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RESUMO

O presente artigo tem como objetivo refetir
sobre o direito a educacéo a partir do biné-
mio inclusdo/excluséo, analisar criticamente
as politicas educacionais implementadas no
contexto brasileiro e reconhecer a centra-
lidade da mediacdo docente na efetivagéo
de praticas pedagdgicas inclusivas. Parte-se
da compreensédo de que o direito a edu-
cacdo ultrapassa o acesso formal a escola,
envolvendo permanéncia, participagao e
aprendizagem com qualidade social. A pes-
guisa caracteriza-se como estudo tedrico

de natureza bibliografca, fundamentado

em marcos legais, documentos normativos
e referenciais da educacéao inclusiva. Os
resultados indicam que, embora o Brasil
tenha avancado na consolidacao de politicas
publicas inclusivas, persistem desafos estru-
turais, formativos e culturais que mantém
processos de exclusao no interior das insti-
tuicOes escolares. Conclui-se que a inclusao
demanda transformacéo institucional, inves-
timento continuo e fortalecimento da forma-
cao docente, sendo a mediacao pedagodgica
elemento determinante para a garantia do
direito a educagéo.

PALAVRAS-CHAVE: direito a educacao; in-
clusdo escolar; exclusdo; politicas publicas;
mediagao docente.

INTRODUCAO

O direito a educagédo constitui um dos funda-
mentos das sociedades democraticas con-
temporéaneas, pois se vincula diretamente a
dignidade humana, a cidadania e a participa-
céo social. No caso brasileiro, a Constituicédo
Federal de 1988 estabelece, em seu artigo
205, que a educacdao é “direito de todos e
dever do Estado e da familia”, devendo visar
ao pleno desenvolvimento da pessoa, ao
preparo para o exercicio da cidadania e a
qualifcacao para o trabalho. Tal formula-
céo evidencia que a educacao nao pode ser
compreendida apenas como acesso formal
a escola, mas como garantia de condi¢des
efetivas de permanéncia, participacéo e

aprendizagem com qualidade.

Entretanto, a positivacado juridica desse di-
reito ndo elimina, por si s6, as desigualdades
histdricas, sociais e culturais que atravessam
os sistemas educacionais. A universalizacao
do acesso, embora represente um avango
civilizatério importante, ndo assegura auto-
maticamente experiéncias escolares equita-
tivas, sobretudo quando persistem praticas
seletivas, curriculos rigidos e modos de orga-
nizacédo escolar pouco sensiveis a diversida-
de dos sujeitos. Nesse contexto, a discussao
sobre inclusdo escolar torna-se central, uma
vez que desloca o foco da simples matricula
para a efetiva participagédo dos estudantes
Nnos processos de ensino e aprendizagem.
Compreender a educagéao a partir do bino-
mio inclusdo/exclusédo permite, portanto,
problematizar criticamente as dindmicas
escolares e os mecanismos pelos quais
determinados grupos sao historicamente
marginalizados no interior da escola comum.
Nessa direcdo, Mantoan (2003) sustenta que
a inclusdo implica uma mudanca de para-
digma educacional, exigindo a revisédo das
bases que sustentam a escola tradicional e

a reorganizacao de suas praticas, tempos,
espacos e concepgoes de ensino. A autora
destaca que o radicalismo da inclusédo decor-
re justamente de seu potencial de tensionar
modelos homogeneizadores e de afrmar

o direito de todos a aprendizagem em am-
bientes comuns.

Historicamente, a escola foi organizada sob
principios de padronizac¢do, normalizagéo

e homogeneizacao, o que difculta o reco-
nhecimento da diferenca como valor consti-
tutivo do processo educativo. Dessa forma,
discutir inclusao exige mais do que defender
o atendimento de grupos especifcos: requer
analisar como politicas publicas, marcos
legais, culturas institucionais e praticas pe-
dagdgicas cotidianas podem tanto ampliar
quanto restringir a concretizacdo do direito
a educacao. Em outras palavras, a inclusao
escolar demanda uma transformacéao estru-
tural e pedagdgica, capaz de deslocar a l6gi-
ca da adaptacdo do aluno para uma logica
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de reinvencao da escola.

Partindo dessas premissas, este estudo tem
como objetivo geral analisar a relacao entre
o direito a educacéo e a educacdao inclusiva,
buscando compreender de que modo os
fundamentos legais e tedricos da inclusdo
interpelam a organizacao escolar e as prati-
cas pedagogicas. Como objetivos especifcos,
pretende-se: a) examinar os fundamentos
normativos do direito a educagéo no orde-
namento juridico brasileiro; b) discutir os
referenciais tedricos que sustentam a pers-
pectiva inclusiva;

c¢) identifcar desafos recorrentes a imple-
mentacao da educacao inclusiva no contexto
escolar; e d) refetir sobre implicagOes peda-
gogicas e institucionais para a construcao de
uma escola comprometida com a participa-
¢céo e a aprendizagem de todos.

Do ponto de vista metodoldgico, o presente
estudo caracteriza-se como uma pesqui-

sa qualitativa de natureza bibliografca. A
abordagem qualitativa mostra-se pertinente
por privilegiar a interpretagédo dos sentidos,
concepcoes e contradi¢gdes presentes nos
discursos, documentos e producdes aca-
démicas sobre o tema. No que se refere

ao procedimento bibliografco, adota-se a
compreenséao de Gil, para quem a pesquisa
bibliogréafca é desenvolvida com base em
material ja elaborado, constituido principal-
mente por livros e artigos cientifcos. Trata-
-se, portanto, de uma modalidade adequada
para mapear referenciais tedricos, cotejar
perspectivas analiticas e construir uma leitu-
ra critica do objeto investigado.

Quanto aos procedimentos, foram analisa-
dos documentos legais, politicas publicas e
produc¢des académicas voltadas a discussao
do direito a educacéo e da educacao inclu-
siva. O corpus inclui, especialmente, marcos
normativos da educacao brasileira e obras
de referéncia sobre incluséo escolar, com

o propadsito de identifcar os fundamentos
conceituais da inclusdo, bem como os prin-
cipais entraves a sua efetivacdo na realidade
escolar. A anélise do material buscou arti-
cular o plano juridico-normativo ao plano
pedagdgico, entendendo que a garantia do
direito a educagéo depende, simultanea-
mente, de politicas publicas consistentes e
de préaticas escolares comprometidas com a

valorizacao da diversidade e com a aprendi-
zagem de todos os estudantes.

FUNDAMENTOS HISTORICOS DO DIREITO A
EDUCACAO

O reconhecimento da educac¢ao como di-
reito humano fundamental consolidou-se
ao longo do século XX, especialmente no
contexto do pés-Segunda Guerra Mundial,
quando a comunidade internacional passou
a afrmar, de modo mais explicito, a neces-
sidade de garantir direitos universais como
condicao para a dignidade humana, a justica
social e a construgdo da paz. Nesse cenario,
a Declaracao Universal dos Direitos Huma-
nos, aprovada pela Organizacao das Nacoes
Unidas em 1948, representou um marco
decisivo ao estabelecer que “toda pessoa
tem direito a educacgédo” (ONU, 1948). Tal
formulagdo conferiu a educacdo um estatu-
to que ultrapassa a dimensao meramente
instrumental, reconhecendo-a como con-
dicdo essencial para o desenvolvimento da
pessoa, para o exercicio da cidadania e para
a participagao na vida social.

No Brasil, esse principio ganha centralidade
juridica e politica com a Constituicdo Federal
de 1988, que insere a educa¢ao no conjunto
dos direitos sociais fundamentais. Em seu
artigo 205, a Carta Magna defne a educacao
como “direito de todos e dever do Estado e
da familia”, devendo ser promovida e in-
centivada com a colaboracao da sociedade,
tendo em vista o pleno desenvolvimento

da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualifcacgéo para o trabalho
(BRASIL, 1988). Essa concepcdo amplia signi-
fcativamente o entendimento da educacéao,
ao reconhecé-la ndo apenas como oferta
escolar, mas como direito que deve ser
assegurado com qualidade e orientado por
fnalidades formativas amplas.
Posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacgéo Nacional (LDB) reafrma e deta-
Iha esse compromisso ao estabelecer, entre
seus principios, a “igualdade de condi¢bes
para o acesso e permanéncia na escola”
(BRASIL, 1996). A inclusado da permanéncia
como principio é particularmente signif-
cativa, pois desloca a discusséo do simples
ingresso na escola para a necessidade de
garantir condi¢cOes concretas para que todos



0s estudantes possam permanecer, apren-
der e concluir sua trajetéria escolar com
dignidade. Desse modo, o ordenamento
juridico brasileiro passa a reconhecer que

o direito a educacdo ndo se esgota na ma-
tricula, mas exige politicas publicas, gestao
educacional e praticas pedagdgicas capazes
de sustentar trajetorias escolares mais equi-
tativas.

Entretanto, os avang¢os normativos néo eli-
minaram os condicionantes histdricos que
marcam a educacéao brasileira. Como obser-
va Saviani (2007), a escola no Brasil cons-
tituiu-se de forma seletiva, reproduzindo,
em larga medida, as desigualdades sociais
presentes na sociedade. Essa seletividade
manifesta-se tanto no acesso desigual aos
bens educacionais quanto nas formas de ex-
clusao produzidas no interior da propria es-
cola, por meio de curriculos pouco fexiveis,
préticas classifcatorias, reprovacgdo, evasao
e diferentes modos de negacédo do direito de
aprender. Assim, embora a legislagdo afrme
a universalidade do direito a educacao, sua
efetivacéo concreta permanece tensionada
por estruturas sociais desiguais e por uma
tradicdo escolar excludente.

INCLUSAO E EXCLUSAO: DIMENSOES CON-
CEITUAIS

A inclusdo escolar representa um movimen-
to ético, politico e pedagdgico voltado a
garantia do direito a educagéo de qualidade
para todos os estudantes, independente-
mente de suas caracteristicas, condicdes
sociais, culturais, fisicas, cognitivas ou senso-
riais.

De acordo com Mantoan (2003), a incluséo
pressupde uma profunda reorganizagao

da escola, de modo que ela seja capaz de
acolher e responder a diversidade dos alu-
nos, superando praticas excludentes histo-
ricamente naturalizadas. Ao afrmar que “a
inclusdo ndo consiste em adaptar o aluno a
escola, mas em transformar a escola para
atender a todos”, a autora desloca o foco
da difculdade individual do estudante para
a necessidade de revisédo das estruturas,
concepcdes e praticas escolares. I1sso signif-
ca reconhecer que muitas barreiras a apren-
dizagem e a participacado ndo estado nos
sujeitos, mas nas formas como a escola se

organiza, ensina, avalia e concebe o conheci-
mento.

Nesse sentido, a inclusdo escolar exige mu-
dancas que alcangam o curriculo, a avalia-
¢céo, as metodologias, a gestao e as relagoes
interpessoais no interior da escola. Uma
escola inclusiva é aquela que compreende a
diversidade como constitutiva do processo
educativo, e ndo como excec¢ao ou problema
a ser corrigido. Ela busca construir estraté-
gias pedagdgicas fexiveis, ambientes acolhe-
dores e praticas de mediacao que favorecam
a participagao de todos, sem transformar as
diferencas em motivo de hierarquizagéo ou
exclusdao.

Por outro lado, a exclusao escolar pode
manifestar-se de formas multiplas e, mui-
tas vezes, sutis. Nem sempre ela ocorre de
maneira explicita, por meio da negacgéo de
matricula ou do afastamento formal do estu-
dante. Em muitos casos, a exclusao aparece
de forma simbdlica, relacional ou pedago6-
gica, quando os alunos, embora presentes
na escola, ndo conseguem participar plena-
mente das atividades, ndo tém seus modos
de aprender considerados ou sao sistemati-
camente silenciados, desvalorizados e invi-
sibilizados. Assim, a exclusdo pode ocorrer
dentro da proépria escola, quando ela ndo
garante condicdes reais de participacao, per-
tencimento e aprendizagem.

Freire (1996) contribui de maneira decisiva
ao defender que a educacao deve constituir-
-se como pratica de liberdade, e ndo como
instrumento de opressao ou exclusdo. Para
0 autor, “ensinar exige respeito aos sabe-
res dos educandos” (FREIRE, 1996, p. 30), o
que implica reconhecer que os estudantes
ndo chegam a escola vazios, mas carregam
experiéncias, conhecimentos, linguagens e
formas de interpretar o mundo que precisa
ser valorizadas no processo educativo. O
respeito aos saberes dos educandos, nessa
perspectiva, ndo é um gesto secundario,
mas uma exigéncia ética da pratica pedago-
gica.

Assim, reconhecer os saberes e as experién-
cias dos estudantes torna-se condigao es-
sencial para a construgdo de praticas educa-
tivas inclusivas. Quando a escola acolhe os
conhecimentos que os alunos trazem, esta-
belece rela¢cbes mais dialdgicas e constroi

27



28

pontes entre a experiéncia vivida e o conhe-
cimento escolar, amplia-se a possibilidade
de participacéo e aprendizagem.

POLITICAS EDUCACIONAIS INCLUSIVAS NO
BRASIL

A construcao de politicas educacionais vol-
tadas a inclusao intensifcou-se nas ultimas
décadas, especialmente a partir do fortale-
cimento dos marcos internacionais de direi-
tos humanos e do reconhecimento de que
a educacao constitui um direito de todos.
Nesse percurso, a inclusao escolar passou

a ser compreendida ndo apenas como uma
resposta as necessidades de determinados
grupos, mas como principio estruturante de
sistemas educacionais comprometidos com
a equidade, a participacao e a aprendizagem
de todos os estudantes.

Um marco fundamental nesse processo foi
a Declaracao de Salamanca, aprovada em
1994, que defende que as escolas devem
acolher todas as criancas, independente-
mente de suas condicdes fisicas, intelectuais,
sociais, emocionais, linguisticas ou culturais
(UNESCO, 1994). O documento represen-

ta um avanco expressivo ao afrmar que a
escola comum deve ser capaz de responder
a diversidade dos estudantes, reorganizan-
do-se pedagogicamente para garantir par-
ticipacao e aprendizagem. Mais do que um
texto normativo, a Declaracdo de Salamanca
consolidou uma orientagao internacional
segundo a qual os sistemas educacionais
precisam superar modelos segregadores

e construir praticas comprometidas com a
educacao inclusiva.

No Brasil, esse movimento ganhou forca
com a ampliagéo dos dispositivos legais e
das politicas publicas voltadas a inclusao.
Entre esses marcos, destaca-se a Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspec-
tiva da Educacao Inclusiva, de 2008, que
estabelece que os estudantes com defcién-
cia, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades/superdotacao devem ser
matriculados preferencialmente na rede re-
gular de ensino (BRASIL, 2008). Essa politica
representa um avanco signifcativo ao des-
locar o atendimento educacional da légica
da separacéo para a perspectiva do direito
a convivéncia, a participacao e a aprendiza-

gem em contextos comuns de escolarizagéo.
Tal orientagcao expressa a compreensao de
que a diferenca nédo deve justifcar a exclu-
sdo, mas convocar a escola a rever suas
préticas, seus tempos, seus espagos e seus
modos de ensinar. Nesse sentido, a politica
inclusiva brasileira ndo se limita & ampliagéo
de matriculas na escola regular, mas aponta
para a necessidade de garantir acessibilida-
de, atendimento educacional especializado,
formacé&o de professores e condigdes institu-
cionais que sustentem a aprendizagem dos
estudantes. Assim, a inclusao passa a ser
entendida como compromisso do sistema
educacional em seu conjunto, e ndo apenas
como responsabilidade de servigos especia-
lizados.

Entretanto, embora essas politicas repre-
sentem avanc¢os importantes no plano legal
e institucional, sua implementacao enfrenta
desafos expressivos. A existéncia de uma
legislacdo inclusiva, por si s6, ndo assegura
a transformacéo imediata das praticas es-
colares. Muitas vezes, observa-se um des-
compasso entre o que os documentos nor-
mativos preveem e as condi¢des concretas
encontradas nas escolas. Isso revela que a
efetivacdo da inclusdo depende nao apenas
de diretrizes formais, mas também de mu-
dancas estruturais, pedagadgicas e culturais.
Sob essa perspectiva, a inclusao néao de-
pende exclusivamente da formulacao de
politicas publicas, mas da transformacao da
cultura escolar, das rela¢des institucionais

e das praticas pedagdgicas cotidianas. Uma
escola inclusiva precisa rever concepcoes
cristalizadas sobre aprendizagem, normali-
dade, desempenho e sucesso escolar. Pre-
cisa também construir formas mais fexiveis
de organizagéo curricular, estratégias diver-
sifcadas de ensino e processos avaliativos
menos classifcatorios e mais comprometi-
dos com o acompanhamento das trajetorias
de aprendizagem.

Por isso, mesmo diante dos avancos legais
conquistados, persistem difculdades signif-
cativas relacionadas a infraestrutura escolar,
a formagédo docente, a organizagdo curricu-
lar e a propria gestédo das redes de ensino.
Em muitas escolas, ainda faltam recursos de
acessibilidade, materiais adequados, apoio
especializado e condi¢des institucionais para
o planejamento coletivo. Do mesmo modo,



muitos professores nao tiveram, em sua for-
magcao inicial ou continuada, oportunidades
sufcientes para aprofundar conhecimentos
sobre educacéao inclusiva, diferenciagéo pe-
dagdgica e estratégias de mediacao voltadas
a diversidade.

CURRICULO, AVALIACAO E PRATICAS PEDA-
GOGICAS

O curriculo ocupa lugar central no debate
sobre inclus&o escolar porque nao consti-
tui apenas uma lista de conteidos ou uma
sequéncia de objetivos de ensino, mas um
dispositivo de selecédo cultural, organizagao
do conhecimento e producéo de trajetdrias
escolares. Como lembra Sacristan (2000), o
curriculo expressa opc¢des histoéricas, sociais
e politicas sobre o que deve ser ensinado,

a quem, de que modo e com quais critérios
de legitimidade. Por isso, discutir incluséo
implica questionar ndo apenas o acesso dos
estudantes a escola, mas também o modo
como o conhecimento escolar é organizado,
distribuido e validado no interior dela.
Nessa perspectiva, curriculos rigidos e pa-
dronizados tendem a reforgar processos de
exclusédo porque se estruturam a partir de
uma légica homogeneizadora, orientada por
percursos unicos, tempos uniformes e ex-
pectativas generalizadas de aprendizagem.
Quando a escola opera com um modelo uni-
co de aluno e com formas fxas de ensinar
e avaliar, a diferenca passa a ser percebida
como desvio, insufciéncia ou problema. A
exclusao, portanto, ndo decorre apenas das
condigOes individuais dos estudantes, mas
também da incapacidade institucional de
reconhecer a diversidade como dimenséao
constitutiva do processo educativo.

A Texibilizag&o curricular, nessa perspectiva,
néo signifca simplifcacdao ou empobreci-
mento do conhecimento, mas a construcao
de diferentes mediacdes, linguagens, recur-
Sos, tempos e estratégias que assegurem

a todos o direito de acessar o patrimoénio
cultural escolar. (MANTOAN, 2003)

Essa compreensdo aproxima-se também da
nocao de remocéo de barreiras presente
na literatura da educacao inclusiva. Quan-
do o curriculo é tratado como percurso fxo
e indiferente as condic¢des concretas dos
sujeitos, ele se converte em mecanismo de

selecdo. Ao contrario, quando se organiza de
modo fexivel e responsivo, passa a funcio-
nar como mediacao para a participagéo e a
aprendizagem. Assim, a incluséo curricular
nao supde reduzir a exigéncia formativa,
mas ampliar as possibilidades de entrada,
permanéncia e construgéo de sentido no
processo de aprender.

A avaliagéo, por sua vez, integra esse mesmo
campo problematico. Se o curriculo defne

0 que conta como conhecimento legitimo,

a avaliacdo estabelece quais aprendiza-
gens serdao reconhecidas, valorizadas ou
sancionadas. Por isso, modelos avaliativos
centrados exclusivamente na classifcacéo,
na mensuracao de resultados e na compara-
¢cdo entre desempenhos tendem a reforcar
desigualdades, uma vez que frequentemen-
te ignoram 0s processos, 0s contextos e as
condic¢Oes reais em que a aprendizagem se
desenvolve. Nessa l6gica, a avaliagdo opera
mais como fltro e hierarquizacao do que
como mediacdo pedagdgica.

Em contraposicao a essa racionalidade clas-
sifcatdria, HoFmann (2005) propde a avalia-
¢ao mediadora, entendida como ac¢éo dialo-
gica e interpretativa voltada a reorganizacao
do saber. Nessa concepcéo, avaliar ndo é
sentenciar, medir ou rotular, mas acompa-
nhar o percurso do estudante, interpretar
suas manifestacdes de aprendizagem e
produzir intervencdes que favorecam avan-
¢os. A avaliagao deixa, assim, de ser mero
mecanismo de verifcacao terminal e passa
a integrar o proprio movimento do ensinar e
do aprender.

A contribuicdo de Freire (1996) aprofunda
esse debate ao afrmar que ensinar exige
refexao critica sobre a pratica. Embora

sua obra néo se organize em torno de uma
teoria técnica da avaliacdo, sua pedagogia
oferece uma base decisiva para repensa-la.
Se ensinar exige abertura ao dialogo, res-
peito aos saberes dos educandos e compro-
misso com sua humanizacéo, entdo a ava-
liacdo ndo pode reduzir-se a mensuracao de
respostas corretas. Ela precisa constituir-se
como prética refexiva, ética e problemati-
zadora, comprometida com a compreensao
dos percursos de aprendizagem e com a
revisdo permanente da acao docente.
Assim, a incluséo escolar demanda uma
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revisdo teorica e prética da relagéo entre
curriculo, avaliagdo e docéncia. Quando ar-
ticulados sob uma perspectiva democréatica,
esses elementos podem contribuir para uma
escola que nao apenas recebe a diversida-
de, mas a reconhece como fundamento da
experiéncia educativa. Quando permanecem
subordinados a logicas padronizadoras e
seletivas, ao contrario, tornam-se disposi-
tivos de reproducéo das desigualdades. A
construcédo de préticas pedagogicas inclu-
sivas, portanto, requer compreender que O
direito a aprendizagem depende nédo so6 de
marcos legais, mas da transformacao efetiva
das formas de ensinar, avaliar e organizar o
conhecimento escolar.

A MEDIAQAO DOCENTE NA PRATICA EDUCA-
TIVA INCLUSIVA

A mediacao docente constitui elemento
central para a efetivagédo da inclusao escolar,
pois € no cotidiano das interacdes pedagogi-
cas que os principios da educacdao inclusiva
se materializam ou, ao contrario, se fragi-
lizam. Embora politicas publicas, marcos
legais e diretrizes curriculares sejam funda-
mentais para sustentar o direito a educacao,
€ na sala de aula, nas escolhas didaticas,

nos modos de interacao e nos processos de
acompanhamento da aprendizagem que a
inclusdo ganha concretude.

A centralidade da mediacao docente pode
ser compreendida a luz da perspectiva his-
térico-cultural de Vygotsky (1991), segundo a
qual o desenvolvimento humano nao ocorre
de forma natural ou isolada, mas por meio
das interacdes sociais e da apropriacao da
cultura. Para o autor, as func¢des psicoldgicas
superiores desenvolvem-se mediadas por
instrumentos, signos e relagdes sociais, 0
que atribui ao trabalho educativo um papel
decisivo. O professor, nessa abordagem, ndo
€ apenas transmissor de conteudos, mas
sujeito que organiza situagoes de aprendi-
zagem, prop0e mediacdes e cria condi¢cdes
para que o estudante avance para além do
que realizaria sozinho. A noc¢do de zona de
desenvolvimento proximal é particularmen-
te importante para a educacéo inclusiva,
porque desloca o olhar de uma concepcao
Txa de capacidade para uma compreensao
dindmica do desenvolvimento, centrada nas

possibilidades de aprendizagem que emer-
gem na interagcdo com o outro.

Essa contribuicéo tedrica € fundamental
para romper com visfes defcitarias que,
historicamente, marcaram a escolarizagao
de estudantes considerados “diferentes”. Em
vez de defnir o aluno a partir de suas limi-
tacOes, a perspectiva vygotskiana convida a
pensar nas potencialidades que podem ser
mobilizadas mediante intervencdes pedago6-
gicas qualifcadas. Nessa ldgica, a inclusédo
escolar exige que o professor reconheca 0s
diferentes pontos de partida dos estudan-
tes e atue como mediador de processos de
signifcacgéao, participagédo e aprendizagem,
oferecendo apoios, organizando interacdes
e construindo percursos pedagogicos que
ampliem as possibilidades de desenvolvi-
mento.

A mediacgdo docente, contudo, ndo se reduz
a uma dimensdao técnica ou metodoldgica.
Ela € também profundamente ética e politi-
ca. E nesse ponto que a contribuicéo de Pau-
lo Freire se torna decisiva. Ao afrmar que
“ensinar nao é transferir conhecimento, mas
criar possibilidades para a sua produgao”
(FREIRE, 1996, p. 47), o0 autor desloca a do-
céncia de uma loégica bancaria e transmissiva
para uma pratica dialdgica, problematizado-
ra e comprometida com a humanizagéo. Na
perspectiva freireana, ensinar implica reco-
nhecer o estudante como sujeito de saber,
respeitar sua historicidade, sua linguagem,
sua experiéncia e sua capacidade de partici-
par ativamente do processo educativo.

Essa compreenséo é especialmente relevan-
te para a educacéo inclusiva, pois impede
que a diferenca seja tratada como falta ou
desvio. A mediacdo docente inclusiva, nessa
direcao, exige escuta, sensibilidade peda-
gdgica, acolhimento das singularidades e
disposicao para construir, com os estu-
dantes, condic¢fes reais de participacao. O
compromisso ético do professor se expressa
justamente na recusa de praticas excluden-
tes, classifcatérias ou homogeneizadoras,
substituindo-as por formas de ensino que
reconhecam a diversidade como valor cons-
titutivo da experiéncia escolar.

Sob esse enfoque, a pratica educativa in-
clusiva requer que o professor desenvolva
estratégias pedagogicas capazes de atender



as diferentes necessidades dos estudantes
sem reduzir o curriculo nem empobrecer a
experiéncia de aprendizagem. Isso implica
compreender que ensinar de forma inclusiva
nédo signifca individualizar excessivamen-

te 0 ensino ou criar percursos paralelos e
segregados, mas diversifcar as mediacoes
pedagdgicas para garantir o acesso comum
ao conhecimento. A mediagé&o inclusiva pres-
supode, portanto, a construcdo de ambientes
de aprendizagem fexiveis, responsivos e
abertos a pluralidade dos modos de apren-
der.

Entre as estratégias que favorecem essa
perspectiva, destaca-se, em primeiro lugar, o
uso de recursos pedagdgicos variados, pois
a multiplicidade de linguagens, suportes e
materiais amplia as possibilidades de parti-
cipagéo dos estudantes. Quando o professor
utiliza diferentes formas de apresentar o co-
nhecimento — oral, visual, escrita, corporal,
tecnoldgica, ludica —, rompe com a I6gica de
uma Unica via de acesso ao conteudo e cria
condi¢cbes mais equitativas para a aprendiza-
gem.

Em segundo lugar, o trabalho colaborativo
constitui dimensdo importante da mediagéo
inclusiva. A aprendizagem, entendida como
processo social, fortalece-se quando a sala
de aula se organiza como espaco de coope-
racao, trocas e construgao compartilhada de
sentidos.

A adaptacao de atividades, por sua vez,
precisa ser compreendida de forma critica.
Em uma perspectiva inclusiva, adaptar nédo
signifca simplifcar indiscriminadamente

ou oferecer tarefas empobrecidas a deter-
minados alunos, mas reorganizar objetivos,
recursos, tempos e modos de participacao
de forma a manter o estudante vinculado ao
processo comum de aprendizagem.

Do mesmo modo, a avaliagao formativa
assume papel decisivo na mediagédo docente
inclusiva. Quando articulada ao acompanha-
mento continuo do percurso dos estudan-
tes, a avaliagédo deixa de ser instrumento de
selecdo e passa a funcionar como pratica de
compreenséo e regulacao da aprendizagem.
Avaliar formativamente signifca observar
processos, interpretar producdes, identifcar
barreiras, oferecer devolutivas e reorganizar
0 ensino a partir das evidéncias que emer-

gem no cotidiano. Em uma escola inclusiva,
a avaliagdo precisa servir a aprendizagem, e
ndo a exclusdo; precisa ajudar o professor

a compreender como os estudantes apren-
dem e que mediac¢fes sdo necessarias para
favorecer seus avancos.

A mediagdo docente também deve ser com-
preendida no interior de uma rede mais
ampla de responsabilidades. O professor é
agente fundamental da inclusdo, mas sua
acao se fortalece quando articulada a politi-
cas publicas consistentes e a uma cultura es-
colar que compartilhe o compromisso com o
direito de aprender de todos os estudantes.
A gestao escolar, nesse quadro, tem papel
decisivo ao promover espac¢os de formacao,
planejamento colaborativo, acompanhamen-
to pedagdgico e construcdo de uma cultura
institucional menos excludente. Da mesma
forma, os sistemas de ensino precisam as-
segurar condi¢cbes materiais e pedagogicas
para que a inclusdo ndo permaneca apenas
no plano do discurso.

DESAFIOS CONTEMPORANEOS DA INCLU-
SAO ESCOLAR

Apesar dos avancgos legais e normativos con-
quistados nas ultimas décadas, a incluséo
escolar ainda enfrenta desafos signifcativos
no contexto contemporaneo. A existéncia de
marcos juridicos que reconhecem o direito
a educacao para todos representa um passo
fundamental, mas néo garante, por si s6, a
efetivacdo de praticas escolares inclusivas.
Entre os principais desafos, destacam-se as
desigualdades socioecondmicas, a insufci-
éncia de recursos educacionais, a formagao
docente limitada e a pressao por resultados
em avaliagOes externas. Esses elementos
ndo atuam de forma isolada; ao contrério,
articulam-se e produzem efeitos diretos
sobre as condi¢Oes de acesso, permanéncia,
participagéo e aprendizagem dos estudan-
tes.

As desigualdades socioecondmicas consti-
tuem um dos maiores entraves para a efe-
tivagdo da incluséo, pois condicionam de
maneira decisiva as trajetorias escolares dos
estudantes. Criancas e jovens oriundos de
contextos de pobreza, vulnerabilidade so-
cial, inseguranca alimentar, trabalho precoce
ou baixa oferta de bens culturais tendem a
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enfrentar mais barreiras para permanecer e
aprender na escola.

Além disso, a insufciéncia de recursos edu-
cacionais compromete a construcao de
ambientes efetivamente inclusivos. Muitas
escolas ainda enfrentam precariedades
relacionadas a infraestrutura fisica, a aces-
sibilidade, a disponibilidade de materiais
pedagdgicos, ao uso de tecnologias assisti-
vas, ao atendimento especializado e a oferta
de equipes de apoio.

Outro desafo importante refere-se a forma-
¢céo docente limitada para atuar em contex-
tos marcados pela diversidade. Em muitas
situacdes, os professores nao tiveram, em
sua formacao inicial, oportunidades sufcien-
tes para aprofundar conhecimentos sobre
educacéao inclusiva, diferenciagédo peda-
gogica, acessibilidade curricular, avaliacdo
formativa e mediacdo da aprendizagem em
grupos heterogéneos.

Somado a isso, a pressao por resultados em
avaliagdes externas introduz novas tensoes
no campo da inclusao escolar. Em sistemas
educacionais fortemente orientados pela
I6gica do desempenho, da produtividade

e dos indicadores padronizados, a escola
tende a organizar seu trabalho com foco em
metas, rankings e resultados mensuraveis.
Essa racionalidade pode entrar em confito
com a perspectiva inclusiva, uma vez que
favorece praticas homogeneizadoras, curri-
culos estreitos e formas de ensino voltadas
a preparacao para testes, em detrimento da
atencgéao aos diferentes ritmos, necessidades
e percursos de aprendizagem dos estudan-
tes.

Nesse sentido, Saviani (2007) oferece uma
contribuicdo importante ao afrmar que

a educacao ndo pode ser analisada isola-
damente das condi¢fes sociais em que se
insere. Para o autor, as desigualdades edu-
cacionais refetem, em larga medida, as de-
sigualdades estruturais da sociedade. Essa
compreensédo é fundamental porque impede
leituras reducionistas que atribuem exclusi-
vamente a escola ou ao professor a respon-
sabilidade pelos impasses da inclusdo. Se

a educacéo reproduz contradi¢des sociais
mais amplas, entdo a luta por uma escola
inclusiva precisa estar articulada a luta por
justica social, reducgéo das desigualdades e

ampliagcéo dos direitos.

Por isso, a efetivacao da inclusao escolar
demanda politicas educacionais articuladas
com politicas sociais mais amplas. Nao basta
garantir matricula ou propor adaptacdes
pontuais; € necessario integrar acdes nas
areas de assisténcia social, saude, transpor-
te, alimentacgédo, protecao a infancia e apoio
as familias. A inclusdo so se fortalece quan-
do o direito a educacgédo é compreendido em
conexdo com outros direitos fundamentais e
quando a escola deixa de ser vista como uni-
ca responsavel por resolver problemas que
tém origem em desigualdades estruturais.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise do direito a educacao a partir do
bindmio inclusdo/excluséo evidencia que a
democratizacdo do acesso a escola, embora
represente conquista histérica fundamental,
ndo garante, por si so, a efetivacdo de uma
educacao de qualidade para todos. O ingres-
SO No espaco escolar constitui apenas uma
das dimensdes do direito a educacao. Para
que esse direito se concretize plenamente,

€ necessario assegurar condi¢des reais de
permanéncia, participacdo, aprendizagem

e desenvolvimento dos estudantes, o que
exige ultrapassar concepcoes restritas de
inclusdo centradas apenas na matricula ou
na presenca fisica na escola.

Ao longo da discusséo, tornou-se evidente
que a incluséo escolar ndo pode ser compre-
endida como ac¢éo pontual ou medida com-
pensatdria dirigida apenas a determinados
grupos, mas como principio estruturante

de uma escola democratica. Pensar a edu-
cacao inclusiva signifca questionar praticas
pedagdgicas homogeneizadoras, curriculos
rigidos, processos avaliativos classifcatérios
e culturas institucionais que, muitas vezes,
produzem exclusao no interior da prépria
escola. Nesse sentido, a exclusdo nao se ma-
nifesta apenas quando o estudante estéa fora
da escola, mas também quando, estando
dentro dela, ndo encontra condic¢Oes efetivas
de participacgéo, reconhecimento e aprendi-
zagem.

Embora o Brasil tenha avancado signifcati-
vamente na construcdo de marcos legais e
politicas educacionais voltadas a inclusao,
persistem desafos importantes relaciona-



dos a implementacao dessas politicas e as
condic¢Oes concretas de trabalho nas escolas.
As difculdades relativas a formacdo docen-
te, a insufciéncia de recursos, a precarieda-
de de infraestrutura, a organizacao curricu-
lar e a pressédo por resultados demonstram
que o reconhecimento normativo do direito
a educacado nao elimina, de forma automati-
ca, 0s obstaculos historicos e estruturais que
atravessam a realidade educacional brasi-
leira. Assim, a distancia entre o plano legal

e o0 plano da pratica continua sendo uma
das tensdes centrais no campo da educagéao
inclusiva.

Nesse cenario, a mediagdo docente assume
papel central, uma vez que € no cotidiano
das praticas pedagdgicas que 0s principios
da inclusdo podem ganhar materialidade. O
professor atua como agente fundamental na
construcdo de experiéncias educativas que
reconhecam, acolham e valorizem a diversi-
dade dos estudantes. Sua a¢ao, entretanto,
nao deve ser entendida como responsabili-
dade isolada ou individualizada, mas como
parte de uma rede mais ampla de condi¢coes
institucionais e politicas. A pratica inclusiva
exige planejamento, intencionalidade peda-
gogica, diversifcacdo metodoldgica, acom-
panhamento continuo da aprendizagem e
compromisso ético com os sujeitos da edu-
cacao. Exige, igualmente, apoio da gestéo
escolar, trabalho coletivo e politicas publicas
consistentes que sustentem o exercicio da
docéncia em contextos de diversidade.
Desse modo, conclui-se que a efetivacao do
direito a educacgéo depende da articulagéo
entre politicas publicas, gestao escolar e pra-
tica pedagdgica, bem como do fortalecimen-
to da formacédo docente e da valorizacao da
diversidade como principio educativo. Mais
do que garantir acesso, trata-se de construir
uma escola capaz de reconhecer as diferen-
¢as ndo como problema, mas como dimen-
sdo constitutiva do processo educativo. Isso
implica transformar concepc¢des, reorganizar
praticas e enfrentar barreiras que limitam a
participacéo e a aprendizagem dos estudan-
tes.
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