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RESUMO

Nas ultimas décadas, a consolidacdo das politicas de educacdo inclusiva no Brasil tem
recolocado em primeiro plano a questdo de como estudantes com deficiéncia visual
aprendem, constroem significados e participam da vida escolar em classes comuns. Nesse
cenario, a teoria da aprendizagem significativa formulada por Ausubel, Novak e Hanesian
(1980) oferece um eixo fecundo para pensar o0 ensino, pois enfatiza a articulagdo entre
novos contelidos e a estrutura de conhecimentos prévios do estudante, entendida como
um conjunto organizado de significados em permanente reconstrucdo. Quando se
observam as experiéncias de estudantes com deficiéncia visual, essa perspectiva,
retomada e aprofundada por Moreira e Masini (2006), exige atencdo rigorosa ao espaco
vivido, as experiéncias corporais e as mediacdes socioculturais que atravessam o
cotidiano escolar, o0 que encontra ressonancia em analises sobre o espaco e a
aprendizagem desenvolvidas por Ribeiro e Ribeiro (2018). Este artigo, de natureza
tedrico-bibliografica, analisa os fundamentos epistemologicos da aprendizagem
significativa e suas releituras contemporaneas, articulando-os as especificidades da
escolarizacdo de estudantes com deficiéncia visual a luz de marcos normativos como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), a Lei
Brasileira de Inclusdo (BRASIL, 2015) e a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL,
2017). Adota-se uma revisao narrativa da literatura, com selecéo criteriosa de estudos em
bases académicas e de autores que discutem identidade, cultura e espaco, entre 0s quais
se destacam Hall (2006), Bhabha (1998), Lefebvre (2006) e Certeau (2014). A anélise
organiza-se em trés eixos e indica que a aprendizagem significativa oferece chaves
robustas para o planejamento pedagdgico com estudantes com deficiéncia visual, embora
ainda enfrente a distancia entre o discurso inclusivo e as condi¢Ges concretas de trabalho
nas escolas brasileiras.
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1 INTRODUCAO

Ao longo das ultimas décadas, a
consolidacdo das politicas de educacédo
inclusiva no Brasil tem produzido um
movimento consistente de expansdo das
matriculas de estudantes publico-alvo da
educacdo especial nas redes regulares de
ensino, fendmeno documentado de forma
recorrente nas estatisticas do Censo Escolar
do Inep (INEP, 2022). No interior desse
processo, 0s estudantes com deficiéncia
visual ocupam um lugar particularmente
desafiador, pois sua presenca em classes
comuns demanda ndo apenas recursos
especificos, mas uma revisdo das
concepcdes de ensino e aprendizagem que
sustentam o trabalho pedagdgico cotidiano.

A legislagdo educacional, expressa
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (BRASIL, 1996), na Politica
Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva  da Inclusiva
(BRASIL, 2008), na Lei Brasileira de
Inclusdo (BRASIL, 2015) e na Base
Nacional Comum Curricular (BRASIL,

Educacéo

2017), afirma o direito a escolarizacdo em
classes comuns, ao  Atendimento
Educacional Especializado e a eliminagéo
de barreiras. Quando se observa mais de
perto a realidade das escolas, porém, torna-
se evidente que a materializacdo desses
direitos ainda ¢ atravessada por assimetrias

entre o discurso normativo e as condi¢cfes

de trabalho docente, inclusive no que diz
respeito a formacdo especifica para atuar
com alunos cegos ou com baixa Visdo
(DORNELES, 2014; LIPPE, 2010).

Nesse quadro, a teoria da
aprendizagem significativa proposta por
Ausubel, Novak e Hanesian (1980) oferece
um eixo fecundo para repensar 0 ensino
dirigido a estudantes com deficiéncia
visual, pois desloca o foco da simples
transmissdo de conteudos para a relacéo
entre novos materiais e a estrutura de
conhecimentos prévios do aprendiz. Ao
enfatizar a importdncia de conceitos
subsuncores, da organizacdo hierdrquica
dos contetdos e da mediacdo intencional do
professor, essa perspectiva foi amplamente
retomada no contexto brasileiro por autores
como Moreira e Masini (2006), Pelizzari et
al. (2002) e Santos (2006), que a aproximam
de debates sobre planejamento didatico e
construgéo de significados em sala de aula.
Quando se considera o problema sob a ética
da educacdo inclusiva, a teoria de Ausubel
convida a interrogar em que medida as
praticas dirigidas a estudantes com
deficiéncia visual se limitam a adaptar
materiais e tecnologias assistivas ou se, de
fato, reorganizam o curriculo e o espaco
pedagdgico de modo a favorecer

~

aprendizagens  substantivas e  ndo
meramente mecanicas.
A literatura recente sobre deficiéncia

visual e escolarizacdo sugere que ha
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avancos importantes no campo das
adaptacbes de acesso, como 0 uso de
Braille, recursos tateis e tecnologias
digitais, mas evidencia também que as
concepcOes pedagdgicas subjacentes nem
sempre sdo explicitadas ou articuladas a
fundamentos epistemologicos consistentes
(RIBEIRO; RIBEIRO, 2018; DORNELES,
2014). Ao mesmo tempo, estudos de
inspiracdo pos-estruturalista e pds-colonial
tém chamado atengdo para o0 modo como
identidades e diferencas sdo produzidas na
escola, indicando que o lugar ocupado pelo
estudante com deficiéncia visual esta
atravessado  por  representacbes  de
normalidade, deficiéncia e capacidade que
impactam sua possibilidade de aprender e
participar (HALL, 2006; BHABHA, 1998).
Nesse  cruzamento  entre  politicas
inclusivas, teorias de aprendizagem e
estudos culturais, ganha relevo a pergunta
gue orienta este artigo: em que medida os
fundamentos epistemoldgicos da
aprendizagem  significativa tém sido
apropriados ou negligenciados  nas
discussbes e nas praticas relativas a
educacdo de estudantes com deficiéncia
visual na escola comum.

A escolha desse recorte se justifica,
de um lado, pelo acimulo de pesquisas que
abordam, em campos ainda bastante
separados, a teoria da aprendizagem
significativa e a educacdo de estudantes

com deficiéncia visual, e, de outro, pela

necessidade de construir pontes analiticas
entre esses dois conjuntos de estudos
(PELIZZARI et al., 2002; RIBEIRO;
RIBEIRO, 2018). Compreender como 0sS
pressupostos de Ausubel podem sustentar
praticas pedagogicas que ultrapassem
adaptagdes  meramente  instrumentais,
incorporando o espaco Vvivido, as trajetorias
de vida e as identidades dos estudantes com
deficiéncia visual, constitui tarefa relevante
tanto para a pesquisa académica quanto para
a formulacdo e a implementacdo de
politicas publicas (BRASIL, 2008, 2015,
2017).

A luz dessas consideracdes, o
objetivo geral deste artigo consiste em
analisar os fundamentos epistemolégicos da
aprendizagem significativa e discutir suas
implicacOes para o planejamento e a préatica
pedagogica na educacdo de estudantes com
deficiéncia visual em classes comuns,
desdobrando-se no mapeamento de
contribuigdes centrais da teoria, na
identificacio  de  aproximacbes e
distanciamentos entre a literatura sobre
deficiéncia visual e a perspectiva
ausubeliana e na articulagdo desse debate
com categorias de identidade, cultura e
espaco vivido trabalhadas por Hall (2006),
Bhabha (1998), Lefebvre (2006) e Certeau

(2014).
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2 METODOLOGIA

A pesquisa adota o delineamento de
revisdo narrativa de literatura, entendida
como modalidade de estudo em que o
pesquisador reconstroi criticamente um
campo tedrico a partir de obras
selecionadas, sem seguir o protocolo rigido
de busca e sintese proprio das revisdes
sistematicas. A distincdo entre esses dois
formatos é discutida por Rother (2007), que
ressalta o carater mais aberto, interpretativo
e ensaistico das revisdes narrativas, e por
Sampaio e Mancini (2007), ao descreverem
etapas padronizadas de identificacdo,
selecdo e avaliacdo da evidéncia em
revisdes sistematicas. Quando o objetivo
ndo é testar a eficacia de intervengdes, mas
articular campos tedricos distintos, como
aprendizagem significativa, deficiéncia
visual e estudos culturais da educacdo, a
revisao narrativa oferece maior
flexibilidade  para  construir  nexos
conceituais e tensionar os textos analisados
em torno de um problema epistemolégico
especifico.

A busca do material empirico-
tedrico concentrou-se em bases académicas
amplamente utilizadas nas Ciéncias
Humanas, em especial SCIELO, Periodicos
CAPES e o  Google
complementadas por repositdrios digitais de

Scholar,

universidades brasileiras que abrigam teses,

dissertacdes e monografias da area de

Educacdo. Foram combinados descritores
em lingua portuguesa, tais como
“aprendizagem significativa”, “deficiéncia
visual”, “educacdo inclusiva”, ‘“espaco
vivido” e “identidade cultural”,
eventualmente associados por operadores
booleanos, de modo a identificar produgdes
que articulassem, de forma direta ou
indireta, esses campos. Além dos artigos e
trabalhos académicos, foram incluidos
livros de referéncia sobre a teoria da
aprendizagem significativa e sobre estudos
culturais e urbanos, que compdem o nucleo
tedrico da analise (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980; MOREIRA; MASINI,
2006; HALL, 2006; BHABHA, 1998;
LEFEBVRE, 2006; CERTEAU, 2014).

A andlise  assumiu  carater
interpretativo, aproximando procedimentos
de andlise textual discursiva, tal como
proposta por Moraes e Galiazzi (2016),
sem, contudo, seguir todas as etapas formais
desse método. A partir de sucessivas
leituras, foram destacadas categorias como
“conhecimento prévio”, “significado légico
e psicoldgico”, “recursos acessiveis”,
“taticas do cotidiano” e “identidade e
diferenca”, que funcionaram como lentes
para reexaminar o material a luz dos
referenciais de Ausubel, Moreira e Masini,
bem como dos aportes de Hall, Bhabha,
Lefebvre e Certeau. Ao adotar essa
combinagdo  de  procedimentos, a

metodologia buscou garantir coeréncia
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entre o problema formulado, o tipo de
revisao empreendida e o objetivo de discutir
os fundamentos epistemoldgicos da
aprendizagem significativa na educacdo de
estudantes com deficiéncia visual, evitando
tanto a mera sintese descritiva quanto a
extrapolagdo  indevida  dos  textos

analisados.

3.1 Fundamentos epistemoldgicos da
aprendizagem significativa

A teoria da  aprendizagem
significativa, formulada por Ausubel,
Novak e Hanesian (1980), insere-se em um
esforco mais amplo da psicologia
educacional para compreender como 0s
estudantes constroem significados estaveis
e utilizdveis a partir dos conteudos
escolares. Em lugar de conceber a
aprendizagem como simples acumulacgéo de
informacdes, esses autores defendem que
novos conhecimentos s6 se consolidam
quando podem ser relacionados, de modo
substancial, a estrutura cognitiva ja
existente. A preocupacéo central desloca o
foco da quantidade de conteudos
memorizados para a qualidade das relacdes
estabelecidas entre o que se ensina e aquilo
que o estudante ja sabe, 0 que abre espaco
para uma leitura mais fina dos processos
internos envolvidos no aprender.

Quando se examina essa proposta

em detalhe, a distin¢do entre aprendizagem

mecanica e aprendizagem significativa
torna-se um eixo estruturante. Ausubel
(2000) define a aprendizagem mecanica
como a incorporacdo de informacgOes
isoladas, pouco ou nada relacionadas a
conceitos prévios, o que favorece o
esquecimento rapido e o uso restrito dos
conteudos. Em contraste, a aprendizagem
significativa supde que o0 novo material seja
potencialmente  significativo, que o
estudante  disponha  de  conceitos
subsuncores adequados e que manifeste
uma disposicao subjetiva para relacionar o
que chega ao que ja esta organizado em sua
estrutura cognitiva (AUSUBEL; NOVAK;
HANESIAN, 1980). N&o se trata apenas de
“ligar” 1ideias, mas de reconfigurar
esquemas conceituais a medida que novos
significados se estabilizam.

Um elemento decisivo na teoria é a
nocao de conceitos subsuncores, entendidos
como ideias mais inclusivas e gerais que
servem de ancoragem para contetdos
novos. Moreira e Masini (2006) destacam
que a estrutura cognitiva é concebida por
Ausubel como uma hierarquia de conceitos,
em que 0s mais abrangentes organizam e
ddo sentido aos mais especificos. Esse
arranjo explica por que a aprendizagem
significativa implica tanto a diferenciacao
progressiva dos conceitos, a medida que se
tornam mais precisos e complexos, quanto
a reconciliacdo integradora, processo pelo

qual o estudante coordena e reorganiza



68 Rev. Cientifica Sistematica, Maceid, v. 14, n.17, p. 63-80, nov, 2025

ideias aparentemente dispersas. A dinamica
entre subsuncores e novos conteddos
sustenta, portanto, o carater processual da
construcdo de significados.

Outro ponto enfatizado por Ausubel
(2000) é a distincao entre significado 16gico
e significado psicolégico. O primeiro diz
respeito a coeréncia interna do material, a
forma como os conceitos se articulam no
plano da l6gica disciplinar,
independentemente do sujeito que aprende.
O segundo refere-se a maneira como esse
material, potencialmente significativo, €
efetivamente integrado a estrutura cognitiva
de um individuo concreto, com sua historia,
seus conhecimentos prévios e suas
disposicGes afetivas. Moreira (2006)
argumenta que a aprendizagem significativa
sO se realiza plenamente quando ha
convergéncia entre esses dois niveis, isto é,
quando conteddos logicamente  bem
estruturados  encontram  subsuncgores
adequados no estudante e séo integrados de
modo estavel e funcional.

Do ponto de vista epistemoldgico, a
teoria da aprendizagem significativa
posiciona-se em 0posicdo a perspectivas
estritamente comportamentais, que tendem
a reduzir a aprendizagem a modificacao
observavel de respostas diante de estimulos.
Ausubel, Novak e Hanesian (1980)
assumem uma perspectiva cognitiva, que
toma como foco a organizacdo interna do

conhecimento e o0s processos pelos quais o

sujeito reestrutura sua compreensdo da
realidade. Moreira (2006) aponta que essa
abordagem dialoga com concepgOes
construtivistas, sem se confundir com elas,
pois enfatiza menos a descoberta
espontdnea e mais a importancia da
instrucdo organizada, desde que orientada a
promocao de significados e ndo a repeticdo
mecanica. A tensdo entre ensino diretivo e
construcdo  ativa do  conhecimento
atravessa, assim, o debate em torno da
teoria.

No contexto brasileiro, as releituras
de Ausubel realizadas por Moreira e Masini
(2006) tém desempenhado papel relevante
na difusdo e na reinterpretacdo da
aprendizagem significativa. Ao explicitar
0S conceitos centrais da teoria e traduzi-los
para situacOes tipicas da escola brasileira,
esses autores sublinham a necessidade de
um planejamento que considere, de forma
sistematica, o repertorio conceitual dos
estudantes. Moreira (2006) insiste que a
énfase ausubeliana no conhecimento prévio
ndo pode ser reduzida a um diagndstico
pontual, mas demanda acompanhamento
continuo da evolucéo da estrutura cognitiva,
0 que recoloca o professor como mediador
responsavel por organizar sequéncias de
ensino que favorecam relagdes substantivas
entre conteldos.

A producdo de Pelizzari et al. (2002)
contribui para detalhar as implicacbes

didaticas da teoria ao discutir, por exemplo,
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0 uso de organizadores prévios como
recurso para introduzir novos contetdos.
Esses autores argumentam que a
apresentacdo de ideias mais gerais, antes da
abordagem de conceitos especificos, facilita
a ancoragem do novo conhecimento em
subsuncores ja existentes ou recém-
construidos. Santos (2006), por sua vez,
discute o “desafio de promover a
aprendizagem significativa” em contextos
escolares marcados por curriculos extensos
e avaliagbes centradas na memorizacao,
chamando atencdo para a necessidade de
praticas que privilegiem a compreensdo
conceitual e o uso funcional do
conhecimento em diferentes situacdes.
Nessa direcdo, o professor é convocado a
assumir uma postura reflexiva diante de
suas escolhas metodoldgicas.

Quando se articula esse conjunto de
contribuicdes, ganham relevo as condi¢cbes
que favorecem ou dificultam a
aprendizagem significativa na escola.
Moreira e Masini (2006) assinalam que a
organizacdo hierarquica dos conteudos, a
clareza conceitual, a utilizag&o de exemplos
e contraexemplos, a retomada sistematica
de ideias-chave e o dialogo com a
experiéncia dos estudantes operam como
condicdes didaticas para a construcdo de
significados. Pelizzari et al. (2002)
acrescentam que a avaliagdo, entendida
como momento de reorganizagcdo da

estrutura cognitiva e ndo apenas de

comprovacdo de memorizagdo, é parte
integrante desse processo. A teoria de
Ausubel, ao vincular planejamento, ensino
e avaliacdo, oferece um quadro coerente
para pensar a pratica pedagdgica em sua
totalidade.

Quando se  reconecta  essa
elaboracdo tedrica ao foco deste artigo,
torna-se  possivel reconhecer que a
aprendizagem significativa fornece
instrumentos robustos para problematizar a
educacdo de estudantes com deficiéncia
visual. A centralidade atribuida ao
conhecimento prévio e as experiéncias do
sujeito abre espaco para considerar o papel
do corpo, da percepcdo tatil, da mobilidade
no espaco e das mediacdes socioculturais na
construcdo de significados, elementos que
se tornam decisivos na escolarizacdo de
alunos cegos ou com baixa visdo. A
discussdo desenvolvida até aqui prepara o
terreno para examinar, nos segmentos
seguintes, como a literatura sobre
deficiéncia visual e educacao inclusiva tem
dialogado com esse referencial e em que
medida o tem incorporado de modo critico

ou apenas periférico.

3.2. Deficiéncia visual, aprendizagem e

inclusao escolar

Pensar a deficiéncia visual em
perspectiva educacional supde ir além da

caracterizacdo clinica do comprometimento
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visual e situd-la na intersecdo entre
condicdes organicas, possibilidades
funcionais e mediacBes pedagdgicas. Os
documentos do Ministério da Educacédo
distinguem cegueira e baixa visdo por
parametros de acuidade e campo visual,
mas ressaltam que a escola deve trabalhar
com 0 que o estudante pode ver, sentir e
significar, explorando a visdo residual
qguando existente e articulando-a a outros
canais perceptivos, especialmente o tato e a
audicdo (BRASIL, 2006, 2007). Masini
(1993) insiste que a experiéncia de mundo
de pessoas cegas ou com baixa visdo néo se
reduz a falta da viséo, pois se reorganiza a
partir de outras formas de apreensdo do
espaco e de construcdo de imagens mentais.
Em consequéncia, o problema pedagogico
desloca-se da “incapacidade” para a
qualidade das mediagdes que colocam o
estudante em contato com objetos,
fendmenos e préaticas culturais.

Quando se examinam as
implicacbes dessa condicdo para a
aprendizagem escolar, tornam-se visiveis
dificuldades relacionadas a construcdo de
representacfes espaciais, a leitura e a
escrita, a compreensao de graficos e
esguemas e ao acesso a materiais didaticos
produzidos prioritariamente em suporte
visual. Os fasciculos Saberes e préaticas da
inclusdo sublinham que estudantes cegos e
com baixa visdo precisam de oportunidades

sistematicas de explorar o ambiente,

manipular objetos, participar de situagdes
comunicativas nas quais as informacdes
circulem em multiplos formatos e tenham
tempo para elaborar o que vivenciam
(BRASIL, 2006).

perspectiva, Masini (1993) argumenta que a

Retomando  essa

diferenca ndo estd na capacidade
intelectual, mas na forma como o meio
oferece ou nega experiéncias ricas e
diversificadas, condi¢cdo que exige uma
pedagogia atenta ao corpo, ao movimento e
ao ritmo proprio de cada aluno.

No que se refere ao arcabouco
normativo, as orientagOes oficiais para o
Atendimento Educacional Especializado
indicam  diretrizes para o trabalho
pedagdgico com estudantes cegos e com
baixa Vis&o, enfatizando a
indissociabilidade entre recursos
especificos e participacdo no curriculo
comum. O documento Atendimento
educacional  especializado:  deficiéncia
visual explicita a necessidade de ensino
sistematico do Braille, do uso do soroba, de
materiais tateis em relevo, de tecnologias
assistivas e de recursos O6pticos que
potencializem a visdo residual, quando
existente (BRASIL, 2007). Ao mesmo
tempo, chama atencdo para o risco de que o
AEE se converta em espaco paralelo se ndo
houver planejamento compartilhado com a
sala comum, o que desloca o foco da
simples oferta de recursos para a construcao

de estratégias didaticas integradas.
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Além dos materiais e equipamentos,
a literatura e os documentos do MEC
atribuem centralidade as praticas de
orientacdo e mobilidade, as atividades de
vida autbnoma e a ampliacdo do repertorio
cultural como dimensdes constitutivas da
escolarizacdo de estudantes com deficiéncia
visual (BRASIL, 2006, 2010). Investir na
capacidade de deslocar-se com seguranca,
reconhecer referéncias espaciais, utilizar a
bengala e negociar percursos no ambiente
escolar repercute de maneira direta na
participacdo em atividades de sala de aula,
em momentos de recreagdo e em
experiéncias coletivas. Tal abordagem
supde reorganizar tempos e espagos
escolares, bem como consolidar parcerias
entre professores da classe comum,
profissionais do AEE e demais atores da
escola, de modo que essas praticas nao
sejam tratadas como anexos periféricos ao
curriculo.

Sobre isso, Lemos (2024) mostra
que ha um incremento notavel de estudos
dedicados a descricdo de adaptaces de
materiais e a proposicdo de atividades
tateis, a0 mesmo tempo em que persiste a
tendéncia de tratar essas acGes como
intervencbes  pontuais. Em  muitas
experiéncias analisadas pela autora, o
esforco dos professores concentra-se na
confeccdo de  maquetes,  modelos
tridimensionais e recursos em relevo, mas o

debate conceitual permanece pouco

explorado ou fragmentado. A anélise sugere
que, sem uma reflexdo mais profunda sobre
as concepcOes de aprendizagem que
orientam o0 uso desses materiais, corre-se 0
risco de deslocar a centralidade da
construcdo de significados para a simples
existéncia de recursos concretos.

A partir de outro recorte, Sousa e
Sousa (2020) investigam préaticas docentes
em Ciéncias e Biologia com alunos com
deficiéncia visual e evidenciam tanto
experiéncias em que recursos tateis,
experimentacBGes controladas e descri¢fes
minuciosas sdo articulados a sequéncias
didaticas planejadas para explorar ideias
estruturantes da  disciplina, quanto
contextos em que 0s estudantes
permanecem em posicdo de ouvintes
passivos. Nessas situacOes, as adaptagdes
limitam-se a leitura em voz alta de textos
ndo concebidos para apoiar a elaboracéo
conceitual de alunos cegos ou com baixa
visdo. A comparagdo entre esses cenarios
indica que a presenca de materiais
acessiveis precisa ser acompanhada de
intencionalidade pedagdgica alinhada a
principios de aprendizagem significativa,
sob pena de reforcar praticas de inclusao
apenas formal.

No interior dessa discusséo, o estudo
de Ribeiro e Ribeiro (2018) sobre espaco
vivido e aprendizagem significativa nos
anos iniciais do Ensino Fundamental

introduz um deslocamento importante. As
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autoras analisam a trajetdria escolar de um
aluno com deficiéncia visual a partir das
rotas que percorre na escola, dos objetos
que manipula e das interacbes que
estabelece com colegas e professores,
articulando tais elementos a teoria de
Ausubel. A categoria espago vivido permite
compreender como 0 corpo em movimento,
0S sons, 0S cheiros e as texturas compdem o
campo de experiéncias de onde emergem
subsungores relevantes para a
aprendizagem, sugerindo que a mediagao
pedagdgica precisa dialogar com esse
repertorio sensério-motor e ndo apenas com
contetidos abstratos apresentados de forma
verbal.

Quando se cotejam essas pesquisas
com o quadro normativo da educagdo
inclusiva, um conjunto de tensdes passa a
ganhar contornos mais nitidos. Os
documentos do MEC reafirmam o direito ao
AEE, a acessibilidade arquitetdnica,
comunicacional e pedagogica e a formacéao
docente continuada, mas diferentes estudos
apontam a escassez de materiais em Braille
e em relevo, a quantidade insuficiente de
profissionais especializados em deficiéncia
visual e a fragilidade da articulacdo entre
salas de recursos e turmas comuns
(BRASIL, 2006, 2007; LEMOS, 2024;
SOUSA; SOUSA, 2020). A isso se somam
barreiras atitudinais, que se expressam em
expectativas  reduzidas quanto  ao

desempenho académico de estudantes cegos

e com baixa visdo e em praticas que 0S
afastam de experiéncias de aprendizagem
mais desafiadoras.

Em muitos sistemas de ensino, a
formacdo inicial e continuada dos
professores da classe comum permanece
pouco articulada aos debates especificos
sobre deficiéncia visual e aprendizagem
significativa, o que contribui para o
descompasso entre discurso inclusivo e
praticas cotidianas. Lemos (2024) observa
que, ndo raro, docentes constroem
estratégias a partir de esforcos individuais e
da sensibilidade diante das necessidades
dos alunos, sem apoio sisteméatico de
referenciais tedricos que orientem o
planejamento de situacdes de ensino
ancoradas no repertorio sensorial e cultural
dos estudantes com deficiéncia visual. Ao
mesmo tempo, Ribeiro e Ribeiro (2018)
sugerem que a atencdo ao espaco vivido e
as biografias escolares desses alunos pode
funcionar como ponte entre a teoria
ausubeliana e uma pedagogia inclusiva
mais comprometida com a construcdo de
significados, desde que existam condicOes
institucionais para sustentar tal movimento.

Recolocadas no horizonte da
aprendizagem significativa, essas questoes
evidenciam a urgéncia de uma articulacao
mais organica entre diretrizes do MEC,
recursos especificos para deficiéncia visual
e concepcbes de ensino que orientam o

trabalho nas escolas. A inclusdo de



73 Rev. Cientifica Sistematica, Maceid, v. 14, n.17, p. 63-80, nov, 2025

estudantes cegos e com baixa visdo nédo se
esgota na oferta de materiais adaptados nem
na matricula em classes comuns; implica
reconhecer as experiéncias tateis, sonoras e
espaciais desses sujeitos como base
legitima para a elaboracdo conceitual, em
didlogo com o curriculo prescrito e com as
expectativas de aprendizagem. E nesse
terreno, marcado por tensbes e
possibilidades, que o debate sobre
identidade, cultura e contexto sociocultural
pode aprofundar a compreensdo dos
processos de significacdo que se

desenrolam na escola inclusiva.

3.3. Identidade, espaco vivido e cotidiano
escolar na perspectiva da deficiéncia

visual

A discussdo sobre identidade
cultural no contexto escolar exige
abandonar a ideia de um sujeito fixo,
definido por esséncias estaveis, para
concebé-lo como resultado de processos
historicos, discursivos e relacionais em
permanente movimento. Hall (2006)
descreve a identidade como producdo
sempre em curso, atravessada por
deslocamentos, ambiguidades e disputas de
significacdo, enquanto Bhabha (1998)
insiste que ela se constitui em zonas de
entremeio, marcadas por hibridismos e
traducOes culturais. Quando esse debate é

deslocado para a experiéncia de estudantes

com deficiéncia visual, a questdo passa a
envolver os modos como sdo nomeados,
vistos ou invisibilizados no cotidiano
escolar e como, a partir dessas
interpelagbes, constroem formas de se
perceber e de se posicionar no espaco da
escola.

Nas interacGes diérias, 0 estudante
com deficiéncia visual é frequentemente
situado em identidades atribuidas, que
podem oscilar entre a figura do “incapaz”,
do “hero6i que supera limites” e do “aluno
especial”’, configurando um  campo
simbolico tenso. Hall (2006) mostra que
identidades impostas tendem a ser
naturalizadas, produzindo fronteiras entre
“nés” e “eles”, enquanto Bhabha (1998)
chama atencdo para as brechas em que o
sujeito reinterpreta tais rétulos e inventa
novas formas de pertencimento. Em didlogo
com Elias (1994), que analisa a constituicao
de relagOes entre estabelecidos e outsiders,
torna-se possivel reconhecer que estudantes
cegos e com baixa visdo sdo, muitas vezes,
colocados a margem das redes de
sociabilidade escolares, 0 que repercute
sobre a possibilidade de se reconhecerem
como sujeitos de saber, e ndo apenas como
objetos de cuidado.

A discussdo sobre identidade
conecta-se intimamente & maneira como 0
espaco escolar é produzido e vivido.
Lefebvre (2006) argumenta que 0 espaco

nao € mero cenario neutro, mas resultado de
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praticas sociais, representacfes e projetos
de ordenamento que traduzem relacdes de
poder. Certeau (2014), por sua vez, desloca
o foco para as artes de fazer dos sujeitos
comuns, isto €, para as taticas que inventam
percursos, atalhos e usos imprevistos dos
lugares instituidos. No caso dos estudantes
com deficiéncia visual, 0 modo como se
apropriam dos corredores, patios, salas e
escadas, guiados por sons, texturas e
referéncias tateis, revela uma dimenséo do
espacgo que escapa ao olhar hegemonico da
escola vidente e que raramente é tomada
como fonte legitima de conhecimento.

A partir desse horizonte teorico, o
estudo de Ribeiro e Ribeiro (2018) ganha
especial relevancia ao articular a nocéo de
espaco vivido a aprendizagem significativa
de estudantes com deficiéncia visual. As
autoras analisam as rotas percorridas por
um aluno, os objetos que ele toca, os cheiros
e ruidos que o orientam, mostrando como
esses elementos compbem um campo de
experiéncias a partir do qual se constroem
subsuncores para novos conteddos. Quando
essa experiéncia espacial é reconhecida e
mobilizada pelo professor, o ambiente
escolar deixa de ser apenas um conjunto de
barreiras e passa a funcionar como tecido de
referéncias que sustenta a construcdo de
significados. A teoria de Ausubel, nesse
caso, encontra no espago vivido um
mediador decisivo entre o curriculo e a

biografia sensério-motora do estudante.

Em outro registro, Darcy Ribeiro
(1995) destaca que a escola brasileira
condensa e reproduz as marcas de um
processo  civilizatério  profundamente
desigual, no qual classes, etnias e regides
vivenciam oportunidades diferenciadas de
acesso a cultura letrada. DaMatta (1997)
mostra que, nesse contexto, as hierarquias e
0s jeitos de tratar as pessoas se organizam
em torno de sistemas de classificacdo que
distinguem quem ¢ visto como “gente”,
“outro” ou “caso a parte”. Elias (1994)
contribui para ler a escola como espago em
que certos corpos e comportamentos sdo
disciplinados e normalizados, enquanto
outros sdo percebidos como desviantes.
Quando esses aportes sdo articulados a
deficiéncia visual, emerge com nitidez a
forma como corpos que ndo correspondem
ao modelo vidente e autbnomo séo situados
em posicdes subalternas, tanto nas
interagdes quanto na distribuicdo dos
lugares fisicos e simbdlicos.

Esse cenério revela que o cotidiano
escolar ndo é apenas o conjunto de rotinas
pedagdgicas, mas também um campo de
disputas culturais, no qual diferentes modos
de perceber o mundo competem por
legitimidade. Certeau (2014) sugere que as
praticas miudas dos sujeitos, como escolher
onde sentar, combinar gestos com colegas
ou marcar mentalmente certos pontos do
trajeto, configuram taticas que podem

subverter ou negociar as regras oficiais.
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Estudantes com  deficiéncia  visual
produzem, nessas taticas, cartografias
sensoriais préprias, que nem sempre Sao
reconhecidas pelos professores como
saberes a serem escutados e integrados ao
trabalho pedagdgico. A invisibilizacdo
dessas cartografias reforca o predominio de
um curriculo que toma a visdo como sentido
privilegiado para conhecer.

Quando se introduz o debate
curricular, a BNCC reafirma a ideia de
formacdo integral e de valorizagdo da
diversidade, ao indicar a necessidade de
trabalhar multiplas linguagens, experiéncias
estéticas e dimensdes corporais da
aprendizagem (BRASIL, 2017). Os
documentos de educacgdo especial, por sua
vez, insistem na eliminacdo de barreiras e
na oferta de recursos de acessibilidade
(BRASIL, 2008, 2010). Contudo, a analise
de praticas relatadas em pesquisas e de
materiais didaticos amplamente utilizados
sugere que persiste um  modelo
ocularcéntrico de conhecimento, em que
gréficos, imagens, esquemas e projecoes
visuais ocupam lugar central, enquanto
experiéncias tateis, sonoras e cinestésicas
aparecem como complementos ou
adaptacOes para poucos. A distancia entre o
discurso oficial e o cotidiano vivido
evidencia a necessidade de interrogar o
curriculo a partir dos corpos que

efetivamente o atravessam.

A luz dessa critica, a identidade
cultural de estudantes com deficiéncia
visual ndo pode ser pensada apenas como
pertenca a um grupo minoritario, mas como
producdo situada em curriculos que o0s
incluem simbolicamente ou o0s mantém
como estrangeiros internos. Hall (2006)
lembra que identidades sdo também lutas
por representacdo, e Bhabha (1998) propoe
olhar para os entre-lugares em que novas
formas de sujeito emergem. No contexto da
educagdo inclusiva, esses entre-lugares
podem ser vistos nas brechas em que
estudantes cegos e com baixa Vvisdo
transformam  recursos,  reconfiguram
espagos e atribuem novos sentidos a
praticas escolares, ainda que sob forte
pressdo para se adaptar ao padréo vidente.
Reconhecer tais movimentos implica
deslocar a pedagogia de um modelo de
assimilacdo para uma perspectiva que tome
0 hibridismo sensorial e simbdlico como
riqueza a ser trabalhada.

Justamente por isso, a articulacéo
entre identidade, espaco vivido e cotidiano
escolar torna-se crucial para pensar a
aprendizagem significativa na perspectiva
da deficiéncia visual. Se o conhecimento
novo precisa ancorar-se em subsungores
construidos na experiéncia, como ja
argumentado por Ausubel e retomado por
Moreira e Masini (2006), entdo o curriculo
e as préaticas docentes terdo de abrir-se as

narrativas, aos percursos, as memorias
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corporais e as formas particulares de
mapear 0 mundo elaboradas pelos
estudantes com deficiéncia visual. SO
quando  essas  experiéncias  forem
reconhecidas como parte legitima da cultura
escolar sera possivel romper com o
ocularcentrismo e criar condigdes para que
a escola se torne, de fato, espaco de
producéo de significados compartilhados, e
ndo apenas de reproducdo de uma Unica

forma de ver.

4 CONCLUSAO

A partir do percurso desenvolvido, a
conclusdo que se impGe é que a educacdo de
estudantes com deficiéncia visual s6 ganha
espessura quando deixa de ser tratada como
um problema de compensacédo sensorial ou
de mera adaptacdo material e passa a ser
compreendida como questdo
epistemoldgica, cultural e politica. A teoria
da aprendizagem significativa, tomada em
sua radicalidade, desloca o foco do “recurso
especial” para a estrutura de conhecimentos
com a qual o estudante chega a escola, para
as experiéncias que organizam o seu mundo
e para as formas pelas quais a instituicao
escolar reconhece ou desautoriza essas
experiéncias como base legitima para
aprender. Ao articular esse eixo tedrico com
0 campo da educacédo inclusiva, o debate
abre fissuras em préaticas consolidadas e

evidencia 0 quanto ainda se pensa o ensino

a partir de um aluno abstrato, vidente,
homogéneo.

Em uma perspectiva mais ampla, a
leitura cruzada dos estudos sobre
deficiéncia visual e das releituras da
aprendizagem significativa mostra que nao
se trata apenas de “incluir” alunos cegos e
com baixa visdo em  dispositivos
previamente  estabelecidos, mas de
interrogar a prépria gramatica escolar. A
distingdo entre aprendizagem mecanica e
aprendizagem significativa adquire
contornos concretos quando Se observa que,
muitas vezes, o que se oferece a esses
estudantes € um pacote de tarefas e
contetdos desconectados de seu espaco
vivido, das taticas que elaboram para
circular na escola e das redes de sentido que
construiram fora dela. O que estad em jogo é
a passagem de uma inclusdo centrada na
entrega de materiais acessiveis para uma
inclusdo que coloca em questdo as
hierarquias entre entidos, corpos e modos
de conhecer.

Se confrontarmos os marcos legais
da educacdo inclusiva com o cotidiano
descrito na literatura, torna-se nitida a
distancia entre o discurso de garantia de
direitos e as condicdes concretas de trabalho
nas escolas. Politicas proclamam a
centralidade do atendimento educacional
especializado, da formagdo docente e da
eliminacdo de barreiras, mas os relatos de

praticas revelam improvisacao permanente,
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isolamento de profissionais, fragmentagéo
entre sala comum e sala de recursos e
persisténcia de expectativas baixas em
relacio ao que alunos com deficiéncia
visual podem aprender. Esse descompasso
ndo é apenas operacional; ele revela que a
concepcao de aprendizagem que ainda
orienta  muitas  decisdes  permanece
prisioneira de um modelo ocularcéntrico, no
qual aquilo que ndo pode ser visto tende a
n&o ser reconhecido como conhecimento.

Sob o ponto de vista das préticas
pedagdgicas, a articulacdo entre identidade,
espaco vivido e aprendizagem significativa
sugere mudancas exigentes, mas fecundas.
Planejar a partir de experiéncias concretas
de deslocamento, de exploracdo tatil, de
escuta atenta do ambiente, de narrativas
sobre trajetos e memdarias corporais implica
admitir que o que o0s estudantes com
deficiéncia visual ja sabem sobre o mundo
ndo é residual, e sim estruturante. Ao
transformar essas experiéncias em ponto de
partida para a organizacdo de conceitos,
problemas e projetos, o professor abandona
a posicao de mero transmissor de contetdos
visuais traduzidos em outros formatos e se
torna mediador entre diferentes cartografias
sensoriais, produzindo um curriculo em que
0 conhecimento ndo é reduzido ao que se
mostra aos olhos.

Do angulo das politicas publicas e
da formacdo docente, o0 conjunto de

reflexdes desenvolvido aponta para a

necessidade de um investimento que ndo se
limite a cursos breves sobre técnicas ou
tecnologias assistivas. A problematizagéo
dos fundamentos epistemoldgicos da
aprendizagem e das dimensdes identitarias
e espaciais da escolarizacao exige percursos
formativos mais longos, ancorados em
investigacgdo, reflexdo coletiva e andlise de
praticas. A formacdo inicial e continuada
que assume a deficiéncia visual como
campo de experimentacdo conceitual
desloca o professor da posi¢éo de aplicador
de protocolos para a de intelectual que 1é
criticamente o curriculo, replaneja tempos e
espagos e negocia com a gestdo escolar as
condicbes para que a aprendizagem
significativa seja possivel.

Ao final, a reflexdo acumulada
indica que a educacdo de estudantes com
deficiéncia visual s6 deixara de ser um
apéndice da politica inclusiva quando se
tornar lugar privilegiado para repensar o
proprio projeto de escola. Ao insistir na
centralidade do conhecimento prévio, do
espaco vivido e das identidades em transito,
a abordagem construida ao longo do artigo
convida a redesenhar o curriculo, a
reorganizar a materialidade da escola e a
reconfigurar as relagdes entre sujeitos, de
modo que diferentes modos de perceber e
significar o mundo possam compartilhar,
em pé de igualdade, a tarefa de produzir
conhecimento. Nesse horizonte, ndo se trata

apenas de assegurar 0 acesso de mais corpos
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as mesmas praticas, mas de interrogar o que
conta como saber legitimo e quem é
reconhecido como alguém que tem algo a

ensinar aos outros.
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