autor, a inclusdo é um
ato que nasce da ética da alteridade, do reconhecimento do outro como sujeito
pleno de saberes e potencialidades. Dessa forma, a superagdo da exclusao exige
a ruptura das estruturas opressoras que historicamente negaram a dignidade
e a voz de sujeitos socialmente marginalizados.

INCLUSAO: ENTRE RESISTENCIAS E POSSIBILIDADES

A educagéo inclusiva, como uma préatica social com potencial capaz de
transformar, constitui elemento basilar para a reestruturagdo dos processos
pedagdgicos, curriculares e institucionais, convertendo os principios normati-
vos em praticas efetivas, garantindo uma educacéo que respeite a diversidade,
influenciando pessoas a refletirem sobre concepgdes de ensino e aprendizagem,
sem praticas excludentes (Brasil, 2015). Para tanto, é imprescindivel investir
em estratégias como flexibilizacdes curriculares, metodologias diferenciadas
e recursos acessiveis, conforme preconizam as Diretrizes Nacionais para a
Educacéo Especial (Brasil, 2001).

Nesse contexto, implementar praticas inclusivas exige, além das mudancas
estruturais, como acessibilidade fisica e tecnolégica, uma mudancga cultural
na comunidade escolar, superando preconceitos e esteredtipos. Nos estudos
de Diniz (2007), a educacao inclusiva consolida-se como um movimento que
transcende a sala de aula, influenciando a sociedade a refletir sobre o respeito
as diferencgas e a construgdo de um sistema educacional equitativo, capaz de
formar individuos conscientes e engajados na transformagéo social.

Como destaca Mantoan (2003, p. 45), “a escola inclusiva é aquela que muda
para atender a todos". Ela reconhece que é a diversidade, e ndo a homogeneidade,
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que favorece o desenvolvimento humano. Portanto, a inclusdo se realiza quando
o discurso normativo, presente em legislacdes e diretrizes, é efetivado nas pra-
ticas concretas do cotidiano educacional.

Da mesma forma, Sassaki (2010) aponta que a inclusdao é um processo
amplo, que exige transformacgdes tanto nos espacos fisicos quanto nas men-
talidades. A educagéo inclusiva néo se limita ao acesso formal, mas exige o
comprometimento ético e politico das instituicdes com a construgcdo de um
ambiente verdadeiramente democratico, onde todos os sujeitos possam apren-
der, conviver e se desenvolver sem vivenciar praticas de exclusao.

Dessa forma, a inclusdo enquanto pratica transformadora exige um com-
promisso coletivo com a desconstrugdo de paradigmas excludentes e a recons-
trugcdo de um fazer educativo que acolha a diversidade como potencial criativo,
epistemoldgico e humano. Ela ndo é apenas uma exigéncia legal, mas um ato
politico e pedagdgico que redefine o papel social da escola.

A Lei Brasileira de Inclusado Brasil (2015) estabelece, de forma categdrica,
que é dever do Estado, da sociedade e da familia assegurar a pessoa com
deficiéncia, com prioridade, a efetiva implementagéo dos direitos a educacgao
em igualdade de condi¢gdes com os demais estudantes. Embora os avangos
legislativos representem importantes conquistas para a garantia do direito a
educagdo, Mantoan (2003) ressalta que a inclusé@o escolar ndo se concretiza
apenas por meio de determinagdes normativas. Para a autora, a construgao
de uma escola verdadeiramente inclusiva depende da revisdao de suas bases
organizacionais, pedagdgicas e culturais, pois a simples obrigatoriedade legal
nao assegura mudancas efetivas nas praticas educacionais.

Sassaki (2010), refor¢a que, na sociedade inclusiva, todos tém o direito de
participar de todos os espagos e atividades, com igualdade de condigdes. Essa
concepcdo rompe com paradigmas excludentes ao reivindicar que a participa-
¢do plena de estudantes com deficiéncia nédo se limite ao ingresso nas escolas,
mas que envolva o pertencimento efetivo aos espagos escolares. Nessa linha de
pensamento Diniz (2007), relata que a permanéncia de modelos pedagdgicos
normativos, de curriculos inflexiveis e de uma cultura homogénea contribui
para a categorizacao dos estudantes com deficiéncia como “outros”, reforgando

estigmas e naturalizando sua invisibilizago.
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Nesse contexto, apesar do ingresso ser garantido por lei, ainda hé barreiras
que dificultam o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos com deficiéncia,
sendo necessdrio o reconhecimento das potencialidades contidas nas dife-
rengas humanas. Como destaca Dias (2025), a inclusdo ndo é simplesmente
estar dentro da escola, mas ser reconhecido como sujeito de direitos, com voz,
presenca e participacao ativa.

TEORIA HISTO:RICO-CULTURAL: IMPLICACOES PARA A
ESCOLARIZAGAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

Para analisar os processos de escolarizagéo de estudantes com deficiéncia,
com um olhar critico e reflexivo, buscamos aporte teérico nos pressupostos
da Teoria Histérico-Cultural, que propde uma ressignificacdo do olhar sobre a
deficiéncia, afastando-se de explicagdes deterministas de carater bioldgico e
passando a enfatizar as interagdes sociais, culturais e pedagdgicas que consti-
tuem o desenvolvimento humano. Essa concepgao encontra respaldo em Leite
e Barros (2024), que apresentam os fundamentos essenciais da THC para a
compreensdo das complexidades envolvidas no desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores. Nesse sentido, os pressupostos dessa teoria possuem
implicaces diretas para o campo da educacao inclusiva.

Sob essa perspectiva, Vygotsky (2022), ao estudar a defectologia, ja sinalizava
que o defeito orgénico, embora constitua uma condigao real, ndo determina de
forma absoluta o desenvolvimento do sujeito. O que se revela decisivo é o modo
como a sociedade organiza respostas culturais a essa condigcdo. Nessa direcao,
uma limitagao bioldgica pode ser compensada por mediagdes qualificadas e
intencionalidade pedagdgica, ampliando possibilidades de aprendizagem e
participacdo (Noronha; Silva; Shimazaki, 2023).

Diante disso, cabe a escola organizar e promover adaptacdes curriculares e
estratégias pedagdgicas que favorecam a apropriagdo do conhecimento, consi-
derando as potencialidades dos estudantes e evitando restringir sua trajetéria
educacional as limita¢des identificadas por avaliagdes padronizadas. A escolha
de estratégias didaticas adequadas e a proposicéo de situagdes-problema cons-
tituem elementos fundamentais para ampliar a acessibilidade ao conhecimento

e impulsionar o desenvolvimento dos estudantes na Zona de Desenvolvimento

15

SBN: XXX-XX-XXXX-XXX-X ol. X - Ano 2026 ww.cientificadigital.org



Proximal. Outro aspecto refere-se a relagao dialética entre linguagem e o pen-
samento que, de acordo com Vygotsky (2001), ambas se implicam mutuamente
e ndo podem ser pensadas uma sem a outra, e a linguagem nao é apenas ins-

trumento de comunicagédo, mas meio de organizagdo do pensamento.

No contexto da educacao inclusiva, com base nas considerac¢oes de Nunes
e Tiraboschi (2020), reconhecer a centralidade da linguagem implica investir
em praticas discursivas que favoregam a participagédo ativa dos estudantes,
assegurando-lhes oportunidades de argumentar, explicar, questionar e ela-
borar conceitos. Assim, a exclusao linguistica, seja pela auséncia de recursos
comunicacionais adequados, ou pela substimagao das capacidades cognitivas,
comprometem diretamente seu desenvolvimento intelectual e possibilidades
de participagdo nos processos educativos.

Nesse cendrio, é importante compreender a relacédo entre as funcdes psi-
colégicas elementares e as fungdes psicoldgicas superiores. Conforme aponta
Vygotsky (2022), enquanto as funcdes elementares possuem base bioldgica,
as fungdes superiores como a memdria légica, a atencédo e a capacidade de
abstragé@o possuem origem social e cultural. Essas fung¢des tornam-se o cerne
da prética inclusiva, e determinam o sucesso dessa apropriagédo nao € o diag-
néstico clinico, mas a qualidade da mediagéo oferecida.

Essas fungdes ocupam posigéo central na educacao inclusiva, uma vez que
seu desenvolvimento depende da qualidade das experiéncias educativas e das
mediagdes oferecidas. Desse modo, o que determina o sucesso da apropriagéo
do conhecimento nao é o diagndstico clinico, mas a qualidade das interagées
pedagdgicas promovidas pela escola.

Conforme as discussoes de Leite e Barros (2024), se o curriculo é excessiva-
mente simplificado, a escola limita o estudante ao nivel das fun¢des elementares,
o que inviabiliza a apropriagdo do conhecimento cientifico, essencial para a
autonomia do pensamento. Portanto, a organizagédo do ensino na perspectiva
da THC exige que a Zona de Desenvolvimento Proximal seja o territério de
atuagao constante do professor. Nao se trata apenas de trabalhar o que o aluno
ja sabe fazer de forma auténoma (Desenvolvimento Real), mas de projetar
desafios que ele consiga realizar com a ajuda do professor, dos pares ou de

recursos tecnoldgicos.
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Para Mantoan (2003), o trabalho coletivo e diversificado é um recurso
importante capaz de estimular a cooperagéo, o respeito as diferengas e o
compartilhamento do saber. Para a autora, o reconhecimento das habilidades e
competéncias de cada sujeito pode possibilitar a divisdo de tarefas e contribuir
para a efetivagdo de uma escola para todos. Nessa perspectiva, o aprendizado
passa a ser uma construcdo em rede, os alunos sentem-se pertencentes ao

grupo e a educagao inclusiva acontece de fato, no nosso cendrio educacional.

CURRICULO: IMPLICACOES SOBRE A PRAXIS

A educacao inclusiva, para além do marco normativo, estd pautada na orga-
nizagao do ensino e da mediagéo pedagdgica no interior da escola. Conforme
Alves (2023), o ensino nao se reduz a transmissao de contelidos, mas constitui
atividade intencionalmente planejada e orientada. Diante disso, a organizagao do
ensino, aluz da THC, ndo se restringe a disposi¢do de contelidos ou a gestdo de
rotinas escolares e o ensino é concebido como atividade especifica cujo objeto
é a formagao do pensamento tedrico, o que implica planejamento sistematico
orientado por finalidades formativas (Freitas; Dainez; Monteiro, 2022).

Nesse contexto, Santos (2024) esclarece que a teoria educacional e a pra-
tica pedagdgica sustentam-se no curriculo escolar, entendido um documento
de identidade da escola e como elemento articulador entre o planejamento e
a acao educativa. Portanto, o curriculo ndo é uma lista de contelddos a serem
executados, e sim a materializagdo das intencionalidades formativas que orientam
a pratica pedagdgica. (Gadelha; Aguiar; Rodrigues, 2025). Sob essa perspec-
tiva, organizar o curriculo para uma escola inclusiva é reconhecer e valorizar a
pluralidade dos sujeitos A simplificagdo do objeto de conhecimento destinada
aos estudantes com deficiéncia, sob a justificativa de promover incluséo, pode
configurar uma manifestagdo de capacitismo pedagdgico.

Um curriculo desprovido de densidade conceitual sob a justificativa de
promover a inclusdo compromete o direito ao desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores, limitando os sujeitos as fungdes elementares. Dessa
maneira, o papel da escola é assegurar a todos os estudantes, independentemente
da presenca de deficiéncia, o acesso aos mesmos conteldos conceituais que
estruturam o curriculo escolar. Isso implica disponibilizar recursos pedagdgicos
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e estratégias de mediacdo que néo simplifiquem o conhecimento, mas criem
condigdes objetivas para sua efetiva apropriagao, garantindo a equidade e a
inclusado. (Mantoan, 2003).

A RECONFIGURACAO DO FAZER PEDAGOGICO: DESENHO
UNIVERSAL COMO ESTRATEGIA PARA A APRENDIZAGEM

O curriculo na perspectiva da Educacéo Inclusiva tem como principal carac-
teristica diversificar e flexibilizar o processo de ensino e aprendizagem. Diante
do desafio e da necessidade de dar maior sustentabilidade as praticas inclusi-
vas, em 1999, nos Estados Unidos, emergiu uma nova abordagem pedagdgica:
o conceito Universal Designer Learning (UDL), aqui traduzido como Desenho
Universal para Aprendizagem (DUA).

De acordo com Vitaliano, Prais e Santos (2019), o DUA é uma proposta
tedrica inovadora que contempla as singularidades dos sujeitos, valorizando
a diversidade, e atuando como recurso didatico potente que viabiliza a par-
ticipagdo de todos no processo de ensino-aprendizagem na perspectiva da

educacao inclusiva.

Dessa forma, Vieira e Matilde (2024, p. 08), destacam que “o DUA possui trés
principios norteadores da aprendizagem: rede do reconhecimento ou aprender
o qué, rede das habilidades e estratégias ou como aprender, e redes afetivas
ou aprender por qué”. Sob essa 6tica, o trabalho pedagdgico sustentado pelo
DUA nao substitui totalmente as atividades adaptadas. Conforme relata Renders
e Oliveira (2025), em seus estudos, porém condiciona o professor a refletir e
analisar a légica do planejamento de atividades, a partir das potencialidades
dos alunos e nao de suas limitagoes.

Portanto, mais um recurso justamente para planejar a aula disponibilizando
situagdes de aprendizagem que contemplem a diversidade. De acordo com
Vieira e Matilde (2024), a atividade padrao, proporciona um curriculo acessivel
atodos, dispensando a necessidade de adaptagdes individuais para alunos com
deficiéncia. Portanto, de acordo com o pensamento pedagdgico contemporaneo,
essa pratica ndo implica a simplificacdo do conteldo, mas a diversificagcdo do
acesso ao conhecimento.
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Os sujeitos diferem em seus modos de perceber, processar e demonstrar
aprendizagens, e o DUA orienta a organizagdo do ensino para que barreiras peda-
gdgicas sejam antecipadamente minimizadas. Para tanto, ampliar as estratégias
metodoldgicas, os recursos didaticos e as formas de avaliagdo é uma maneira
de assegurar, que o acesso ao curriculo permanega comum a todos, ainda que
os percursos de aprendizagem sejam diferenciados (Renders; Oliveira, 2025),

Sob esse prisma, Gadelha, Aguiar e Rodrigues (2025) afirmam que o éxito do
processo educativo ndo se sustenta na homogeneizagéo das praticas docentes,
mas na compreensao de que a diversidade nao representa um obstaculo. Essa
compreensao dialoga diretamente com os pressupostos de Vygotsky (2022),
ao destacar em seus estudos que o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores nao é determinado pela condigéo bioldgica do sujeito, mas pelas
oportunidades de aprendizagem, pelas mediagdes culturais e pela qualidade
das experiéncias educativas as quais ele tem acesso.

Desse modo, a articulagéo entre os pressupostos da Teoria Histérico-Cul-
tural e os principios do Desenho Universal para a Aprendizagem evidencia que
ainclusdo nao requer a redugéo das exigéncias curriculares, mas a construgao
de condicdes pedagdgicas que possibilitem a participagdo, a aprendizagem e
o desenvolvimento de todos os estudantes.

CONSIDERAGOES FINAIS

A escolarizagao de estudantes com deficiéncia, embora tenha apresentado
avancos significativos no contexto da educacéo inclusiva, ainda enfrenta desafios
de natureza estrutural, pedagdgica e cultural. As politicas publicas de inclusao
garantem o acesso e a permanéncia formal desses estudantes nos sistemas de
ensino, porém ndo asseguram, por si mesmas, a apropriagdo dos conhecimen-
tos sistematizados nem a participagao efetiva nos processos de escolarizagao.

As andlises e reflexdes durante esse estudo evidenciaram que a perma-
néncia de concepgdes do modelo médico-bioldgico continua tensionando a
efetivagdo de praticas educacionais inclusivas. Tal perspectiva tende a concen-
trar-se nas limitagdes decorrentes da condigéo fisica, intelectual ou sensorial
do estudante. Em contraposicao, a Teoria Histérico-Cultural demonstra que a
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deficiéncia ndo determina, de forma absoluta, a trajetéria de desenvolvimento
dos sujeitos. Ao contrario, o desenvolvimento humano encontra-se diretamente
relacionado as interagdes sociais, as mediagdes culturais e as oportunidades
educativas disponibilizadas ao longo da vida.

Diante dessa realidade, sob a lente vygotskyana cabe a escola oferecer
diferentes caminhos para que o aluno aprenda, a partir das potencialidades
e ndo das limitagdes orgénicas. Isso requer um planejamento pedagdgico
comprometido com a diversidade e com a heterogeneidade dos processos de
aprendizagem, rompendo com o paradigma da homgeneizacao.

Um dos resultados deste estudo aponta que simplificar demais o conteldo
para alunos com deficiéncia é, na verdade, uma forma de exclusdo. Quando a
escola reduz o conteldo, ela impede que o aluno desenvolva o pensamento
critico e a autonomia, as chamadas funcdes psicoldgicas superiores. Portanto,
no uso do Desenho Universal para a Aprendizagem, é possivel oferecer o mesmo
conteuldo para todos, diversificando apenas as formas de ensinar e avaliar.

Nesse horizonte, o Desenho Universal para a Aprendizagem apresenta-se
como estratégia relevante para a reorganizagdo do trabalho pedagdgico, ao
antecipar barreiras e diversificar modos de representacgao, agao e engajamento.
Contudo, sua implementagédo demanda coeréncia tedrica e compromisso for-
mativo, de modo que nao seja reduzido a um conjunto de técnicas, mas com-
preendido como principio estruturante da organizacao curricular. A articulagéo
entre Teoria Histdérico-Cultural e DUA evidencia que a acessibilidade pedagdgica
pressupde planejamento sistematico e intencionalidade formativa.

Reafirma-se, portanto, que a inclusdo escolar constitui um projeto ético,
politico e pedagdgico que exige transformacao das praticas docentes, revisdo
das concepcoes de curriculo e superagao de paradigmas capacitistas. A escola
que se pretende inclusiva deve assumir a diversidade como elemento consti-
tutivo de sua organizagado, reconhecendo que o desenvolvimento humano é
potencialmente expansivo quando sustentado por mediagdes qualificadas e
por condigOes objetivas de participagao.

Por fim, este estudo contribui ao evidenciar que a efetivacdo da educagao
inclusiva ndo depende exclusivamente de marcos legais, mas da reorganizagéo
consciente do ensino a luz de fundamentos tedricos consistentes. Ao deslocar o
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eixo interpretativo da deficiéncia para a qualidade das interagdes e das praticas
pedagdgicas, reafirma-se que a inclusdo ndo é concessdo, mas direito, e que a
escola, enquanto espago de producéo cultural, deve garantir a todos os sujeitos
0 acesso pleno ao conhecimento historicamente acumulado.
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RESUMO

A consolidagdo do modelo social da deficiéncia tem contribuido para tensionar
discursos historicamente produzidos que associam deficiéncia a incapacidade,
deslocando o foco das limitagdes individuais para as barreiras sociais que
dificultam a participacédo dos sujeitos. Nesse contexto, este capitulo objetiva
analisar o que pode e o que produz a presencga de um professor cego no espago
escolar, considerando os sentidos atribuidos a deficiéncia por estudantes que
vivenciaram essa experiéncia. A pesquisa, de abordagem qualitativa, teve como
participantes alunos do Ensino Fundamental e Médio de uma escola do noroeste
do Rio Grande do Sul que tiveram aulas com um docente com deficiéncia visual
total. A producéo dos dados ocorreu por meio de questionario on-line, sendo
os enunciados analisados a partir dos pressupostos da anélise discursiva
foucaultiana. Os resultados evidenciam que a atuagao de um professor cego
produz deslocamentos significativos nos modos de compreender a deficién-
cia, contribuindo para a desconstrugdo de perspectivas capacitistas e para a
ampliagdo de sentidos relacionados a incluséo, a convivéncia com a diferenga
e a valorizacdo da diversidade humana. Os enunciados dos estudantes indicam
que a experiéncia possibilita reconhecer a deficiéncia para além de uma condigao
limitante, evidenciando capacidades, autonomia e competéncia profissional. Além
disso, a presenga do docente emerge como importante elemento de represen-
tatividade, favorecendo processos de identificagdo e ampliando horizontes de
possibilidade para outros sujeitos com deficiéncia. Conclui-se que a ocupagao
de espagos profissionais historicamente negados para pessoas com deficiéncia
atua como prética pedagdgica, politica e social, produzindo aprendizagens que
extrapolam os conteuldos curriculares e contribuem para a construgado de uma

cultura escolar mais inclusiva e anticapacitista.

Palavras-chave: Anticapacitismo; Modelo Social da Deficiéncia; Professor
com Deficiéncia; Representatividade.
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INTRODUCAO

A presenca de sujeitos deficientes na escola regular tornou-se comum no
final do século XX, quando o discurso da inclusdo ganhou forga, passando a fazer
parte da vida de sujeitos deficientes e ndo deficientes. Segundo Diniz (2007),
essa transicdo de paradigma estd atrelada a transicdo de um modelo médico
para um modelo social da deficiéncia. A transicdo ocorre a partir do momento
em que sujeitos deficientes tomam para si o discurso e definem novos saberes
para regerem suas vidas, reconhecendo a lesdo corporal de seus corpos, mas
expondo o quanto a deficiéncia € um objeto construido socialmente (Diniz, 2007).

Assim, sdo abandonadas praticas discursivas e novas formas de conducéo
da vida deficiente sdo adotadas. Dentre elas, vale iniciar dando destaque para
a renuncia de termos que remetem ao modelo médico, tais como: “aleijado”,
“manco”, “retardado”, “pessoa portadora de necessidades especiais”e “pessoa
especial” (Diniz, 2007, p. 12). Assim, assumem-se outras posic¢oes, visando o
protagonismo do ser humano antes da deficiéncia: “pessoa deficiente”, “pes-
soa com deficiéncia” e “deficiente” (Diniz, 2007, p. 15). Para esse texto, todos
os termos serdo utilizados indiscriminadamente, acrescidos dos termos sujeito
deficiente e sujeito com deficiéncia, embasados nos pressupostos de Foucault
(2010) de que ndo nascemos sujeitos, nos tornamos a partir de processos his-

téricos envoltos em relagdes de saber e poder.

Além de mudancas terminoldgicas, que a primeira vista podem parecer
banais, é a partir delas que a deficiéncia ganha novos significados na socie-
dade contemporanea. Se no modelo médico a deficiéncia tinha como um de
seus signos a doenga, a incapacidade, a dependéncia e a exclusédo (Piccolo,
2020) e (Sassaki, 2010). O modelo social da deficiéncia propée uma mudanga
importante de olhar, aqui a deficiéncia ndo é entendida como um problema
do corpo individual, mas como resultado das barreiras impostas socialmente
tais como: énfase nas barreiras fisicas (arquitetura, transporte), barreiras
comunicacionais (falta de braille, Libras, audiodescri¢ao), Barreiras atitudinais
(preconceito, esteredtipos). A deficiéncia pela 6tica do modelo social, desloca o
foco da limitagdo individual para as condigdes sociais, evidenciando que o “néo
poder” € produzido por barreiras de condig¢des sociais , € ndo pela auséncia de
capacidade do suijeito.
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Ao destacar que a deficiéncia ndo define limites absolutos, revela-se a
poténcia do sujeito e isso inclui sua plena capacidade de atuacéo profissional,
cognitiva, relacional. Mais do que negar limites, trata-se de afirmar que a defi-
ciéncia ndo anula a capacidade de produzir, ensinar, atuar profissionalmente,
amorosamente, socialmente. Contudo, conforme aponta o Instituto Bra-
sileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2021), sujeitos com deficiéncia ainda
permanecem em desvantagem frente a sujeitos sem deficiéncia. Segundo o
instituto, na forca de trabalho a taxa de desemprego entre deficientes é de 60%,
contra 21% dos nao deficientes (IBGE, 2021). Ainda sobre a for¢a de trabalho,
agora especifico na profissdo docente, professores com alguma deficiéncia na
educacédo bésica representam apenas 0,3 dos 2.226.423 em exercicio no Brasil
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2022).

Os numeros levantados pelas institui¢des supracitadas, revelam o quanto
o trabalho iniciado pelo modelo social no final do século XX, ainda precisa ser
continuado e por vezes repensado. Emerge aqui nosso problema de pesquisa:
Como a presenga de um professor cego, a partir de sua posig¢éo de sujeito, ten-
siona e redefine os significados socialmente atribuidos a deficiéncia no espago
escolar? Assim, objetivamos: analisar o que pode e o que produz a presenga de
um professor cego no espaco escolar.

METODOS

A pesquisa de cunho qualitativo, ancorada nos pressupostos de Gil (2002),
teve como sujeitos da pesquisa alunos da educacéo bésica, do Ensino Funda-
mental e Médio. Todos tiveram aulas com um professor com deficiéncia visual,
com perda total da visdo em ambos os olhos. As aulas foram ministradas em
uma escola do noroeste do Rio Grande do Sul, nos componentes de ciéncias
para o Ensino Fundamental e biologia e fisica para o Ensino Médio.

Foi enviado, via google formuldrios, um questionario com duas perguntas
objetivas: 1. Vocé considera que ter aula com um professor cego foi diferente de
ter aulas com professores que enxergam? e 2. Analisando as aulas do professor
Juliano, vocé considera que seria possivel ter mais professores cegos dando
aula nas escolas? Seguidas de um campo para explicarem sua escolha. As res-
postas que nos interessaram estavam no campo de explicagédo, onde foram
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produzidos os enunciados que serdo analisados nas proximas sec¢oes. Dos
67 alunos participantes, foram selecionadas as respostas de quatro, as quais
atendiam nosso problema e objetivo de pesquisa. Pelo envolvimento de sujeitos
na producdo de dados, a pesquisa esta assegurada no parecer CAAE nimero
53035721.9.0000.5350, submetido ao Comité de Etica da Unijui.

Os enunciados produzidos, foram estudados através do método Foucaul-
tiano de analise discursiva. Para Foucault (2012), o discurso é um conjunto de
enunciados que se apoiam na mesma formacéo discursiva (Foucault, 2012).
Esse conjunto de enunciados, é a unidade fundamental do discurso, o qual esté
longe de ser apenas uma frase gramatical, mas é uma fungdo que se exerce
a partir de um conjunto de signos e que tem uma existéncia material em uma
pratica discursiva (Foucault, 2012).

Enunciando possibilidades: os significados da presenga de um
professor cego na escola

Esses enunciados se desdobram dos discursos desse grupo de alunos:
“E étimo para aprender a conviver com pessoas com deficiéncia.” (Aluno 4)

“Comegamos a aprender novas coisas e entender que nédo é por que
vocé ndo enxerga, que nao pode fazer as coisas.” (Aluno 2)

“Isso ajuda na inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola.” (Aluno 1)
“[...] estimular outras pessoas também cegas[...]" (Aluno 3)

Como se sabe o discurso inclusivo comegou a ser pensado no final do século
XX, sendo um fragmento recente na histéria dos sujeitos com deficiéncia, suas
vidas, anterior a esse imperativo, eram marcadas por exclusoes e singelos pro-
cessos de integragao. Piccolo (2020), ao revisitar essa historicidade, demonstra
0 quanto esses sujeitos com deficiéncia foram apartados do convivio social e
laboral, destinados a espacos de cura, reabilitacdo ou o encarceramento com-
pulsdrio. Essas praticas tinham por objetivo o que hoje poderiamos denominar
de higienizagao social, removendo as imperfeicdes e anomalias a fim de nao
deturpar a paisagem desejada em uma territorialidade. Essa falta de sociali-
zagao, produziu nos sujeitos sem deficiéncia um desprezo social e uma visao
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patologizante da deficiéncia, além de um sofrimento pessoal nos deficientes
(Sanz e Palatucci, 2024).

A modificagdo da paisagem social, tem seus primeiros passos na reivindi-
cagéo que o modelo social produz, removendo esse individuo da invisibilidade
e posicionando-o socialmente e laboralmente. Contudo, devido ao efeito gerado
na anterior segregacgao, a presencga da deficiéncia nos espagos de convivio,
ainda carrega os estigmas que Sanz e Palatucci (2024) expuseram. Cabe entao,
inferir que quanto mais a deficiéncia frequentar esses ambientes, cada vez mais

serdo ressignificados os conceitos sobre ela.

Nessa proposicdo emerge a escola como importante espago de sociali-
zagao e construgdo de conhecimento, tanto cientifico quanto humano. Nesse
ambiente, circulam diariamente dezenas e centenas de sujeitos, carregados
com suas proprias histérias e concepgdes de vida, alunos e professores, todos
protagonistas de sua realidade. O(A) professor(a) com deficiéncia ao adentrar
esse espago, por vezes desconstrdi significados enraizados socialmente e produz
novas formas de visualizar esse corpo tido como estranho. A figura do professor
nesse processo, por carregar consigo uma autoridade de conhecimento inerente
ao cargo, como apontado por Freire (2015), contribui positivamente para essa
desestigmatizacdo da deficiéncia.

Os enunciados dos alunos, apresentados na abertura da sec¢éo, reforgam
esses novos contornos que a deficiéncia ganha. Ao enunciar que a presenga de
um professor cego nas condugdes das aulas, “é 6timo para aprender a conviver
com a deficiéncia”, o aluno 4 explicita a carga histdrica que a exclusdo deixou
para todos os cidadaos, deficientes e nao deficientes. O aluno 4 entende que a
presenga de um professor cego no ambiente escolar, além de ensinar o conhe-
cimento previsto nos curriculos, também ensina a conviver com o diferente,
desmanchando visbes pré concebidas sobre a tematica. Assim um professor
cego? Pode ensinar, produzir conhecimento e, sobretudo, deslocar os limites
que a prépria sociedade incluida a escola insiste em impor.

A desconstrugao enunciada pelo aluno 4, representa as diferentes formas de
relacionar-se com a deficiéncia, escancarando como nossas percepgdes sobre
o objeto sdo carregadas de estigmas e julgamentos previamente estabeleci-
dos. Os enunciados proferidos pelos alunos 2 e 4, indicam avangos na percepgao
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da deficiéncia, especialmente ao reconhecerem a importancia da convivéncia
e da inclusdo de um profissional professor com deficiéncia. Segundo o aluno
2, a presenga do professor cego também desmancha julgamentos prévios
sobre suas capacidades. Ao enunciar: “Comegamos a aprender novas coisas e
entender que ndo é por que vocé ndo enxerga, que nao pode fazer as coisas”,
o aluno 2 apresenta que anterior a convivéncia com a deficiéncia, carregava
nogoes especificas sobre a capacidade de um sujeito cego. Esse julgamento
da capacidade ou incapacidade de um deficiente, na contemporaneidade,
recebeu o nome de capacitismo. Segundo Gesser e Block (2020, p. 26), essa
pratica de discriminagéo contribui para a “patologizagéo de varias populagdes,
infantilizando-as, declarando-as fracas, vulneraveis, sem inteligéncia, propen-
sas a doencga, menos avangadas, necessitando eternamente de cuidados.” “Ao
enunciar “comegamos a aprender” mostra que, essa compreensao nao era
anterior, foi construida na relagéo; o professor cego aqui atuou como alguém
que produz conhecimento e inclusive ensinou que ndo é sé contetdo escolar,

mas uma aprendizagem ética e social.

A enunciagdo dos alunos evidenciam um movimento de deslocamento
na compreensao da deficiéncia, ao romper com a associagao direta entre nédo
enxergar e nao poder fazer. No entanto, tal reconhecimento ainda se ancora em
uma légica normativa, na qual a capacidade do sujeito surge como elemento
de surpresa, revelando a persisténcia de sentidos que vinculam deficiéncia a
limitagdo. Isso indica que a experiéncia com o professor cego produziu um efeito
de ampliagdo da profissionalizagédo da deficiéncia, reconhecendo sua capaci-
dade e atuacdo profissional. Os alunos desenvolvem formas mais complexas
de compreender a diferenca, ndo € “ensinar sobre incluséo”, é viver a inclusao.
Uma aprendizagem ética ndo abstrata, mas o testemunho de uma aprendizagem
construida na convivéncia com a deficiéncia, capaz de tensionar estereétipos
e produzir novos modos de ver a deficiéncia

O (des)construir da deficiéncia, gerada pela presenga do professor, constroi
indiretamente nos alunos um viés anticapacitista, incorporando em seus discursos
esses novos sentidos da deficiéncia, fato que é percebido no enunciado do aluno 1:
“Isso ajuda nainclusdo de pessoas com deficiéncia na escola”. O aluno 1entende
gue as mudangas nao restringem-se apenas para sujeitos ndo deficientes. Para
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o aluno, a estada do professor cego na escola, também influencia nos processos
de inclusdo imperativos na sociedade brasileira. O Brasil, possui documentos
legais que preveem a obrigatoriedade da inclusdo de alunos com deficiéncia
na escola regular, como: a Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional, lei
n° 9.947, de 1996 (Brasil, 1996); a Politica Nacional de Educagéo Especial na
Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008 (Brasil, 2008) e a lei n° 13,146 de 2015
(Brasil, 2015). Os documentos remetem ao inicio do século XXI, ocupando um
lugar muito recente na histéria, demonstrando que além dos estudos na area,
a reivindicagao do protagonismo da vida deficiente também faz-se necessario
para permanecer ressignificando discursos tidos como verdadeiros. A partir do
enunciado do aluno 1 conseguimos inferir que a atuagéo profissional do professor
cego é capaz de Trazer uma vivéncia concreta sobre incluséo, ativamente com
a efetivagéo dos discursos inclusivos. Ademais, essa presenca ativa do sujeito
cego em sala de aula, desenvolve nos alunos sentimentos de empatia e respeito.

Além de alargar as discussdes sobre o discurso da incluséo, o aluno 3
corrobora o aluno 4 ao enunciar que a presenga do professor cego é capaz
de “[...] estimular outras pessoas também cegasl...]", o aluno 3 entende que a
presenca da deficiéncia gera um processo de representatividade, estimulando
outros deficientes a reivindicarem esses lugares antes negados. Apesar de nao
ter ministrado aulas para outros alunos cegos e/ou com outras deficiéncias,
alunos nao deficientes reconhecem a importancia da representatividade do
professor cego. Lupetina e Damasceno (2021), ao entrevistarem professoras
cegas do Instituto Benjamin Constant, expdem que sua atuagao profissional da
a condicéo de possibilidade para que outros semelhantes também busquem
a carreira docente.

Os alunos 1e 3 evidenciam o professor cego como figura de referéncia, cuja
presenga produz efeitos de identificagdo e ampliagéo de possibilidades para
outros sujeitos. Para os alunos a presenca de um professor com deficiéncia
desnaturaliza a ideia de capacidade Unica, mostrando na pratica, que existem
multiplas e outras formas de ensinar e aprender. Complementamos os alunos
dizendo que a atuagéo do professor deficiente, ndo apenas impulsiona os alunos
na profissdo docente, mas a tomarem para si outras formas de condugédo de
suas vidas, quica alterando a paisagem social para uma mais diversa.
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O discurso inclusivo torna-se préatica imperativa na contemporaneidade no
final do século XIX, quando determina que corpos ndo normativos precisam ser
incluidos nos diversos espagos de convivéncia, com respeito a sua singularidade,
subjetividade e especificidade (Sassaki, 2010). Entretanto, a efetividade de tal
discurso ainda é amplamente debatida, pois ao olharmos para as pesquisas tanto
de cunho qualitativo ou quantitativo nos deparamos com um cendrio precario e
necessitado de praticas que viabilizem a efetividade do respeito, do acolhimento
e da acessibilidade para esses sujeitos deficientes. Assim, a contribuicdo do
docente cego caminha nessa perspectiva, sua posicéo profissional, ao questionar
as raizes capacitistas da sociedade e da educagao contemporanea, possibilita
aos sujeitos da comunidade escolar repensarem como as agdes individuais e
coletivas interferem na efetividade da inclusdo. Ao falar deste assunto, enquanto
sujeito cego, lembro-me das primeiras vezes em que entro na sala de aula,quando
logo sou interpelado pelos alunos, sobre a organizacdo da sala, da escola, se
ou utilizar o quadro, ou slides, ainda, se serei eu quem ird “aplicar” as provas e
corrigi-las. Todas as perguntas, ao serem realizadas pelos alunos e respondidas
pelo professor, iniciam um processo de desconstrugdo de estigmas e precon-
ceitos existentes, gerando um espacgo de aprendizado humano e acolhedor.
Greenvall Et. Al. (2021), ao entrevistar alunos de uma professora cega, consegue
apreender as desconstrugdes geradas na turma, os alunos séo categéricos ao
afirmar que a presenca da professora, os fez repensar como seria construida a
relagéo professor aluno, ao que notaram ser comum, apenas baseando-se em
formas que ndo as visuais, como sons e toque. Essa necessidade de repensar
as praticas de conduta a fim de proporcionar a inclusdo do professor cego, o
aluno é direcionado a rever as praticas de conduta com todos os sujeitos cegos,
implementando uma maneira de olhar para a cegueira que ndo a incapacidade,
a intolerancia ou a subalternidade.

Ademais, o docente cego, ao catapultar a efetividade da inclusdo, também
possibilita outros sujeitos na mesma condigdo a buscarem inserir-se nesses
espagos comuns. A posi¢cao de representatividade gerada pelo profissional,
permite sua figura ser utilizada como referéncia para outros sujeitos, ndo sé
incentivando a busca pela ocupacéo de lugares antes negados, mas também
uma posicdo de pertencimento nas comunidades escolares e/ou laborais
(Lupetina e Damasceno, 2022). Ao ampliar nosso entendimento de incluséao,
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ao realizarmos movimentos cognoscentes, talvez iniciaremos uma transigcao
de visdo, de um ver reto, sintético, imediato, retraido, despreocupado e deso-
rientado, para um olhar contemplativo, sinuoso, analitico, empatico, humano,
respeitoso e inclusivo (Tiburi, 2004).

Tiburi (2004, p. 08) afirma que no “olhar o objeto visto aparece em seus
estilhagos de ser e s6 com muito custo é que se recupera”, ou seja, quando de
fato olharmos para a docéncia de sujeitos cegos é que conseguiremos com-
preender a dimensao em que esse profissional é subjetivado. A subjetividade
docente de um sujeito cego é atravessada pelo saber cientifico das disciplinas
curriculares, mas também por esse saber humanistico, politico, ético e estético
compreendido na profissdo docente. Se “Aprender a pensar é descobrir o olhar”
(Tiburi, 2004, p. 08), ser um docente cego é usar do olhar para (re)pensar, (re)
pensar a educagdo, a inclusdo, a capacidade do sujeito cego, a intolerancia
histérica com corpos ndo normativo, enfim, (re)pensar estruturas tdo profundas
em nossa sociedade que exige constancia e resisténcia de todo e qualquer
sujeito. Portanto, do ponto de vista da educacéao inclusiva, o desafio nao esta
na cegueira do professor, mas em superar modelos escolares que dependem
exclusivamente do visual. Assim, a escola precisa reconhecer diferentes formas
de ensinar e aprender, valorizando outras dimensdes sensoriais e comunicativas.

CONCLUSAO

O final do século XX, inaugurou consigo novas formas de significar e ver a
deficiéncia e o motivo? A reivindicagéo da vida por sujeitos deficientes, dando
a condicdo para emergéncia do modelo social da deficiéncia. Desse momento
em diante, muitas foram as mudangas nos discursos e nas condutas sobre
esses corpos e grupo social. A inclusdo encontra nesse novo paradigma, uma
possibilidade de mudar paisagens sociais e ressignificar processos de margi-
nalizacao e subalternizagdo dessas vidas.

Ao questionarmos Como a presenca de um professor cego, a partir de sua
posicéo de sujeito, tensiona e redefine os significados socialmente atribuidos a
deficiéncia no espago escolar? Conseguimos, juntamente com os protagonis-
tas da educacéo, produzir enunciados que reforcem a importancia de sujeitos
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deficientes ocuparem lugares historicamente negados. Observamos ainda, que os
impactos atingem tanto alunos sem deficiéncia, quanto alunos com deficiéncia.

A partir de nossa analise do que pode e o que produz um professor cego
no espacgo escolar, destacamos que sua presenga gera um Deslocamento da
incapacidade para a possibilidade, pois consegue ensinar e conduzir a aula
com competéncia e autonomia. A presenca do professor cego rompe com um
discurso historicamente dominante que associa deficiéncia a incapacidade,
demonstrando que a auséncia da visdo ndo impede o exercicio da docéncia.
Essa pratica profissional docente contra paradigmatica e reivindicatéria da
posicao de professor , age na formacéao ética, politica e humana dos alunos,
pois promove aprendizagens que vao além do contelido programatico, como
respeito, empatia e inclusdo. Além disso, ao ocupar esse lugar laboral, o profes-
sor cego torna-se figura de inspiragdo/modelo, superando estereétipos social
e historicamente produzidos.

Por fim, destacamos que a presenga de docentes cegos na profissdo docente
é capaz de (re)pensar conceitos sobre o que significa ser professor e como
esse profissional atua. A presencga de docentes cegos amplia a compreenséao
de diversidade e inclusdo na escola, mostrando que o conhecimento pode ser
produzido e ensinado por diferentes modos de percepgao do mundo. A profis-
sdo docente envolve um cuidado e um olhar para a unicidade, singularidade e
subjetividade de cada sujeito envolvido no processo de ensino e aprendizagem,
tanto do professor quanto do aluno, ambos pegas fundamentais para funciona-
lidade da maquinaria escolar e social.
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RESUMO

Este estudo analisa a colonialidade da deficiéncia e seus desdobramentos estru-
turais, epistemoldgicos e politicos nos processos de inclusdo educacional na
América Latina, tomando como eixo a proposi¢ao de uma pedagogia decolonial
da diferenga. De abordagem qualitativa e fundamentacéo tedrico-critica, articula
contribuicdes dos estudos da deficiéncia, da educagéo inclusiva critica e das
epistemologias do Sul para problematizar os regimes histéricos de normalizagao
que sustentam a produgéo social da deficiéncia. Argumenta-se que, mesmo sob
o discurso da inclusdo, a escola contemporanea permanece atravessada por
I6gicas coloniais de classificagao dos corpos e das capacidades, as quais reite-
ram hierarquias que marginalizam sujeitos dissidentes da norma. Os resultados
indicam que as politicas educacionais seguem condicionadas por barreiras
epistemoldgicas e ontoldgicas que restringem a diferenca a légica da adaptagao
funcional ao padrdo hegeménico. Conclui-se que uma pedagogia decolonial
da diferenca implica ndo apenas a inclusdo de sujeitos, mas a descolonizagdo
dos proprios modos de produzir conhecimento, ensinar e avaliar, deslocando
a escola para um horizonte plural de coexisténcia de mdiltiplas corporalidades,
temporalidades e formas de aprendizagem.

Palavras-chave: Colonialidade da Deficiéncia; Educacéo Inclusiva Critica;
Pedagogia Decolonial; Estudos da Deficiéncia; Epistemologias do sul.
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INTRODUCAO

A anélise da colonialidade da deficiéncia e dos desafios da educacgéo inclu-
siva na América Latina demanda uma abordagem tedrico-critica densa, capaz
de articular as dimensdes histdricas, epistemoldgicas, politicas e pedagdgicas
que estruturam a produgéo social da diferenga. Nesse sentido, parte-se da
compreensao foucaultiana de que a modernidade institui regimes discipli-
nares e biopoliticos de normalizagdo que produzem o par “normal/anormal”
como tecnologia central de governamentalidade (FOUCAULT, 2014). A escola,
enquanto instituicdo moderna, torna-se um dos principais dispositivos de
producéo e gestao dessas normas, operando classificagcdes que organizam os
sujeitos segundo padroes de desempenho, comportamento e funcionalidade.

Essa engrenagem institucional atua por meio do que Foucault denomina
de anatomopolitica do corpo humano, combinada a uma biopolitica da popula-
¢do. No cendrio escolar, a norma deixa de ser apenas um parametro de conduta
e passa a exercer uma fungao de triagem macroestrutural. Os corpos que nao
correspondem a temporalidade regular de aprendizagem e a eficiéncia cognitiva
exigidas pela modernidade sado imediatamente capturados por diagndsticos
que operam como sentengas ontoldgicas. Assim, o dispositivo escolar atua
como um brago burocréatico do Estado que normatiza e administra os desvios,
chancelando quais individuos possuem valor social e quais serdo empurrados
para as franjas da exclusao institucionalizada.

No interior desse quadro, a deficiéncia ndo pode ser reduzida a uma condigéo
estritamente biomédica, mas deve ser compreendida como efeito histérico de
praticas discursivas e institucionais que definem quais corpos séo inteligiveis e
quais sdo considerados desviantes. Tal perspectiva é aprofundada pelos estudos
criticos da deficiéncia, especialmente em Shakespeare (2013) e Goodley (2014),
ao argumentarem que a deficiéncia emerge da interagdo entre impedimentos
corporais e barreiras sociais, culturais e politicas. Assim, desloca-se o foco do
individuo para as estruturas sociais que produzem e sustentam a excluséo,
evidenciando o carater relacional e politico da deficiéncia.

No contexto latino-americano, a contribui¢ao de Quijano (2000) é fundamental
ao propor o conceito de colonialidade do poder, indicando que a modernidade
capitalista se constituiu a partir de uma matriz colonial que organiza hierarquias
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raciais, epistémicas e culturais ainda vigentes. Essa estrutura é aprofundada por
Mignolo (2000), ao evidenciar a colonialidade do saber como mecanismo de
silenciamento de epistemologias outras, impondo a racionalidade eurocéntrica
como universal. Nesse sentido, a escola latino-americana ndo apenas reproduz
desigualdades sociais, mas também epistemoldgicas, ao legitimar determinados
modos de conhecer em detrimento de outros.

Além disso, a colonialidade da deficiéncia assume contornos particulares no
contexto latino-americano em razdo da sobreposicéao histérica entre desigualda-
des sociais, exclusdo educacional e herangas coloniais persistentes. A produgao
de categorias de normalidade e anormalidade esteve profundamente associada
a construgdo de projetos nacionais pautados pela homogeneizagéo cultural e
pela valorizagao de padrées eurocentrados de desenvolvimento humano. Nesse
cenario, sujeitos com deficiéncia frequentemente foram posicionados a margem
dos processos de escolarizagdo, ndo apenas em fungéo de impedimentos cor-
porais ou sensoriais, mas sobretudo devido a estruturacado de sistemas educa-
cionais incapazes de reconhecer a pluralidade das formas de aprendizagem e
participacao social. Tal realidade evidencia que a inclusdao educacional deve ser
compreendida como questéo inseparavel da justica cognitiva, social e histdrica.

Ao articular essas perspectivas com o campo educacional, Paulo Freire
(1970) oferece uma critica seminal a educagao bancaria, demonstrando que os
processos educativos podem operar como instrumentos de domesticagéo ou
de emancipacgdo. Para Freire, a superacdo da opressao exige uma préxis peda-
gobgica dialdgica e critica, comprometida com a humanizacéo dos sujeitos. Essa
dimensao é retomada por Boaventura de Santos (2009), ao propor a ecologia
dos saberes como alternativa ao epistemicidio produzido pela modernidade
ocidental, defendendo a legitimidade de multiplas formas de conhecimento
historicamente marginalizadas.

No campo especifico da educagéo inclusiva, Ainscow (2005) argumenta
que a inclusdo nado deve ser compreendida como mera inser¢do de estudantes
com deficiéncia no sistema regular, mas como transformagéo sistémica das
culturas escolares, das praticas pedagdgicas e das politicas educacionais.
Entretanto, Skliar (2005) tensiona essa perspectiva ao apontar que, na América
Latina, a retdrica inclusiva frequentemente encobre processos de assimilagao
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da diferenca, nos quais o “outro” é aceito apenas na medida em que se adapta
as normas hegemonicas da escola moderna. Essa critica evidencia o risco de
uma inclusdo que ndo rompe com a légica da normalizagdo, mas a reinscreve

sob novas formas discursivas.

No campo latino-americano, Diniz (2007) contribui ao deslocar a deficiéncia
de uma perspectiva estritamente médica para uma abordagem ética e social,
enfatizando a centralidade da justi¢ca e dos direitos humanos na construgao
de sociedades inclusivas. Essa abordagem converge com Shakespeare (2013)
e Goodley (2014), ao refor¢ar que a deficiéncia deve ser compreendida como
construcgdo social atravessada por relagdes de poder, e ndo como atributo indi-
vidual isolado. Assim, estabelece-se um didlogo entre os estudos da deficiéncia
e as epistemologias decoloniais, permitindo compreender que a exclusdo edu-
cacional nao é apenas um problema pedagdgico, mas também um problema
epistemoldgico e civilizatério.

Dessa forma, ao articular Foucault (2014), Quijano (2000), Mignolo (2000),
Freire (1970), Santos (2009), Ainscow (2005), Skliar (2005), Diniz (2007), Shakes-
peare (2013) e Goodley (2014), evidencia-se que a colonialidade da deficiéncia
se manifesta na intersecdo entre regimes de normalizagéo, hierarquias colo-
niais de saber e praticas educacionais excludentes. Nesse cendrio, a educacéo
inclusiva, quando nao criticamente problematizada, pode reproduzir I6gicas
de assimilagcdo e apagamento da diferenga. Por isso, torna-se imprescindivel a
construgdo de uma pedagogia decolonial da diferenga, comprometida com a
desestabilizagcdo dos paradigmas normativos da modernidade e com a afirma-
¢ao de multiplas formas de existéncia, aprendizagem e corporeidade no espago
escolar latino-americano.

Diferentemente de abordagens que analisam a deficiéncia exclusivamente
a partir do modelo social ou das politicas de inclusdo escolar, este estudo
propde uma articulagdo entre os estudos da deficiéncia e o pensamento
decolonial latino-americano. Essa aproximagédo permite compreender que
a exclusao educacional ndo resulta apenas de barreiras institucionais, mas
também de processos histdéricos de hierarquizagdo dos saberes e das formas
de existéncia.A principal contribuicdo deste capitulo consiste em demonstrar
que a colonialidade da deficiéncia opera simultaneamente como mecanismo
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de normalizacdo pedagdgica e de subalternizagcdo epistemoldgica, exigindo a
construgdo de uma pedagogia decolonial da diferenga comprometida com a
transformacao estrutural da escola.

Em ultima andlise, este capitulo ndo se propde a ser apenas um inventario
tedrico sobre as falhas normativas da inclusdo, mas um manifesto epistemolégico
que denuncia a cumplicidade histdrica entre a escola moderna e a exclusao
programada de corpos dissidentes. Interrogar a colonialidade da deficiéncia na
América Latina é um ato de insurgéncia pedagdgica.

Trata-se de arrancar a mascara humanitaria de uma incluséo assimilacio-
nista e mercadoldgica para, em seu lugar, semear um territério educativo onde
a diferenca ndo seja um desvio a ser tolerado, mas a prépria matéria-prima
da liberdade e da justica cognitiva. E o desenho, portanto, de uma escola que
ndo apenas caiba a pluralidade do mundo, mas que aprenda finalmente a ser
constituida por ela.

METODO

Abordagem epistemoldgica e fundamentacao tedrico-metodolégica

O presente estudo fundamenta-se em uma abordagem qualitativa de carater
tedrico-critico e interpretativo, ancorada na tradigdo da andlise do discurso e
da critica social da educagéo, compreendendo a produgdo do conhecimento
como pratica historicamente situada e atravessada por relagées de poder.
Nesse sentido, a opgao metodoldgica se articula a perspectiva foucaultiana de
gue todo regime de saber é indissociavel de praticas de poder que constituem
os objetos que analisa (FOUCAULT, 2014), especialmente quando se trata de
campos marcados por processos de normalizagdo, como é o caso da deficiéncia
e da educacgao inclusiva.

A partir dessa base, o estudo dialoga com a critica a colonialidade do saber
proposta por Quijano (2000) e aprofundada por Mignolo (2000), compreen-
dendo que a producdo do conhecimento cientifico na modernidade ocidental
se constituiu como mecanismo de hierarquizagao epistémica, no qual determi-
nadas formas de saber sdo legitimadas enquanto outras sdo subalternizadas
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ou invisibilizadas. Assim, a deficiéncia e a diferenca nao sao apenas categorias
pedagdgicas ou médicas, mas construgdes atravessadas por epistemologias
coloniais que definem quem pode conhecer, quem pode aprender e quem pode
ser reconhecido como sujeito de saber.

Nesse horizonte, a pesquisa assume uma perspectiva decolonial critica, em
didlogo com Santos (2009), ao reconhecer a necessidade de uma ecologia dos
saberes como estratégia metodoldgica de enfrentamento ao epistemicidio. Tal
orientagdo permite articular diferentes matrizes tedricas, educagao critica, estu-
dos da deficiéncia e teoria decolonial sem hierarquiza-las, mas estabelecendo
entre elas uma relagdo de tradugao intercultural e tensionamento critico. Paulo
Freire (1970) contribui nesse processo ao compreender a investigagdo como
pratica dialégica e ética, na qual o conhecimento se constrdi na relagéo entre
sujeitos histéricos, recusando a neutralidade cientifica e afirmando o carater
politico da produgao académica.

Do ponto de vista analitico, este estudo realiza uma analise critico-interpre-
tativa de literatura especializada, articulando autores classicos da educagéo,
da sociologia e dos estudos da deficiéncia, com énfase na problematizagcdo das
categorias de normalidade, incluséo e diferenga. Conforme Foucault (2014), os
discursos nao apenas descrevem a realidade, mas a produzem, o que implica
compreender os textos analisados como préaticas discursivas que constituem
regimes de verdade sobre a deficiéncia e a escolarizagédo. Nesse sentido, a lei-
tura interpretativa ndo busca a neutralidade descritiva, mas a desnaturalizagao
dos enunciados que sustentam a légica inclusiva em sua forma hegeménica.

A opgao analitica pelo exame dos enunciados tedricos justifica-se pelo
fato de que o discurso, na acepcdo foucaultiana, ndo é um mero reflexo de
realidades preexistentes, mas o terreno onde o poder e o saber se articulam
ativamente para produzir efeitos de verdade. Analisar a literatura especializada
em educagao inclusiva critica e estudos da deficiéncia sob uma grade de leitura
decolonial permite mapear as descontinuidades, as contradigdes ocultas e os
silenciamentos deliberados que as narrativas oficiais perpetuam.

O método funciona, portanto, como uma arqueogenealogia das ideias,
capaz de trazer a superficie as herangas coloniais que ainda ditam as regras
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do que pode ser dito, pensado e validado como ciéncia legitima no interior da
universidade e da escola latino-americana.

Procedimentos de analise e construgao interpretativa

O procedimento analitico adotado baseia-se na articulacdo entre anéa-
lise critica do discurso e hermenéutica tedrico-critica, permitindo examinar
como diferentes autores constroem sentidos sobre deficiéncia, inclusao e
educacéo. A leitura dos textos foi orientada pela identificacdo de categorias
analiticas centrais, tais como normalizagao, colonialidade, diferencga, inclusao
e emancipacgao, compreendendo-as como construgdes historicas e ndo como

esséncias universais.

Nesse processo, a perspectiva de Ainscow (2005) sobre educagéo inclusiva
é tensionada a partir das criticas de Skliar (2005), que problematiza a tendéncia
da inclusdo de operar como dispositivo de assimilagdo da diferenca. Essa ten-
sdo interpretativa é enriquecida pela contribuicdo dos estudos da deficiéncia,
especialmente Shakespeare (2013) e Goodley (2014), que deslocam o foco da
deficiéncia do individuo para as estruturas sociais e institucionais que produzem
a exclusao. Diniz (2007), por sua vez, refor¢a a necessidade de compreender a
deficiéncia como questéo de justica social, ampliando o campo analitico para
além das dimensodes pedagdgicas e biomédicas.

A andlise também incorpora a perspectiva de Santos (2009), ao compreen-
der que os processos de exclusdo educacional estdo associados a producéo de
auséncias epistemoldgicas, nas quais determinados saberes e experiéncias sdo
sistematicamente deslegitimados. Assim, o procedimento metodoldgico adotado
nao se limita a descrigdo das ideias dos autores, mas busca estabelecer um
didlogo critico entre eles, evidenciando convergéncias, tensdes e rupturas no
modo como a deficiéncia e a inclusdo sdo concebidas no campo educacional
contemporaneo. Os regimes de verdade que estruturam a modernidade nao
apenas organizam o conhecimento, mas definem os limites do pensavel e do
dizivel no interior das instituigdes sociais (FOUCAULT, 2014, p. 142).

Por fim, a articulagédo entre essas perspectivas permite compreender a
metodologia ndo como um conjunto técnico de procedimentos, mas como
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uma postura epistemoldgica comprometida com a descolonizagédo do pensa-
mento educacional. Nesse sentido, o estudo assume a indissociabilidade entre
método, teoria e posicionamento politico, reafirmando que toda investigagéo
sobre educagéo inclusiva e deficiéncia implica necessariamente uma tomada
de posigdo diante das formas histéricas de produgéo da desigualdade e da dife-
renga. Habitam nas préticas educativas contemporaneas mdiltiplos regimes de
saber que, ao mesmo tempo em que incluem, também normalizam e silenciam
formas de existéncia ndo hegemonicas (SANTOS, 2009, p. 73).

Sob essa perspectiva, a prépria composicdo polifénica e interdisciplinar
deste estudo, que congrega pesquisadores dos campos da Pedagogia, Geo-
grafia, Engenharia de Seguranca do Trabalho, Ciéncias da Religido e Alimentos,
reflete uma escolha metodoldgica intencional de ruptura com o isolamento
corporativo das disciplinas cientificas modernas. A colonialidade da deficiéncia,
por ser um fenébmeno multifacetado, ndo pode ser desvelada por uma Unica
lente epistemoldgica.

Assim, a convergéncia de diferentes saberes e olhares profissionais funciona
como um exercicio pratico de traducéo intercultural e ecologia de saberes. Esse
arranjo permite cruzar as andlises do espago geografico, as normas de segu-
rancga institucional e as dimensdes ético-pedagdgicas para mapear, de forma
holistica, como as estruturas de subalternizagdo capturam e moldam os corpos
dissidentes no tecido social latino-americano.

A opgdo por uma analise tedrico-critica justifica-se pela necessidade de
examinar fendmenos cuja complexidade ultrapassa abordagens estritamente
quantitativas ou descritivas. A colonialidade da deficiéncia constitui um objeto
de investigagdo marcado por dimensdées simbdlicas, histéricas e epistemolégi-
cas que exigem procedimentos interpretativos capazes de identificar relagdes
de poder frequentemente naturalizadas nas praticas educacionais. Assim, o
percurso metodoldgico adotado busca evidenciar os mecanismos discursivos
que sustentam a producao da diferenga como desigualdade, contribuindo para
ampliar a compreensao critica acerca dos limites e potencialidades da educagao

inclusiva na América Latina.
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ANALISE TEORICO-CRITICA

Os resultados desta investigacéo tedrico-critica evidenciam que a coloniali-
dade da deficiéncia opera como uma matriz estruturante das praticas educacio-
nais contemporaneas na América Latina, produzindo regimes de visibilidade e
invisibilidade que atravessam tanto as politicas de educacgéo inclusiva quanto as
praticas pedagdgicas cotidianas. Em didlogo com Foucault (2014), identifica-se
gue a escola moderna funciona como dispositivo disciplinar e biopolitico que
organiza os sujeitos a partir de padrdoes normativos de desempenho, compor-
tamento e aprendizagem, constituindo a deficiéncia como categoria produzida
pela prépria racionalidade normalizadora. Nesse sentido, os achados indicam
que a inclusdo, quando nao criticamente problematizada, tende a operar dentro
dos limites do préprio regime de normalizagao que busca superar.

A andlise revela ainda que a colonialidade do poder (QUIJANO, 2000) e a
colonialidade do saber (MIGNOLO, 2000) permanecem como estruturas subja-
centes as politicas educacionais inclusivas, sustentando uma Idgica epistémica
que universaliza modelos eurocentrados de desenvolvimento, aprendizagem e
inteligéncia. Observa-se que tais modelos influenciam diretamente os critérios
de avaliacdo escolar e os modos de classificacdo dos estudantes, produzindo
hierarquizagbes implicitas entre corpos considerados aptos e aqueles lidos como
deficitarios. Em consonancia com Santos (2009), identifica-se a persisténcia de
um epistemicidio pedagdgico, no qual saberes produzidos por sujeitos historica-

mente marginalizados sdo sistematicamente deslegitimados no espaco escolar.

Inclusédo, normalizagao e regimes de adaptacao escolar

Os dados interpretativos indicam que as politicas de educagéo inclusiva,
embora representem avancos legais e institucionais relevantes, frequentemente
se configuram como estratégias de adaptagdo do sujeito a escola e ndo de trans-
formacgéao estrutural da instituicdo. Nesse ponto, Ainscow (2005) é mobilizado
para evidenciar o potencial transformador da inclusdo como mudanca sistémica;
contudo, tal perspectiva é tensionada por Skliar (2005), ao demonstrar que, na
realidade latino-americana, a inclusdo muitas vezes se traduz em praticas de
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assimilagéo da diferenga, nas quais o “outro” é incluido apenas na medida em
que se aproxima do padrdao normativo.

Esse movimento revela uma contradigdo estrutural: enquanto o discurso
inclusivo afirma a valorizagdo da diversidade, as praticas escolares ainda
operam sob légicas homogeneizadoras. Shakespeare (2013) e Goodley (2014)
contribuem para a interpretacdo ao demonstrar que a deficiéncia é produzida
socialmente por barreiras institucionais, culturais e materiais, e nao por limi-
tagdes individuais isoladas. Assim, os resultados indicam que a escola, ao ndo
modificar suas estruturas epistemoldgicas e pedagdgicas, continua a produzir
deficiéncia como efeito de excluséao.

Em didlogo com Diniz (2007), observa-se que a deficiéncia deve ser com-
preendida como questdo de justica social, o que implica deslocar o foco da
adaptacgéo individual para a transformagéo das condicdes coletivas de partici-
pacdo. Os achados sugerem que, sem essa mudanga de paradigma, a educacado
inclusiva tende a reproduzir desigualdades sob uma nova linguagem institucional.

Colonialidade, diferenga e producao da exclusao educacional

Os resultados também evidenciam que a colonialidade da diferenga estrutura
profundamente as praticas escolares, definindo quais formas de aprender, falar,
mover-se e interagir sdo reconhecidas como legitimas. Em didlogo com Freire
(1970), compreende-se que a educagao, quando néo critica, pode se converter
em instrumento de opresséo simbdlica, reforgcando a adaptacgédo dos sujeitos aum
modelo Unico de humanidade. Nesse sentido, a inclusdo nao pode ser reduzida
a presenca fisica do estudante na escola, mas deve envolver a transformagao
radical das relacOes pedagdgicas.

No contexto latino-americano, esses desafios assumem caracteristicas
particulares devido a persisténcia de desigualdades sociais, econémicas e ter-
ritoriais que atravessam os sistemas educacionais da regido. Embora diversos
paises tenham ampliado seus marcos legais voltados a inclusdo, permane-
cem obstdculos relacionados a formacédo docente, a acessibilidade, a oferta
de recursos especializados e a permanéncia dos estudantes com deficiéncia
na escola. Tal cendrio demonstra que a exclusdo educacional ndo pode ser
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compreendida apenas como problema pedagdgico, mas como expressao de
estruturas histéricas de desigualdade que continuam produzindo diferentes

formas de marginalizagéo.

Essa dindmica excludente ganha contornos draméticos quando confrontada
com os dados socioecondmicos da Comissdo Econdmica para a América Latina
e o Caribe (CEPAL). Os relatdrios regionais apontam de forma sistematica que
a intersecgao entre deficiéncia, pobreza e etnicidade aprofunda o abismo do
analfabetismo e da evasdo escolar em paises latino-americanos. Sob a égide
do capitalismo periférico, a deficiéncia é convertida em um marcador de inva-
lidez produtiva. Isso justifica, aos olhos do Estado neoliberal, a manutengao de
estruturas escolares precarizadas que atendem aos sujeitos subalternizados
apenas de forma assistencialista, destituindo-os do status de cidadaos de direitos.

A articulagdo entre Freire (1970) e Santos (2009) permite compreender que
a superacdo da exclusd@o educacional exige uma ecologia de saberes, na qual
diferentes formas de conhecimento sejam reconhecidas como vélidas. Os resul-
tados apontam que, na auséncia dessa ecologia, a escola permanece organizada
por uma racionalidade monocultural que hierarquiza saberes e corpos.

DISCUSSAO

A discussdo dos achados evidencia que a colonialidade da deficiéncia,
quando analisada a luz de uma abordagem tedrico-critica, revela-se como
um dispositivo complexo de producdo de subjetividades, saberes e praticas
educacionais que se articulam historicamente com os regimes modernos de
normalizagdo. Em consonéncia com Foucault (2014), compreende-se que a
escola moderna ndo apenas transmite conhecimento, mas constitui um espago
privilegiado de exercicio de poder disciplinar, no qual a definicdo do “normal”
opera como principio organizador das praticas pedagdgicas. Nesse sentido,
os resultados anteriormente apresentados sdo aprofundados ao indicar que a
inclusdo, ao invés de romper com essa légica, muitas vezes a reconfigura sob
uma roupagem humanista e integradora.

Ao dialogar com Quijano (2000), percebe-se que a persisténcia da colo-
nialidade do poder na educacao latino-americana estrutura hierarquias que
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atravessam tanto os corpos quanto os saberes. A deficiéncia, nesse contexto,
ndo é apenas uma categoria pedagdgica ou médica, mas um marcador social
produzido dentro de uma matriz colonial que define quais sujeitos sdo conside-
rados plenamente humanos, capazes e produtivos. Mignolo (2000) amplia essa
andlise ao demonstrar que a colonialidade do saber sustenta tais hierarquias ao
impor uma racionalidade eurocentrada como parametro universal de verdade,
0 que impacta diretamente as concepg¢des de aprendizagem, desenvolvimento
e avaliacdo escolar.

A partir desse referencial, observa-se que os achados desta pesquisa dialo-
gam diretamente com a critica de Freire (1970) a educagéo bancéria, na medida
em que a inclusdo, quando ndo critica, pode se converter em uma estratégia
de adaptacéo dos sujeitos as estruturas existentes, em vez de promover sua
transformagao. Assim, a escola continua operando como instancia de domes-
ticagdo simbdlica, ainda que sob o discurso da diversidade. Essa contradigao é
tensionada por Santos (2009), ao propor a ecologia dos saberes como alterna-
tiva epistemolégica capaz de romper com a lédgica monocultural que sustenta
a exclusao de saberes e corpos considerados desviantes.

A proposic¢éo de uma ecologia dos saberes ganha centralidade ao evidenciar
gue ndo existe justica social global sem justi¢a cognitiva global. No ambiente
escolar latino-americano, o epistemicidio se materializa quando a racionalidade
monocultural eurocéntrica invalida as formas de comunicagdo, expresséo e
cognigdo que escapam a norma escrita e verbal padronizada. Sob a dtica de
Santos, a justica cognitiva exige que a escola rompa com a linha abissal que
separa o conhecimento considerado cientifico e evoluido daquilo que é rotulado
como déficit, incapacidade ou atraso de desenvolvimento.

Promover a justica cognitiva no campo da deficiéncia significa, portanto,
reconhecer que as multiplas formas de apreender e interagir com o mundo
nao sdo degraus inferiores de uma escala evolutiva universal, mas expressoes
legitimas e plurais da inteligibilidade humana que precisam compor o curriculo
vivo da escola comum.

No campo especifico da educacdo inclusiva, Ainscow (2005) defende a
necessidade de transformagédo sistémica das culturas escolares, argumento

gue se mostra consistente com a andlise aqui desenvolvida, mas que encontra
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limites quando confrontado com a critica de Skliar (2005). Este Ultimo eviden-
cia que, no contexto latino-americano, a inclusao frequentemente se constitui
como um dispositivo de assimilagédo da diferenca, no qual o “outro” é aceito
apenas mediante sua adaptacdo as normas escolares dominantes. Essa tensdo
tedrica evidencia que a inclusdo pode operar simultaneamente como projeto

emancipatério e como mecanismo de normalizagao.

Sob essa 6tica, a retdrica da inclusdo escolar na América Latina ndo pode ser
desvinculada do avango das agendas neoliberais impostas a regido. O modelo
econdmico vigente exige da escola a producgéo de sujeitos flexiveis, produtivos e
adaptaveis ao mercado de trabalho capitalista. Quando o discurso institucional
celebra a ‘'diversidade’, ele frequentemente o faz esvaziando o carater politico
da diferenca, transformando-a em mero nicho de gestdo multiculturalista ou
em mercadoria pedagdgica. A inclusao, portanto, é capturada por uma légica
de custo-beneficio. Nela, o direito a educagéo é substituido pela légica da
empregabilidade e da eficiéncia individual, aprofundando o capacitismo estru-
tural que desumaniza aqueles que se recusam ou nao conseguem performar
a produtividade exigida.

Essa ambivaléncia torna-se ainda mais evidente quando articulada aos
estudos da deficiéncia. Shakespeare (2013) e Goodley (2014) contribuem para
a compreensdo de que a deficiéncia é produzida socialmente por meio de
barreiras estruturais, culturais e institucionais, deslocando o foco do individuo
para a organizagao social. Diniz (2007), por sua vez, refor¢a a dimenséo ética
e politica da deficiéncia ao situa-la no campo da justi¢a social, destacando
que a desigualdade nao reside nos corpos, mas nas condigdes sociais que 0s
tornam desiguais.

Nesse didlogo interdisciplinar, os resultados e a discussao convergem para
a compreensao de que a colonialidade da deficiéncia opera como um regime
de produgéo de diferenca que articula normalizacdo, epistemologia e poder.
Tal regime nao se restringe ao campo educacional, mas se expressa de forma
ampliada nas politicas publicas, nas praticas institucionais e nos discursos
pedagdgicos. A escola, portanto, aparece como um espago central de repro-
dugéo dessas ldgicas, mas também como um possivel locus de resisténcia
e transformacéao.
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Contudo, essa transformacéao exige mais do que adaptagdes metodoldgicas
ou estruturais. Em consonancia com Freire (1970) e Santos (2009), trata-se de
um deslocamento epistemoldgico profundo, no qual a prépria nogdo de conhe-
cimento é reconfigurada a partir de uma pluralidade de saberes e experiéncias.
Isso implica reconhecer que a diferenga ndo é um problema a ser corrigido, mas
uma condic¢o constitutiva da vida social e educativa.

Por fim, a articulagédo entre os autores analisados permite sustentar que
a superacgéo da colonialidade da deficiéncia depende da construgéo de uma
pedagogia decolonial da diferenga, capaz de desestabilizar os fundamentos
normativos da escola moderna. Essa pedagogia nao se limita a inclusdo de
sujeitos historicamente marginalizados, mas propde a reconfiguracéo radical
das bases epistemoldgicas, politicas e éticas da educagédo, em diregdo a uma
pratica verdadeiramente plural, critica e emancipatdria.

Compreender a deficiéncia sob a lente decolonial exige, por conseguinte,
a desnaturalizacdo do capacitismo, operando-o ndo como mero preconceito
individual, mas como um elemento estrutural e estruturante da prépria matriz
colonial do poder. Assim como a raca e o género foram e continuam sendo
utilizados como critérios biopoliticos de classificagdo e subalternizagédo da
humanidade, o capacitismo atua na definicdo de quais corpos possuem valor
ontoldgico com base em sua utilidade utilitarista.

Uma pedagogia decolonial da diferenca assume, portanto, a tarefa radical de
desmontar a arquitetura desse pensamento abissal. Ela convoca a comunidade
escolar a desaprender a norma e a criar fissuras decoloniais na rotina pedagé-
gica, permitindo que a vulnerabilidade, a interdependéncia e o cuidado mutuo
sejam reconhecidos como dimensdes constitutivas da dignidade humana, e ndo
como fragilidades a serem corrigidas ou assimiladas pelo sistema de ensino.

Implicacgoes para as Politicas Publicas Educacionais

As reflexdes desenvolvidas ao longo deste estudo permitem identificar
importantes implicagdes para a formulagdo e implementagéo de politicas publi-
cas educacionais voltadas a inclusdo no cendrio latino-americano. Embora os
marcos normativos regionais tenham avangado significativamente nas ultimas
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décadas em diregao ao reconhecimento dos direitos das pessoas com deficién-
cia, observa-se que muitos sistemas de ensino permanecem engessados por
modelos de avaliacéo, curriculo e organizagao fundamentados em pressupostos
homogeneizadores.

Dessa forma, a construcédo de politicas inclusivas efetivas demanda néo
apenas investimentos em acessibilidade fisica, tecnologias assistivas e recur-
sos pedagdgicos especializados, mas também uma revisao critica e profunda
das bases epistemoldgicas eurocéntricas que ainda orientam a produgédo do
conhecimento escolar.

Diante disso, as politicas publicas precisam reconfigurar urgentemente os
programas de formacéo inicial e continuada de professores sob uma perspectiva
intencionalmente decolonial. Nao basta instrumentalizar o docente com técnicas
de manejo comportamental ou adaptagao de materiais didaticos individuais.

E imperativo que os curriculos das licenciaturas problematizem o capacitismo
estrutural e fornegam subsidios tedricos para que os educadores identifiquem
a heranca colonial impressa nos métodos avaliativos padronizados. A trans-
formacgéo da cultura escolar depende de docentes que atuem como intelec-
tuais transformadores, capazes de validar corporalidades plurais no cotidiano
das salas de aula.

Sob essa 6tica decolonial, torna-se necessario estruturar politicas capazes
de reconhecer a diversidade humana como elemento constitutivo e enrique-
cedor da experiéncia educativa, superando de vez a concepgao neoliberal que
reduz a inclusdo a mera adaptacao funcional dos sujeitos aos padrdes institu-

cionais vigentes.

Essa virada paradigmatica exige o fortalecimento de praticas democraticas
e participativas, a valorizagdo de saberes produzidos por grupos historicamente
marginalizados e, fundamentalmente, a ampliacdo dos espacos de escuta das
préprias pessoas com deficiéncia na formulagao das agdes educacionais. Afi-
nal, a real democratizagdo do espago escolar e a efetivacdo da justica social
passam necessariamente pela descentralizagdo dos processos de produgao de
conhecimento e tomadas de decisao institucional.
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CONCLUSAO

A presente investigacdo permitiu compreender que a colonialidade da
deficiéncia constitui um elemento estruturante das formas contemporaneas
de organizacdo da educacéo inclusiva na América Latina, operando como uma
racionalidade histérica que atravessa instituigdes, praticas pedagdgicas e modos
de producéo de subjetividade. Evidenciou-se que os processos educacionais,
mesmo quando orientados pelo discurso da inclusdo, permanecem frequente-
mente vinculados a regimes de normalizagdo que delimitam o que é considerado
aprendizagem legitima, capacidade e participagédo plena no espaco escolar.

Os achados demonstram que as politicas inclusivas, embora representem
avangos importantes no campo juridico e institucional, ainda ndo sdo suficientes
para romper com as bases epistemoldgicas que sustentam a produgéo da dife-
renga como desigualdade. Nesse sentido, observa-se uma tensdo permanente
entre o reconhecimento formal da diversidade e a manutengao de estruturas
escolares que tendem a homogeneizagdo dos sujeitos.

Conclui-se que a superacdo desse cendrio exige mais do que ajustes
técnicos ou metodolégicos na educagao inclusiva, demandando uma transfor-
macéo profunda das formas de produzir conhecimento, avaliar aprendizagens
e compreender a diferencga. Trata-se de deslocar a centralidade de uma racio-
nalidade universalizante para uma perspectiva que reconheca a pluralidade de

experiéncias humanas como constitutiva do processo educativo.

Nesse horizonte analitico, sustenta-se que a construgao de uma pedagogia
decolonial da diferenga se apresenta como horizonte tedrico e ético necessario
para a reconfiguracédo da educagéo contemporanea, especialmente no contexto
latino-americano, ao afirmar a legitimidade de miltiplas formas de existéncia,
aprendizagem e participacao social.

Cabe reconhecer que este estudo apresenta limitagdes inerentes a sua
natureza tedrico-critica, uma vez que ndo contempla investigacdo empirica
sobre experiéncias especificas de educagdo inclusiva na América Latina. Tal
caracteristica ndo reduz sua relevancia analitica, mas aponta para a necessidade
de pesquisas futuras que examinem como os processos de colonialidade da
deficiéncia se manifestam nas praticas escolares, nas politicas publicas e nas
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trajetdrias educacionais de estudantes com deficiéncia em diferentes contextos
socioculturais da regiao.

A colonialidade da deficiéncia ndo se sustenta apenas pela exclusao de
determinados corpos dos espacos educacionais, mas pela persisténcia de uma
racionalidade que transforma a diferengca em desigualdade e a diversidade
em desvio. Romper com essa légica exige mais do que politicas inclusivas
ou reformas institucionais: requer uma profunda transformacédo das formas
de conhecer, ensinar e conviver. Nessa direcao, a pedagogia decolonial da
diferenga emerge como horizonte de resisténcia e emancipagéo, afirmando
que nenhuma experiéncia humana pode ser reduzida a padrdes universais de
normalidade. O futuro da educagéo inclusiva na América Latina dependerd, em
grande medida, da capacidade de construir escolas que ndo apenas acolham a
diferencga, mas que sejam constituidas a partir dela como principio fundamental
de justica, democracia e dignidade humana.
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RESUMO

Este artigo tem como objetivo discutir os desafios e as potencialidades dos
alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, destacando a importancia de um novo olhar pedagdgico para a
promocéao de préticas inclusivas. A presenca de estudantes com TEA no espago
escolar exige que a escola ultrapasse a simples insercao fisica do aluno em sala
de aula e construa estratégias que favorecam sua participagéo, aprendizagem,
socializagdo e desenvolvimento integral. Nesse sentido, o estudo parte da
compreensdo de que cada crianga apresenta formas singulares de aprender,
comunicar-se e interagir com o mundo, sendo papel do professor reconhecer
essas especificidades e transforma-las em possibilidades pedagdgicas. Entre
os principais desafios, destacam-se as dificuldades de comunicagao, interagao
social, adaptagao a rotina, sensibilidade sensorial e necessidade de mediagdes
individualizadas. Ao mesmo tempo, os alunos com TEA apresentam potenciali-
dades que podem ser desenvolvidas por meio de praticas planejadas, recursos
visuais, atividades ludicas, adaptagao curricular, acolhimento afetivo e parceria
entre escola, familia e Atendimento Educacional Especializado. A pesquisa
fundamenta-se em uma abordagem bibliogréfica e reflexiva, considerando con-
tribuicdes sobre educagéo inclusiva, praticas pedagdgicas e desenvolvimento
infantil. Conclui-se que um novo olhar pedagdgico faz a diferenca quando
desloca o foco das limitagdes para as possibilidades, valorizando as singula-
ridades dos alunos com TEA e promovendo uma educagdo mais humanizada,

democréatica e inclusiva.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista; Anos Iniciais; Educagéo
Inclusiva; Praticas Pedagdgicas; Aprendizagem.
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INTRODUCAO

A inclusdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nos anos
iniciais do Ensino Fundamental constitui um dos desafios centrais da educagéo
contemporanea, sobretudo porque coloca em questado a capacidade da escola
de reconhecer, acolher e responder as diferentes formas de aprender, comu-
nicar-se e participar do processo educativo. Nas Ultimas décadas, as politicas
educacionais brasileiras ampliaram o acesso de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo as
classes comuns do ensino regular, reafirmando o direito a escolarizagéo e a
convivéncia em espacos educacionais inclusivos. No entanto, a ampliagdo da
matricula ndo garante, por si s6, uma inclusdo efetiva, pois a presenca fisica
do aluno na sala de aula precisa ser acompanhada de condi¢des pedagdgicas,
institucionais e humanas que favoregam sua aprendizagem e participagao.

No caso dos alunos com TEA, essa discussao assume especial relevancia
nos anos iniciais, etapa fundamental para o desenvolvimento da linguagem,
da socializagéo, da autonomia, da construgéo de vinculos e da aquisicdo dos
conhecimentos basicos. As dificuldades relacionadas a comunicagao, a inte-
ragao social, a organizagado da rotina, a sensibilidade sensorial e aos diferentes
modos de expressao exigem da escola praticas pedagdgicas planejadas, flexiveis
e sensiveis as singularidades de cada crianca. Por isso, pensar a inclusdo de
alunos com TEA nao significa apenas reconhecer suas necessidades especificas,
mas também compreender suas potencialidades e criar mediagdes capazes de
favorecer seu desenvolvimento integral.

Nesse sentido, discutir os desafios e as potencialidades dos alunos com
TEA nos anos iniciais exige ultrapassar uma compreensao meramente admi-
nistrativa da inclusado, centrada apenas na matricula ou na permanéncia fisica
do estudante em sala de aula. A inclusédo precisa ser compreendida como um
processo pedagdgico, social e institucional, que envolve participagéo, aprendi-
zagem, vinculo, desenvolvimento e reconhecimento das singularidades de cada
crianga. Quando a escola limita sua agéo a presencga formal do aluno, sem rever
préticas, tempos, estratégias, recursos e modos de avaliagéo, corre o risco de
produzir uma inclusado aparente, na qual o estudante esta inserido no espaco
escolar, mas continua excluido das experiéncias significativas de aprendizagem.
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Essa tensao aparece de maneira evidente no estudo de Nunes, Azevedo e
Schmidt (2013), ao analisarem a produgao cientifica nacional sobre a inclusao
educacional de pessoas com autismo no Brasil. Os autores observam que o
avanco das politicas inclusivas ampliou a presenga desses estudantes nas
escolas regulares, mas tal crescimento néo foi acompanhado, necessariamente,
de mudancas pedagdgicas capazes de garantir aprendizagem efetiva. Como
afirmam: “o desconhecimento sobre a sindrome e a caréncia de estratégias
pedagdgicas especificas pode acarretar poucos efeitos na aprendizagem desta
populagdo” (NUNES; AZEVEDO; SCHMIDT, 2013, p. 557).

Essa afirmacao é fundamental para compreender que o problema da inclusdo
nao se localiza apenas no aluno com TEA, nem pode ser explicado exclusivamente
por suas caracteristicas individuais. Ao contrario, ela revela uma fragilidade
estrutural da escola: a dificuldade de transformar o direito de acesso em direito
a aprendizagem. Assim, a matricula, embora represente uma conquista legal
e social importante, torna-se insuficiente quando ndo vem acompanhada de
formacgéo docente, planejamento pedagdgico, adaptagdo curricular, recursos
acessiveis e acompanhamento sistematico das necessidades dos estudantes.

Na mesma dire¢do, Gomes e Mendes (2010), ao investigarem a escolari-
zagao inclusiva de alunos com autismo na rede municipal de ensino de Belo
Horizonte, demonstram que as ag¢des institucionais podem favorecer a presenga
dos estudantes na escola, mas ainda encontram limites quando se observa
sua participacdo nas atividades escolares, sua interagcdo com os colegas e
sua aprendizagem dos conteldos curriculares. As autoras destacam que:
“eles participam pouco das atividades da escola, a interagdo com os colegas
é escassa e a aprendizagem de conteldos pedagdgicos é limitada” (GOMES;
MENDES, 2010, p. 375).

A contribuicdo desse estudo é relevante porque desloca a discussao do plano
legal para o plano concreto da experiéncia escolar. A incluséo, nesse caso, ndo
pode ser avaliada apenas pelo nimero de matriculas ou pela presenga fisica dos
alunos nas escolas comuns, mas pela qualidade das relagoes, das mediagdes
e das oportunidades de aprendizagem oferecidas. Quando os alunos com TEA
permanecem pouco envolvidos nas atividades coletivas, interagem de forma
restrita com seus pares e tém acesso limitado aos contelidos pedagdgicos, a
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escola precisa interrogar suas préprias praticas, e ndo apenas atribuir as difi-
culdades ao diagnéstico do estudante.

Diante desse contexto, este artigo parte da seguinte problematica: quais sdo
os principais desafios e potencialidades dos alunos com TEA nos anos iniciais
e de que modo um novo olhar pedagdgico pode contribuir para sua aprendiza-
gem, participagdo e desenvolvimento? Essa questao permite compreender que
os obstdculos vivenciados por esses alunos ndo decorrem exclusivamente de
suas caracteristicas individuais, mas também das barreiras existentes no pré-
prio ambiente escolar. A auséncia de recursos pedagdgicos acessiveis, a pouca
flexibilizagéo curricular, a inseguranga docente, a fragilidade da formacao inicial
e continuada e a dificuldade de reconhecer diferentes formas de expresséo e
aprendizagem podem limitar a participagéo dos estudantes com TEA e reforgar
praticas excludentes.

O objetivo geral deste artigo é analisar os desafios e as potencialidades
dos alunos com TEA nos anos iniciais do Ensino Fundamental, destacando a
importancia de um novo olhar pedagégico para a construgdo de préticas inclu-
sivas. Como objetivos especificos, busca-se: compreender os principais desafios
enfrentados por alunos com TEA no contexto escolar; discutir os limites entre
matricula, permanéncia e inclusdo efetiva; refletir sobre o papel do professor
na mediacdo pedagdgica; e evidenciar a importancia de praticas flexiveis, pla-
nejadas e adaptadas as singularidades desses estudantes.

Metodologicamente, o estudo fundamenta-se em uma abordagem biblio-
grafica, de cardter qualitativo e analitico. A discussao serd desenvolvida a partir
da leitura critica de artigos académicos que abordam a escolarizagédo de alunos
com TEA, ainclusdo escolar, a formagao docente e as préticas pedagdgicas nos
anos iniciais. Entre os textos centrais, destacam-se as contribui¢des de Nunes,
Azevedo e Schmidt (2013), que realizam uma revisao da literatura nacional
sobre a inclusdo educacional de pessoas com autismo no Brasil, e de Gomes e
Mendes (2010), que analisam a escolarizacao inclusiva de alunos com autismo
em escolas municipais de Belo Horizonte. A partir desses estudos, pretende-se
refletir sobre os limites da inclusdo quando ela se restringe ao acesso e sobre
as possibilidades de uma pratica pedagdgica mais comprometida com a apren-
dizagem, a participagao e o desenvolvimento dos alunos com TEA.
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Assim, este artigo defende que um novo olhar pedagdgico faz a diferenga
quando desloca o foco das limitagdes para as possibilidades, compreendendo o
aluno com TEA nao como um sujeito definido pela dificuldade, mas como alguém
capaz de aprender, participar, criar vinculos e desenvolver suas potencialidades
quando encontra media¢des adequadas. Pensar os desafios e as potencialidades
dos alunos com TEA significa, portanto, repensar a prépria escola, seus modos
de ensinar, avaliar, organizar o cotidiano e compreender a diversidade.

OS DESAFIOS DA INCLUSAO DE ALUNOS COM TEA NOS ANOS
INICIAIS

A inclusdo de alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA) nos anos
iniciais do Ensino Fundamental precisa ser compreendida para além do acesso
formal a escola. Embora a matricula em classes comuns represente uma con-
quista importante no campo dos direitos educacionais, ela ndo garante, por
si s0, participagdo, aprendizagem e desenvolvimento. Nos anos iniciais, essa
questao torna-se ainda mais delicada, pois se trata de uma etapa decisiva para a
construgdo da linguagem, da socializacédo, da autonomia, da alfabetizagéo e dos
vinculos escolares. Desse modo, quando a escola recebe o aluno com TEA sem
reorganizar suas praticas, seus tempos, seus recursos e suas formas de mediagao,
corre o risco de produzir uma inclusao apenas aparente, na qual o estudante esta
fisicamente presente, mas pedagogicamente deslocado.

Essa distingdo entre presenca e inclusao efetiva aparece de maneira contun-
dente no estudo de Gomes e Mendes (2010), ao analisarem a escolarizagado inclusiva
de alunos com autismo na rede municipal de ensino de Belo Horizonte. As autoras
demonstram que as politicas e ac¢des institucionais tém favorecido a frequéncia
escolar, mas ainda ndo asseguram a participagdo dos alunos nas atividades
coletivas nem a aprendizagem dos contetidos curriculares. Segundo elas:

os resultados indicaram que as estratégias utilizadas pela prefeitura
parecem favorecer a frequéncia dos alunos com autismo, porém
hé evidéncias de que eles participam pouco das atividades da
escola, a interagdo com os colegas é escassa e a aprendizagem
de conteldos pedagdgicos é limitada (GOMES; MENDES, 2010,
p. 375).
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Essa afirmacao é central porque revela uma das contradi¢cdes mais frequen-
tes da inclusdo escolar: o aluno pode estar matriculado, frequentar a escola e,
ainda assim, permanecer excluido das experiéncias significativas de aprendi-
zagem. A inclusdo, portanto, ndo pode ser medida apenas pela presenca do
estudante na sala de aula, mas pela qualidade das interagdes, das mediagdes
pedagdgicas, das adaptacdes curriculares e das oportunidades reais de partici-
pacdo. Quando a escola garante a frequéncia, mas nao assegura condi¢des para
que o aluno interaja, aprenda e participe, a inclusdo se torna uma pratica formal,
sustentada pelo discurso legal, mas limitada em sua efetividade pedagdgica.

Nos anos iniciais, essa limitagdo ganha um peso ainda maior, pois as pri-
meiras experiéncias escolares influenciam a maneira como a crianga se percebe
como sujeito de aprendizagem. Se o aluno com TEA é constantemente afastado
das atividades da turma, se recebe apenas tarefas repetitivas ou infantilizadas,
ou se permanece sob responsabilidade quase exclusiva de um auxiliar, sua
participacdo no cotidiano escolar pode ser reduzida. Nesse caso, o problema
nao estd apenas nas caracteristicas do transtorno, mas na dificuldade da insti-
tuicdo escolar de construir respostas pedagdgicas consistentes. A escola passa
a reconhecer o direito a matricula, mas néo transforma suficientemente suas
praticas para garantir o direito a aprendizagem.

Nunes, Azevedo e Schmidt (2013) reforcam essa analise ao mostrarem que
a ampliacdo da presencga de estudantes com TEA nas escolas regulares nao
eliminou as dificuldades relacionadas ao desconhecimento sobre o autismo e
a auséncia de estratégias pedagdgicas especificas. Para os autores:

a presenca desses educandos, em escolas regulares, aumentou
de forma expressiva apds a popularizagdo do paradigma da in-
clusdo. Por outro lado, observa-se que o desconhecimento sobre
a sindrome e a caréncia de estratégias pedagdgicas especificas
pode acarretar poucos efeitos na aprendizagem desta populagéo
(NUNES; AZEVEDO; SCHMIDT, 2013, p. 557).

Aforga critica dessa passagem estd em mostrar que o avango quantitativo da
inclusdo nao corresponde, necessariamente, a um avango qualitativo. O aumento
de matriculas é importante, mas insuficiente quando ndo vem acompanhado de

formacgéo docente, recursos pedagdgicos, planejamento individualizado, apoio
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especializado e acompanhamento sistematico. Assim, o desafio da inclusdao nao
pode ser reduzido a presenca do aluno com TEA na escola comum. E necessario
perguntar em que condi¢des esse aluno permanece, quais atividades realiza,
como participa da rotina da turma, que tipo de mediacao recebe e quais apren-
dizagens estdo sendo efetivamente construidas.

Essa discussdo também permite deslocar o foco do diagnédstico para as
barreiras escolares. Frequentemente, as dificuldades de comunicacao, interagcdo
social, comportamento, rotina ou sensibilidade sensorial séo interpretadas como
obstaculos préprios do aluno. No entanto, uma leitura critica da inclusdo exige
perceber que essas caracteristicas demandam mediagdes especificas, e ndo
justificam a exclusdo pedagdgica. O problema néo é apenas o fato de o aluno
com TEA apresentar modos préprios de se comunicar, interagir ou responder aos
estimulos escolares; o problema é quando a escola ndo consegue reconhecer
esses modos como parte da diversidade humana e pedagdgica. Dessa forma,
a dificuldade deixa de ser pensada como incapacidade individual e passa a
ser compreendida como resultado da relagdo entre sujeito, ambiente, préaticas
pedagdgicas e condigdes institucionais.

Gomes e Mendes (2010) evidenciam essa fragilidade ao discutirem o apoio
oferecido aos alunos com autismo. As autoras observam que, embora a pre-
sencga de auxiliares possa favorecer a frequéncia e tranquilizar as familias, esse
recurso se torna problematico quando ndo vem acompanhado de formagéo e
supervisdo adequadas. Elas afirmam:

para que esses profissionais de apoio sejam capazes de mediar as
relagbes da crianga no meio escolar, auxiliar na interagéo social,
autonomia e aprendizagem, é necessario que haja capacitacédo e
supervisao constantes, sendo corre-se o risco do auxiliar torna-se
apenas um cuidador, perdendo as fung¢des educacionais que ele
deveria ter para que o aluno com autismo participe ativamente
do processo escolar” (GOMES; MENDES, 2010, p. 392).

Essa reflexdo é fundamental porque problematiza uma solugdo muitas vezes
apresentada como suficiente: a presenca de um auxiliar ou acompanhante.
Embora esse profissional possa desempenhar papel importante no processo
inclusivo, sua atuagé@o nao pode substituir o planejamento pedagégico do pro-
fessor, nem isentar a escola de construir praticas coletivas de inclusdo. Quando
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o auxiliar assume apenas a fungao de cuidado, contengéo ou retirada do aluno
em momentos de crise, sua presencga pode reforgar a separagéo do estudante
em relagdo ao grupo. Em vez de promover participagdo, autonomia e apren-
dizagem, o apoio pode se transformar em uma forma de tutela, deslocando o
aluno para uma posigao periférica no espago escolar.

Essa questao aparece de modo ainda mais critico quando Gomes e Mendes
(2010) afirmam que, em muitos casos, o apoio oferecido parece beneficiar mais
o sistema escolar e os professores do que os préprios alunos com TEA. Segundo
as autoras: “de nada adianta assegurar a presenca delas na escola se o direito
a educagédo continuar sendo mascarado pelo assistencialismo e pela tutela”
(GOMES; MENDES, 2010, p. 393).

A passagem é decisiva porque diferencia cuidado e educacéo. A inclusdo
ndo pode ser reduzida a uma prética assistencialista, preocupada apenas em
manter o aluno sob vigilancia, controlar comportamentos ou evitar conflitos
na sala de aula. O cuidado é necessario, mas nao pode substituir o direito ao
conhecimento. Quando o aluno com TEA permanece na escola apenas como
alguém a ser cuidado, e ndo como sujeito que aprende, participa e produz sen-
tidos, sua escolarizagéo € empobrecida. O desafio, portanto, é construir uma
pratica pedagdgica que articule acolhimento, cuidado, mediagéo e ensino, sem
transformar a diferenga em motivo para reduzir expectativas.

Nunes, Azevedo e Schmidt (2013) também apontam que praticas pedagdgicas
inadequadas podem limitar a aprendizagem dos alunos com TEA. Ao retomarem
pesquisas anteriores, os autores indicam que muitos estudantes ndo acompa-
nhavam os conteldos desenvolvidos pelas escolas e que algumas praticas se
reduziam a cépias, atividades repetitivas ou infantilizadas. Esse ponto é relevante
porque mostra que a inclusdo pode ser comprometida tanto pela auséncia
de apoio quanto por praticas pedagdgicas de baixa expectativa. Quando o
professor, por desconhecimento ou insegurancga, oferece ao aluno com TEA
atividades desvinculadas do curriculo, repetitivas ou sem desafio cognitivo, a
escola confirma uma Iégica de subestimacao da capacidade desses estudantes.

Essa subestimagéo se relaciona diretamente a formagdo docente e as
representagdes sociais sobre o autismo. Nunes, Azevedo e Schmidt (2013)
observam que a precariedade da formagéao constitui uma barreira importante a
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efetivacdo dainclusdo escolar. Os autores afirmam: “a precariedade na formagao
de professores representa uma importante barreira na efetivagdo da proposta
de inclusao escolar” (NUNES; AZEVEDO; SCHMIDT, 2013, p. 563).

A formagéo docente, nesse sentido, ndo deve ser compreendida apenas
como dominio técnico sobre o TEA, mas como capacidade de refletir criticamente
sobre as praticas escolares, adaptar estratégias, construir vinculos, planejar
intervencoes e trabalhar de forma colaborativa. O professor precisa conhecer as
caracteristicas do espectro, mas também precisa compreender que cada aluno
apresenta uma trajetdria singular. O TEA ndo se manifesta de forma homogé-
nea, e isso exige um olhar pedagdgico sensivel as diferengas entre os proprios
alunos com o mesmo diagndstico. Assim, a formagéo docente deve permitir ao
professor ndo apenas identificar dificuldades, mas reconhecer possibilidades,
interesses, modos de comunicagéo e caminhos de aprendizagem.

Weizenmann, Pezzi e Zanon (2020) aprofundam essa discussao ao investiga-
rem os sentimentos e praticas de professoras dos anos iniciais diante da inclusao
de alunos com TEA. O estudo mostra que o ingresso desses alunos nas turmas
provoca, inicialmente, medo, insegurancga e apreenséo, especialmente pela falta
de formacao e experiéncia anterior. As autoras registram falas significativas das
professoras: "Entdo quando me falaram eu fiquei bem apavorada, porque eu
nao tinha nenhuma formacéao né, nada pra trabalhar com eles” (Professora 3
apud WEIZENMANN; PEZZI; ZANON, 2020, p. 5).

“"Quando eu vim pra escola em 2015, eu nunca tinha trabalhado com um
aluno autista, ai eu fiquei sabendo que eu teria naquele ano um aluno autista,
ai eu fiquei apreensiva assim...” (Professora 4 apud WEIZENMANN; PEZZI;
ZANON, 2020, p. 5).

Esses depoimentos revelam que o desafio da inclusdao também atravessa a
subjetividade docente. O professor ndo enfrenta apenas uma demanda peda-
gbgica, mas também emocional, ética e institucional. O medo e a inseguranga
ndo devem ser interpretados automaticamente como recusa da inclusao, mas
como sintomas de uma escola que exige do professor respostas para as quais
ele nem sempre foi preparado. Desse modo, responsabilizar individualmente o
docente pela inclusdo sem oferecer apoio, formagao e planejamento coletivo é
uma forma de deslocar para o individuo um problema que é estrutural.
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Ao mesmo tempo, Weizenmann, Pezzi e Zanon (2020) mostram que esses
sentimentos podem se transformar com a convivéncia, o vinculo e a construgéo
de préticas no cotidiano. Apds o periodo de adaptacgéo, as professoras relatam
maior segurancga, aprendizado e afeto. Uma delas afirma: “Entéo eu néo tive
medo, eu ndo hesitei, mas assim eu confesso que eu ainda nao sei tudo que eu
preciso saber, ou que eu deveria saber pra oferecer mais coisas para ele em
sala comum” (Professora 2 apud WEIZENMANN; PEZZI; ZANON, 2020, p. 5).

Essa fala é particularmente importante porque revela uma postura pedagé-
gica reflexiva. A professora reconhece avangos, mas também identifica limites
em sua propria pratica. Esse reconhecimento nao deve ser lido como fracasso,
mas como condig¢do para a constru¢cdo de uma pratica inclusiva mais cons-
ciente. Um professor que admite nédo saber tudo abre espago para aprender,
rever estratégias e buscar apoio. Nessa perspectiva, o novo olhar pedagdgico
nao nasce da certeza absoluta, mas da disposi¢cdo de compreender o aluno,
rever expectativas, flexibilizar praticas e construir respostas a partir da expe-
riéncia concreta.

Ainda segundo Weizenmann, Pezzi e Zanon (2020), as professoras relata-
ram que o planejamento precisa considerar a singularidade de cada crianca.
Uma das professoras afirma: “toda crianga precisa de um olhar especial da
professora [..] a questao da deficiéncia é assim, é o direcionamento que vocé
vai dar para aquela crianga, com um recurso diferente, mas vocé tem que estar
disposto a fazer, se vocé nao estiver disposto vocé nédo faz nada” (Professora 2
apud WEIZENMANN; PEZZI; ZANON, 2020, p. 5).

Essa passagem dialoga diretamente com a ideia central deste artigo: um
novo olhar pedagdgico faz diferenca porque desloca o foco da limitagéo para
a mediacdo. A crianga com TEA néo deve ser vista apenas a partir do que nao
consegue realizar, mas a partir das condigdes que precisam ser criadas para
que possa aprender. O “recurso diferente”, mencionado pela professora, nao
deve ser entendido como privilégio, mas como condigao de equidade. A inclusdo
exige tratar de forma diferente aqueles que necessitam de mediagdes diferentes
para participar do processo educativo.

Ao mesmo tempo, é preciso evitar uma leitura romantizada da inclu-
sao. O reconhecimento das potencialidades dos alunos com TEA nao elimina as

63

SBN 978-65-6155-206-6 - Vol. 1 - Ano 2026 - www.cientificadigital.org



dificuldades concretas enfrentadas pelos professores e pela escola. Weizenmann,
Pezzi e Zanon (2020) registram que as professoras também relataram falta de
apoio e sensacgdo de isolamento diante das demandas pedagdgicas. Uma das
falas € significativa: “a sensagao que eu tive foi que, estava eu ali né, a profe, ai
nés nao tinhamos um apoio, nesse sentido, algo que fazer com essa crianga...”
(Professora 1 apud WEIZENMANN; PEZZI; ZANON, 2020, p. 6).

Esse depoimento evidencia que a inclusdo ndo pode depender apenas da
boa vontade individual. A disposicédo do professor é importante, mas insuficiente
quando a escola nao oferece suporte institucional. O trabalho com alunos com
TEA exige planejamento coletivo, didlogo com o Atendimento Educacional
Especializado, parceria com a familia, recursos pedagdgicos, tempo para estudo
e articulagdo entre professor regente, gestdo, profissionais de apoio e equipe
multidisciplinar. Sem essa rede, o professor pode sentir-se sozinho e culpabili-

zado, enquanto o aluno permanece sem as mediagdes necessarias.

Portanto, os desafios da inclusdo de alunos com TEA nos anos iniciais
sdo multiplos e interligados. Eles envolvem a dificuldade de comunicacéo e
interacéo social, mas também a falta de estratégias pedagdgicas especificas;
envolvem a necessidade de rotina e previsibilidade, mas também a rigidez das
praticas escolares; envolvem a sensibilidade sensorial e comportamental, mas
também a auséncia de ambientes preparados; envolvem a formagéao docente,
mas também a falta de apoio institucional. Por isso, a inclusao precisa ser pen-
sada como responsabilidade coletiva, e ndo como tarefa isolada do professor.

A andlise dos textos permite concluir que os maiores desafios nao estao ape-
nas no aluno com TEA, mas nas barreiras que a escola ainda mantém: barreiras
pedagdgicas, quando nao flexibiliza curriculo e avaliagéo; barreiras formativas,
quando nao prepara seus profissionais; barreiras institucionais, quando oferece
apoio insuficiente ou desarticulado; e barreiras simbdélicas, quando interpreta o
aluno a partir de estigmas, baixas expectativas ou imagens distorcidas sobre o
autismo. Superar essas barreiras exige que a escola deixe de perguntar apenas
“0 que esse aluno nédo consegue fazer?" e passe a perguntar “que condigcoes
precisamos criar para que ele participe, aprenda e se desenvolva?”. E nesse
deslocamento que a inclusao deixa de ser apenas presenca e passa a constituir
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uma pratica pedagdgica comprometida com a aprendizagem e com a dignidade
de todos os alunos.

POTENCIALIDADES, MEDIAGAO PEDAGOGICA E NOVO
OLHAR DOCENTE

Se os desafios da inclusdo de alunos com TEA nos anos iniciais revelam
limites importantes da escola, também é necessdrio deslocar a anélise para as
possibilidades que se abrem quando o processo educativo é organizado a partir
de um olhar pedagdgico sensivel, planejado e comprometido com a singulari-
dade dos estudantes. Esse deslocamento ndo significa negar as dificuldades
relacionadas a comunicacgao, a interagéo social, a rotina, ao comportamento ou
a sensibilidade sensorial. Significa, antes, compreender que tais caracteristicas
nao anulam as potencialidades cognitivas, afetivas, comunicativas e sociais
dos alunos com TEA. Ao contrério, elas indicam a necessidade de mediagdes
pedagdgicas capazes de construir caminhos de acesso a aprendizagem.

Nesse sentido, um novo olhar docente comega quando o professor deixa de
interpretar o diagndstico como limite definitivo e passa a compreender o aluno
em sua condigéo concreta de sujeito que aprende de modo particular. O TEA
ndo pode ser tomado como uma categoria homogénea, pois cada estudante
apresenta interesses, ritmos, formas de comunicagao, modos de interagao e
necessidades distintas. Por isso, a pratica pedagdgica inclusiva exige observacao,
escuta, vinculo, flexibilidade e planejamento. Nao se trata apenas de adaptar
uma atividade ja pronta, mas de construir condigdes para que o aluno participe
do processo educativo de maneira significativa.

Weizenmann, Pezzi e Zanon (2020), ao investigarem sentimentos e praticas
docentes diante da inclusdo de alunos com TEA nos anos iniciais, destacam
que a incluséo esta relacionada a atengdo as caracteristicas individuais dos
educandos. As autoras afirmam que: “considera-se que a inclusao escolar esteja
vinculada a atencdo personalizada, bem como as caracteristicas individuais
de cada educando, buscando criar e oferecer oportunidades que favoregcam
o desenvolvimento integral de todas as criancas” (WEIZENMANN; PEZZI;
ZANON, 2020, p. 2).
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Essa passagem é importante porque desloca a inclusdo do plano meramente
legal para o plano pedagdgico. Incluir ndo é apenas permitir que o aluno frequente
a escola comum, mas criar oportunidades reais de desenvolvimento. A ideia
de "atencao personalizada” ndo deve ser confundida com isolamento do aluno
ou separagdo em relagdo ao grupo. Pelo contrdrio, ela pressupde que a escola
reconhecga a singularidade do estudante para favorecer sua participacdo na
coletividade. A personalizagado, nesse sentido, € uma forma de garantir equidade:
oferece-se apoio diferenciado para que o aluno possa acessar experiéncias

comuns de aprendizagem.

Essa compreensao exige que o professor conheca o aluno, observe suas
formas de participacéo e construa vinculos que favoregam a mediagao peda-
gdgica. A aprendizagem, especialmente nos anos iniciais, ndo acontece apenas
pela transmissao de conteudos, mas pela qualidade das interagdes estabele-
cidas entre professor, aluno, colegas, recursos e ambiente escolar. Por isso,
Weizenmann, Pezzi e Zanon (2020) chamam atengéo para a necessidade de o
professor compreender a relacdo entre os alunos e organizar estratégias que
estimulem participagédo e interagéo:

a inclusdo de um aluno com TEA implica na necessidade do
professor conhecer e construir primeiramente um vinculo com
seus alunos, bem como entender a relagao entre eles, para entdo
possibilitar a elaboragédo de estratégias de ensino em beneficio da
aprendizagem da turma. Estratégias essas que devem estimular
essencialmente a participacédo e a interagdo mutua dos alunos
(WEIZENMANN; PEZZI; ZANON, 2020, p. 3).

A mediagéo docente, portanto, ndo se reduz a explicacédo de conteldos. Ela
envolve a capacidade de criar situagdes em que o aluno com TEA possa partici-
par, comunicar-se, responder, escolher, interagir e construir sentido. O vinculo
aparece como condi¢do pedagdgica porque permite ao professor reconhecer
os interesses da criancga, suas reagoes, seus modos de expresséo e suas pos-
sibilidades de avango. Sem vinculo, a pratica tende a se tornar mecénica; com

vinculo, a mediagéo pode tornar-se mais intencional, respeitosa e produtiva.

Nesse ponto, o novo olhar pedagdgico faz diferenca porque rompe com
a ideia de que o aluno com TEA deve apenas adaptar-se a escola. A inclusao
efetiva exige também que a escola se adapte ao aluno, reorganizando suas
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estratégias, seus recursos, sua rotina e suas formas de avaliagdo. Isso aparece
de modo significativo nas falas das professoras analisadas por Weizenmann,
Pezzi e Zanon (2020). Uma delas afirma:

toda crianga precisa de um olhar especial da professora. As vezes
dizem ‘ah, o fulano nao aprende mas ele ndo tem deficiéncia ne-
nhuma; mas ele precisa de um outro olhar, outro direcionamento,
porque a questdo da deficiéncia é assim, é o direcionamento que
vocé vai dar para aquela crianga, com um recurso diferente, mas
vocé tem que estar disposto a fazer, se vocé nao estiver disposto
vocé nado faz nada” (Professora 2 apud WEIZENMANN; PEZZI;
ZANON, 2020, p. 5).

A forga dessa fala estd em mostrar que a inclusédo depende de uma dis-
posicao pedagdgica concreta. O “olhar especial” mencionado pela professora
ndo significa superprotecao, infantilizagdo ou redugdo de expectativas. Significa
reconhecer que cada crianca precisa de um caminho de aprendizagem e que,
no caso do aluno com TEA, esse caminho pode exigir recursos diferenciados,
instrugdes mais claras, antecipacao da rotina, materiais visuais, tempo ampliado,
atividades estruturadas e mediagao mais préxima. A diferenga, portanto, ndo deve
ser tratada como obstaculo, mas como ponto de partida para o planejamento.

Essa perspectiva aproxima-se da discussao sobre o Plano de Ensino Indi-
vidualizado ou Plano Educacional Individualizado (PEI), compreendido como
instrumento importante para organizar a escolarizagdo de alunos com TEA.
Nunes, Azevedo e Schmidt (2013), ao revisarem a producéo cientifica nacional
sobre inclusao educacional de pessoas com autismo, ressaltam que recursos de
tecnologia assistiva, adaptagdes curriculares, relatérios de avaliagéo e planos
de ensino podem favorecer o processo de escolarizagdo. Segundo os autores:

Recursos de Tecnologia Assistiva, adaptagdes curriculares e a
criteriosa elaboragdo dos relatérios de avaliagdo despontam como
préticas promissoras no processo de escolarizagdo. Salienta-se,
ainda, o uso de planos de ensino capazes de atender as demandas
educacionais dos alunos com autismo. Assim, ganha notoriedade
o uso do Plano de Ensino Individualizado (PEI), descrito como
uma ferramenta de trabalho que norteia as agdes pedagdgicas
do professor e das atividades escolares do aluno” (NUNES;
AZEVEDO; SCHMIDT, 2013, p. 568).
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O PEI é relevante porque permite que a escola saia da improvisagao e
organize pedagogicamente as agdes voltadas ao aluno. Quando bem elabo-
rado, ele ndo funciona como documento burocratico, mas como ferramenta de
acompanhamento, planejamento e avaliacdo. Nele, devem aparecer objetivos
de curto e longo prazo, recursos necessarios, formas de participagao, critérios
de avaliagéo, adaptagdes curriculares e estratégias de mediagdo. Assim, o PEI
contribui para que o trabalho pedagégico deixe de depender apenas da sensibi-
lidade individual do professor e passe a integrar uma rede de apoio mais ampla,
envolvendo professor regente, AEE, gestdo escolar, familia e demais profissionais.

O planejamento, nesse sentido, ndo deve ser visto como uma redugéo
do curriculo, mas como construgdo de acesso ao curriculo. A adaptagdo ndo
significa oferecer menos conhecimento ao aluno com TEA; significa organizar
formas possiveis para que ele se aproprie do conhecimento. Nunes, Azevedo e
Schmidt (2013) reforgam essa ideia ao afirmarem que:

“quando professores pensam as estratégias pedagdgicas de sala
de aula, considerando as peculiaridades do desenvolvimento do
autista, tornam-se capazes de planejar e atingir objetivos mais
claros, que darao sentido ao objeto de conhecimento, tornando o
processo de aprendizagem mais motivador” (NUNES; AZEVEDO;
SCHMIDT, 2013, p. 567).

Essa afirmacéo permite compreender que o planejamento inclusivo precisa
ter intencionalidade. O professor ndo pode apenas simplificar tarefas ou ofere-
cer atividades paralelas sem conexdo com o curriculo da turma. E necessério
pensar objetivos, selecionar recursos, organizar situagdes de aprendizagem e
avaliar os avangos do estudante. Quando a estratégia pedagdgica considera as
peculiaridades do desenvolvimento do aluno, o objeto de conhecimento deixa de
aparecer como algo distante ou inacessivel e passa a ganhar sentido para ele.

Outro aspecto fundamental da mediagdo pedagdgica é o reconhecimento das
diferentes formas de comunicagéo. Muitos alunos com TEA podem apresentar
dificuldades na linguagem oral, mas isso nao significa auséncia de pensamento,
desejo, compreensao ou capacidade de aprendizagem. A escola precisa ampliar
seus modos de escuta, utilizando recursos visuais, comunicagéo alternativa,

materiais concretos, tecnologia assistiva, jogos, imagens, pictogramas, rotinas
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estruturadas e diferentes formas de expressao. Nunes, Azevedo e Schmidt (2013)
destacam que o emprego de tecnologias assistivas tem apresentado resultados
positivos na escolarizacdo de alunos com TEA: “O emprego de Tecnologias
Assistivas (TA), com essa populagdo, tem, também, evidenciado resultados
positivos, como revelam as pesquisas de Bez (2010) e Gomes (2011)" (NUNES;
AZEVEDO; SCHMIDT, 2013, p. 567).

Essa discussao é importante porque mostra que a aprendizagem do aluno
com TEA depende também da acessibilidade comunicacional. Quando a escola
exige apenas respostas orais, escritas ou padronizadas, pode deixar de perce-
ber outras formas de participagdo. Um gesto, uma escolha por imagem, uma
aproximacgado do material, um olhar, uma reagao corporal ou uma tentativa de
interagdo podem indicar processos de compreenséo e aprendizagem. O novo
olhar pedagdgico, portanto, precisa ser capaz de interpretar essas manifestagdes
como parte do processo educativo.

Gomes e Mendes (2010) também ajudam a pensar essa questdo ao mos-
trarem que a presenga de alunos com TEA na escola regular ndo basta quando
nao ha adequacdo metodoldgica ou recursos especificos. As autoras observam
que:“Nenhum tipo de adequacgdo da metodologia de ensino e dos contetdos
pedagdgicos foi relatada pelos professores, além disso, ndo foi relatado tam-
bém o uso de recursos de comunicacao alternativa por alunos nao falantes”
(GOMES; MENDES, 2010, p. 393).

Essa constatacdo é critica porque evidencia que o problema néo estd apenas
no aluno que ndo acompanha os conteldos, mas na auséncia de mediagdes
adequadas. Quando nédo ha adaptagdo metodoldgica nem recursos de comuni-
cacao alternativa, a escola restringe as possibilidades de participagédo do estu-
dante. Desse modo, o aluno pode ser interpretado como incapaz de aprender
quando, na verdade, nao recebeu os instrumentos necessarios para expressar
o que sabe, compreender a atividade ou participar da proposta pedagdgica.

A mediacado pedagdgica deve, portanto, criar pontes entre o aluno e o conhe-
cimento. Essas pontes podem assumir diferentes formas: organizagéo visual da
rotina, antecipagéo das atividades, uso de imagens, instrugdes objetivas, divisdo
das tarefas em etapas, materiais concretos, atividades lidicas, apoio de pares,
flexibilizagado do tempo, adaptagédo da avaliagéo e articulagdo com o AEE. Cada
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uma dessas estratégias expressa uma concepcao de incluséo: a de que o aluno
com TEA pode aprender quando encontra condi¢des pedagdgicas adequadas.

Weizenmann, Pezzi e Zanon (2020) mostram que o processo de inclusdo
também transforma o professor. As autoras observam que os sentimentos
iniciais de medo e inseguranga podem ser modificados pela convivéncia, pelo
vinculo e pela experiéncia cotidiana. Nas consideracoes finais, afirmam: “apds
o periodo de adaptagao do aluno e a construgdo de vinculos, este sentimento
foi substituido, gradativamente, pelos afetos positivos e pela pratica pedagé-
gica construida de maneira individualizada e singular” (WEIZENMANN; PEZZI;
ZANON, 2020, p. 6).

Essa passagem permite pensar a inclusdo como processo formativo tam-
bém para o docente. O professor ndo chega necessariamente pronto a escola
inclusiva; ele se forma no contato com o aluno, na observagéo, no estudo, na
tentativa, no erro, na reflexdo e no apoio recebido. No entanto, essa formacgéao
nao deve ser solitaria. A escola precisa criar condiges para que o professor
néo se sinta isolado diante das demandas do aluno com TEA. Formagao conti-
nuada, trabalho colaborativo, orientacdo do AEE e participacdo da familia séo
elementos fundamentais para sustentar praticas inclusivas.

As préprias autoras destacam que o professor ndo é apenas transmissor
de conhecimento, mas orientador do desenvolvimento e da aprendizagem.
Afirmam que: “o professor ndo é somente um transmissor de conhecimento,
mas sim um orientador, que estimula o desenvolvimento e a aprendizagem a
partir de interagdes construidas juntamente com a turma” (WEIZENMANN;
PEZZI; ZANON, 2020, p. 6).

Essa afirmagao sintetiza aimportancia da mediagdo pedagdgica. O professor
orientador nao substitui a agao do aluno, mas cria condi¢des para que ele avance.
Nao fala pelo aluno, mas busca formas para que ele se comunique. Nao reduz
a experiéncia escolar a socializagdo, mas articula convivéncia, aprendizagem
e desenvolvimento. N&do interpreta a diferenga como incapacidade, mas como
exigéncia de novas estratégias. Assim, o novo olhar docente se torna uma prética
concreta de escuta, planejamento, flexibilidade e compromisso.

A discussao das potencialidades dos alunos com TEA exige, portanto, superar
duas visdes limitadoras. A primeira é a visdo deficitaria, que reduz o aluno ao
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diagndstico e concentra-se apenas no que ele ndo consegue fazer. A segunda
é a visdo assistencialista, que confunde inclusdo com cuidado e presenga fisica.
Entre essas duas posi¢oes, a mediagdo pedagdgica aparece como caminho para
reconhecer o aluno com TEA como sujeito de aprendizagem. Ele ndo esta na
escola apenas para ser cuidado, acompanhado ou socializado; esta na escola
para aprender, participar, desenvolver-se e pertencer.

Nesse sentido, Gomes e Mendes (2010) afirmam que, depois de assegurado
0 acesso e a permanéncia dos alunos com autismo em classes comuns, 0 passo
seguinte deve ser oferecer condi¢des para desenvolver suas potencialidades:
“no momento em que este sistema educacional estudado j& conseguiu asse-
gurar o acesso e a permanéncia dos alunos com autismo nas classes comuns
de escolas regulares, o préximo passo deveria ser o de oferecer as escolas
condig¢des para que possam desenvolver ao maximo o potencial desses alunos”
(GOMES; MENDES, 2010, p. 394).

Essa passagem dialoga diretamente com a tese deste artigo. O novo olhar
pedagdgico faz diferenca porque afirma que o aluno com TEA possui poten-
cialidades que precisam ser reconhecidas e desenvolvidas. A escola inclusiva
nao deve se contentar com a matricula, nem com a permanéncia, nem com a
presenca silenciosa do estudante na sala de aula. Ela precisa construir condigoes
para que esse aluno participe das atividades, interaja com os colegas, acesse o
curriculo, comunique-se de diferentes formas e desenvolva autonomia.

Portanto, pensar as potencialidades dos alunos com TEA nos anos iniciais
significa compreender que o desenvolvimento ndo acontece fora das relagdes
escolares, mas dentro delas. O aluno aprende quando ha mediacao qualificada;
participa quando ha estratégias acessiveis; comunica-se quando a escola amplia
seus modos de escuta; desenvolve autonomia quando recebe apoio sem ser
substituido; constrdi vinculos quando é reconhecido como pertencente ao
grupo. Assim, a inclusdo deixa de ser uma agéo pontual e passa a constituir
uma pratica pedagdgica continua, planejada e coletiva.

Um novo olhar docente, nesse contexto, ndo é apenas uma atitude de sen-
sibilidade, mas uma postura pedagégica fundamentada. Ele envolve conhecer o
aluno, planejar com intencionalidade, adaptar recursos, construir vinculos, utilizar
tecnologias assistivas, elaborar planos individualizados, articular o trabalho com
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o AEE e avaliar os avancos de modo processual. Quando a escola assume essa
perspectiva, o aluno com TEA deixa de ser visto apenas como desafio e passa
a ser reconhecido como sujeito de possibilidades. E nesse deslocamento — da
limitagdo para a mediagao, da presenca para a participacao, do cuidado para a
aprendizagem — que um novo olhar pedagdgico, de fato, faz a diferenga.

Consideracoes finais

A discussao desenvolvida neste artigo permite compreender que a inclu-
sdo de alunos com TEA nos anos iniciais do Ensino Fundamental ndo pode
ser reduzida ao acesso a escola regular ou a permanéncia fisica em sala de
aula. Embora a matricula represente uma conquista importante no campo dos
direitos educacionais, ela ndo assegura, por si s, participagdo, aprendizagem e
desenvolvimento. Os estudos analisados mostram que ainda ha uma distancia
significativa entre a inclusdo prevista nas politicas educacionais e a inclusao
efetivamente vivida no cotidiano escolar. Essa distancia aparece na falta de
formacado docente, na auséncia de estratégias pedagodgicas especificas, na
fragilidade das adaptagdes curriculares, na pouca articulagdo entre professor
regente, Atendimento Educacional Especializado, familia e gestédo escolar, bem
como na tendéncia de interpretar o aluno com TEA a partir de suas limitagdes.

Nesse sentido, um dos pontos centrais deste artigo foi demonstrar que os
desafios da inclusdo ndo estdo apenas no aluno com TEA, mas também nas
barreiras pedagdgicas, institucionais e formativas que a escola ainda mantém.
Quando o estudante participa pouco das atividades da turma, interage de forma
restrita com os colegas ou ndo acompanha os conteldos escolares, é necessario
questionar nao apenas suas dificuldades individuais, mas as condigdes oferecidas
pela escola para que ele possa aprender. A auséncia de recursos de comunica-
¢do alternativa, de planejamento individualizado, de metodologias flexiveis e de
apoio pedagdgico sistematico revela que, muitas vezes, a inclusdo permanece

no plano formal, sem alcancar a experiéncia concreta da aprendizagem.

Por outro lado, a anélise também mostrou que os alunos com TEA possuem
potencialidades cognitivas, afetivas, comunicativas e sociais que podem ser
desenvolvidas quando ha mediagdo pedagdgica qualificada. A escola precisa
deslocar o olhar da deficiéncia como falta para a singularidade como possibilidade.
Isso exige reconhecer que cada aluno aprende de modo préprio, comunica-se
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de formas diversas e necessita de condi¢des especificas para participar do
processo educativo. Recursos visuais, tecnologias assistivas, rotinas estrutu-
radas, flexibilizagdo curricular, avaliagao processual, vinculo afetivo e Plano
Educacional Individualizado sado instrumentos importantes para transformar a
presencga escolar em participagéao efetiva.

Assim, o novo olhar pedagdgico defendido neste artigo ndo se limita a sen-
sibilidade ou a boa vontade do professor. Trata-se de uma postura critica, ética
e pedagdgica, sustentada por formagéo, planejamento e compromisso com o
direito de aprender. O professor tem papel fundamental nesse processo, mas
nao pode ser responsabilizado sozinho pela inclusdo. A construgdo de uma
escola inclusiva exige trabalho coletivo, apoio institucional, formagéo continuada,
didlogo com a familia e articulagdo com os profissionais especializados. Sem
essa rede, a incluséo tende a recair sobre esforgos individuais, produzindo inse-
guranca docente e limitando as possibilidades de desenvolvimento dos alunos.

Conclui-se, portanto, que um novo olhar pedagdgico faz diferenga quando
rompe com praticas homogéneas e reconhece o aluno com TEA como sujeito
de direitos, de aprendizagem e de potencialidades. Incluir ndo é apenas aco-
Iher, cuidar ou socializar; é garantir acesso ao conhecimento, participagao nas
atividades escolares, construcédo de vinculos, desenvolvimento da autonomia
e pertencimento ao grupo. Nos anos iniciais, essa responsabilidade torna-se
ainda mais relevante, pois é nessa etapa que se consolidam experiéncias fun-
damentais para a trajetdria escolar da criancga. Desse modo, pensar os desafios
e as potencialidades dos alunos com TEA significa também repensar a prépria
escola, seus modos de ensinar, avaliar, organizar o cotidiano e compreender
a diversidade. A inclusdo efetiva comega quando a escola deixa de perguntar
o que falta ao aluno e passa a perguntar que condigdes precisa criar para que
ele aprenda, participe e se desenvolva plenamente.
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