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RESUMO: O artigo desenvolve o conceito de inteligéncias inclusivas como fundamento teérico
para a formagio docente no Atendimento Educacional Especializado (AEE), especialmente no
trabalho com estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA). O referencial tedrico
inclui Gimenez e Silva (2014); Furlanetto (2010); Alvarenga, Marangoni e Munari (2023);
Berkenbrock-Rosito (2009); Morin (2005a); Schén (1998); Tardif (1992); Florian (2014); van
Manen (2003); Nussbaum (2013); Ainscow (2020), entre outros. A partir de uma revisio
narrativa e andlise hermenéutica, o estudo identifica quatro componentes essenciais dessa
competéncia profissional: sensibilidade a diversidade, que reconhece a pluralidade cognitiva
como valor; responsividade pedagdgica, entendida como capacidade de ajustar praticas em
tempo real; reflexdo critica sobre a pratica, que permite produzir conhecimento situado diante
da complexidade; e planejamento inclusivo desde o inicio, que integra a diversidade como
principio organizador da acdo pedagégica. Esses elementos, articulados a referenciais como
neurodiversidade, saberes docentes, complexidade e pedagogia inclusiva, sustentam a hipétese
de que a formacio para o AEE requer competéncias que ultrapassam modelos técnicos e
prescritivos. Conclui-se que as inteligéncias inclusivas oferecem uma base teérica consistente
para compreender e orientar processos formativos capazes de responder a heterogeneidade, a
imprevisibilidade e &s demandas éticas do trabalho com estudantes com TEA.
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ABSTRACT: The article develops the concept of inclusive intelligences as a theoretical
foundation for teacher education within Specialized Educational Services (SES), particularly
in work with students with Autism Spectrum Disorder (ASD). The theoretical framework
includes Gimenez and Silva (2014); Furlanetto (2010); Alvarenga, Marangoni and Munari
(2023); Berkenbrock-Rosito (2009); Morin (2005a); Schén (1998); Tardif (1992); Florian (2014);
van Manen (2003); Nussbaum (2013); Ainscow (2020), among others. Based on a narrative
review and hermeneutic analysis, the study identifies four essential components of this
professional competence: sensitivity to diversity, which recognizes cognitive plurality as a
value; pedagogical responsiveness, understood as the ability to adjust practices in real time;
critical reflection on practice, which enables the production of situated knowledge in the face
of complexity; and inclusive planning from the outset, which integrates diversity as an
organizing principle of pedagogical action. These elements, articulated with frameworks such
as neurodiversity, teacher knowledge, complexity, and inclusive pedagogy, support the
hypothesis that SES training requires competencies that go beyond technical and prescriptive
models. The article concludes that inclusive intelligences offer a consistent theoretical basis for
understanding and guiding training processes capable of responding to the heterogeneity,
unpredictability, and ethical demands involved in working with students with ASD.

Keywords: Inclusive intelligences. Teacher education. SES.

RESUMEN: EI articulo desarrolla el concepto de inteligencias inclusivas como fundamento
tedrico para la formacién docente en la Atencién Educativa Especializada (AEE), especialmente
en el trabajo con estudiantes con Trastorno del Espectro Autista (TEA). A partir de una
revisién narrativa y un anélisis hermenéutico, el estudio identifica cuatro componentes
esenciales de esta competencia profesional: sensibilidad a la diversidad, que reconoce la
pluralidad cognitiva como valor; capacidad de respuesta pedagdgica, entendida como la
habilidad de ajustar las pricticas en tiempo real; reflexidn critica sobre la prictica, que permite
producir conocimiento situado ante la complejidad; y planificacién inclusiva desde el inicio, que
integra la diversidad como principio organizador de la accién pedagédgica. Estos elementos,
articulados con referentes como la neurodiversidad, los saberes docentes, la complejidad y la
pedagogia inclusiva, sustentan la hipétesis de que la formacién para el AEE requiere
competencias que superen los modelos técnicos y prescriptivos. Se concluye que las
inteligencias inclusivas ofrecen una base tedrica sélida para comprender y orientar procesos
formativos capaces de responder a la heterogeneidad, la imprevisibilidad y las demandas éticas
del trabajo con estudiantes con TEA.

Palabras clave: Inteligencias inclusivas. Formacién docente. AEE.
INTRODUCAO

A ampliagio das politicas de educagio inclusiva no Brasil tem colocado em evidéncia a
necessidade de repensar a formacio docente para atuar em contextos marcados pela diversidade,
especialmente no Atendimento Educacional Especializado (AEE). Nesse cendrio, o trabalho

com estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA) desafia os professores a mobilizar
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saberes, posturas e modos de agir que ultrapassam modelos tradicionais de competéncia
pedagégica (Tardif, 2012). E nesse ponto que se situa a nogdo de inteligéncias inclusivas,
concebida como um conjunto de capacidades profissionais que articulam sensibilidade 2
diferenca, responsividade pedagégica, reflexdo critica e planejamento inclusivo desde o inicio.

Partindo dessa perspectiva, o artigo busca examinar como este conceito — inteligéncias
inclusivas — pode oferecer um fundamento teérico para compreender a formacio de professores
que atuam no AEE. A pergunta que orienta a investigacdo é: como a nogdo de inteligéncia
inclusiva, entendida como competéncia profissional docente, pode fundamentar uma
compreensio tedrica da formacido de professores para o AEE, especialmente no trabalho com
estudantes com TEA? A hipdtese que sustenta essa reflexdo é que a formagio docente para o
AEE demanda o desenvolvimento de inteligéncias inclusivas capazes de integrar epistemologia,
saberes da prética e principios da pedagogia inclusiva, permitindo ao professor atuar de forma
competente em contextos complexos e heterogéneos (Gimenez; Silva, 2014).

Trata-se de um ensaio tedrico de natureza conceitual, sustentado por revisdo narrativa e
anélise interpretativa. O artigo ndo pretende oferecer evidéncias empiricas, mas propor e
desenvolver um conceito — qual seja, as inteligéncias inclusivas — articulando-o a referenciais
consolidados da 4rea, como complexidade, saberes docentes e pedagogia inclusiva. Ao fazé-lo,
busca contribuir para o debate contemporineo sobre formacio docente e para a construcio de

fundamentos tedricos que apoiem praticas inclusivas no AEE.

METODOS

A investigagio desenvolve-se como um ensaio tedrico-conceitual, orientado por revisdo
narrativa e anélise hermenéutica de conceitos. O percurso metodoldgico organiza-se em trés
movimentos articulados, conforme mostra o Quadro 1.

Quadro 1 - Etapas da construgio do artigo.

1. Revisdo narrativa das produgBes | Realizou-se uma revisio ampla, ndo sistemitica, das obras que
sobre formacio docente, AEE e tratam de formacio de professores, saberes docentes,

TEA complexidade, pedagogia inclusiva e fundamentos do AEE
(ver secdo seguinte). A revisio ndo buscou exaustividade, mas
identificar nicleos conceituais, tensdes e lacunas que
permitam situar o problema teérico do artigo: a necessidade de

uma competéncia profissional capaz de responder a
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heterogeneidade e & imprevisibilidade do trabalho com
estudantes com TEA.

2. Anilise conceitual e construgdo | A partir dos referenciais selecionados, procede-se a elaboracio
da nogdo de inteligéncias do conceito de inteligéncia inclusiva, entendido como uma
inclusivas competéncia profissional docente que articula sensibilidade a

diversidade, responsividade pedagébgica, reflexio sobre a
s 1Y p gogica,
prética e planejamento inclusivo desde o inicio. Esse

movimento envolve:

a) exame critico da literatura explorada;

b) identificagdo de elementos que convergem para uma
epistemologia da docéncia inclusiva;

c) formulagio do conceito proposto, explicitando seus
componentes, alcance e limites.

3. Articulagio hermenéutica entre | O conceito de inteligéncias inclusivas é entdo interpretado a
o conceito proposto e a formagio luz das demandas especificas da formagdo de professores para
docente para o AEE o AEE, especialmente no trabalho com estudantes com TEA.

Esse processo hermenéutico envolve:

a) leitura cruzada entre o conceito formulado e os
principios da pedagogia inclusiva;

b) anélise de como tais inteligéncias podem funcionar
como fundamento teérico da formacgao docente;

c) discussdo das implica¢des para politicas, curriculos e
préticas formativas.

Fonte: Elaborado pelos autores (2026).

Com base nas informagdes do quadro, reitera-se que o artigo ndo produz (porque nio
possui a intencionalidade de produzir) dados empiricos, mas constréi um argumento teérico
sustentado por revisdo narrativa, analise conceitual e interpretacio hermenéutica. O método
visa propor e fundamentar a nogio de inteligéncias inclusivas como chave explicativa para

compreender a formacio docente no AEE, em especial no atendimento a estudantes com TEA.

RESULTADOS

Nesta se¢io, expdem-se os resultados obtidos a partir da revisdo narrativa das produgdes
sobre formacio docente, AEE e TEA. Essa revisido focou autores clissicos, conforme descrito
doravante.

A nogio de neurodiversidade, tal como formulada por Singer (2017), constitui um marco

decisivo na transi¢do de uma visio estritamente médica para uma compreensio socioldgica das
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diferencas neuroldgicas. A autora, ao cunhar o termo, insere-o no rol das categorias politicas de
diferenca, ao lado de classe, género e raga, propondo que os “neurologicamente diferentes” sejam
reconhecidos como minoria legitima. Gragas a essa formulagio, é possivel deslocar o foco da
patologia para a diversidade, abrindo espago para uma critica as praticas de exclusio e as
tentativas de normalizacio que marcaram a histdria das pessoas autistas.

Woalker (2021) retoma esse movimento e o radicaliza ao propor o conceito de paradigma
da neurodiversidade, em oposi¢io ao paradigma da patologia. Para o autor, a ideia de que existe
um modo “normal” de funcionamento cerebral é tdo insustentivel quanto a nogio de “raca
superior”. Ele escreve: “nio ha um estilo ‘normal’ de mente humana” (Walker, 2021, p. 32), e
apregoa que insistir nessa fic¢do produz exclusio, sofrimento e violéncia simbélica. Sua critica
é, assim, incisiva: ao insistir na normalidade como parimetro, perpetua-se a marginaliza¢io dos
neurodivergentes. O paradigma da neurodiversidade, por sua vez, reconhece a pluralidade
cognitiva como valor em si, comparavel a diversidade étnica ou cultural (Walker, 2021).

Essa inflexdo conceitual encontra ressonincia em debates mais amplos sobre cuidado e
relacdes humanas. Lynch (2007) distingue o “amor laborioso” das formas generalizadas de
cuidado e da solidariedade. O trabalho de amor, segundo a autora, é nio-commodificdvel, pois
envolve compromisso, mutualidade e responsabilidade que nio podem ser reduzidos a
transagdes econdmicas. “O trabalho de amor é um trabalho emocionalmente engajado que tem
como objetivo principal a sobrevivéncia, o desenvolvimento e/ou o bem-estar do outro” (Lynch,
2007, p. 557, tradugdo nossa®). Essa perspectiva ilumina a condi¢io das familias de pessoas
neurodivergentes, cujo cuidado implica investimento afetivo continuo. A articulagio entre
neurodiversidade e amor laborioso que Lynch (2007) faz sugere que o reconhecimento das
diferencas neuroldgicas exige também uma valorizagio das préticas relacionais que sustentam
essas vidas, inclusive no campo da educacio.

Essa dimensdo relacional e ética da educagio inclusiva encontra ressonincia em
Furlanetto (2010), ao discutir os processos de (trans)formacio docente em perspectiva
transdisciplinar. A autora mostra que o professor atua mobilizando saberes conscientes e
matrizes pedagdgicas compostas por contetidos pessoais, coletivos e simbdlicos que se

manifestam na prética. De acordo com Furlanetto (2003):

¢ Texto original: “Love labour is emotionally engaged work that has as its principal goal the survival, development and/or
well being of the other”.
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O lugar onde o professor constrdi respostas para os desafios impostos pela pratica aos
poucos vai sendo explorado, desdobrado e ampliado. O professor toma decisdes,
processa informacdes, atribui sentidos, fundamentado no que reconhece e sabe; sua
subjetividade é composta por uma mescla de teorias, vivéncias, crengas e valores.

Hargreaves (1998), ao tratar da pritica emocional do ensino, acrescenta outra dimens3o.
O autor argumenta que o ensino é, por exceléncia, uma pratica emocional, insepardvel das
relagdes que se estabelecem entre professores e alunos. Segundo ele, “O bom ensino é carregado
de emocgdo positiva. Nio se trata apenas de conhecer a prépria disciplina, ser eficiente, ter as
competéncias corretas ou aprender todas as técnicas adequadas” (Hargreaves, 1998, p. 835,
traducdo nossa’). Hargreaves chama, assim, o olhar para a importincia das emogdes na
mediacio pedagdgica, especialmente em contextos de diversidade. O autor assevera ainda que
a presenca de estudantes neurodivergentes nas salas de aula exige dos docentes, além de
competéncias técnicas — por sinal muito dteis —, uma disposi¢io afetiva que permita
compreender e responder s singularidades cognitivas.

E nesse ponto que Schén (1992, 1998) se torna indispensavel. Sua concepcio de pratica
reflexiva mostra que o profissional ndo pode depender apenas de prescricdes externas, mas deve
aprender a refletir na agdo. Schén (1992, p. 50) afirma que o profissional reflexivo pensa sobre o
que estd fazendo enquanto o faz. Ou seja, o ensino frequentemente lanca-se a um terreno de
improvisacdo e experimentagio, em que o professor precisa lidar com situa¢Ses incertas e
singulares. Em contextos inclusivos, a postura defendida por Schén (1992, 1998) é determinante:
nio hé protocolos universais que deem conta da heterogeneidade cognitiva, e o docente precisa
desenvolver a capacidade de interpretar, ajustar e reinventar sua pratica em tempo real. Schén
(1998), ao insistir na reflexdo-na-ac¢io, oferece um modelo de profissional que propde construir
conhecimento situado, insepardvel da experiéncia concreta.

Van Manen (1998), por sua vez, acrescenta a dimensdo fenomenolégica e ética do ensino.
Para ele, o “tato pedagdgico” é a capacidade sensivel de interpretar os sinais sutis dos alunos e
responder de modo apropriado. Van Manen (1998) afirma que o professor dotado de tato possui
a habilidade sensivel de interpretar pensamentos, sentimentos e desejos das criancgas a partir de
pistas indiretas, como gestos, expressdes e linguagem corporal. Esse entendimento é

particularmente relevante quando se trata de estudantes neurodivergentes, cujas formas de

7 Texto original: “Good teaching is charged with positive emotion. It is not just a matter of knowing one's subject, being
efficient, having the correct competences, or learning all the right techniques”.
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comunicac¢do podem escapar aos padrdes convencionais. O tato pedagégico de van Manen, nesse
sentido, constitui-se uma pritica ética que reconhece a alteridade e se dispde a acolhé-la sem
reduzi-la a déficit.

Complementando, van Manen (2003) enfatiza que a pedagogia deve ser entendida como
uma ciéncia humana voltada para a acdo e a sensibilidade, em que a experiéncia vivida do aluno
e do professor se torna o niicleo da pratica educativa. O autor assevera que a pedagogia é uma
forma de conhecimento pritico que se orienta para a compreensio da experiéncia vivida das
criangas (van Manen, 2003).

Ainscow (2020) amplia esse horizonte ao discutir inclusdo e equidade na educagdo. Para
o autor, a escola inclusiva nio se limita a integrar alunos com deficiéncia em estruturas ja
existentes, mas promove uma reforma profunda das praticas escolares. O autor apregoa que a
educagio inclusiva “é cada vez mais vista de forma ampla como um principio que apoia e acolhe
a diversidade entre todos os aprendizes” (Ainscow, 2020, p. 9, tradugio nossa®). A inclusio, na
visdo de Ainscow (2020), é um principio organizador que redefine o modo como se concebe o
ensino e a aprendizagem. Essa visdo converge com Singer (2017) e Walker (2021), ao reconhecer
que a diversidade neurolégica deve ser tratada como parte constitutiva da experiéncia humana
e ndo como excecio a ser corrigida.

A anélise conduzida por Alvarenga, Marangoni e Munari (2023) corrobora esse ponto ao
argumentar que, mesmo com avancos normativos, o AEE ainda enfrenta entraves significativos
na Educagio Infantil, especialmente no delineamento e na operacionalizagio das praticas
previstas em documentos como a Nota Técnica Conjunta n2 02/2015. Os autores mostram que
a auséncia de articulagdo entre politicas ptblicas, projetos politico-pedagégicos (PPPs) escolares
e préticas docentes produz descontinuidades que dificultam o acesso, a permanéncia e o
desenvolvimento das criangas putblico-alvo da educagio especial (Alvarenga, Marangoni;
Munari, 2023).

Arendt (2004), em sua reflexdo sobre a violéncia, oferece um contraponto necessario. A
autora observa que a violéncia, ao depender de instrumentos, tende a dominar os fins que
deveria servir. Sua célebre adverténcia “os fins correm o perigo de serem dominados pelos

meios” (Arendt, 2004, p. 4) é pertinente quando se considera a histéria das interven¢des médicas

8 Texto original: “[...] is increasingly seen more broadly as a principle that supports and welcomes diversity amongst all
learners”.
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e psicolégicas sobre pessoas autistas, muitas vezes justificadas em nome de objetivos
supostamente benéficos, mas que resultaram em préticas coercitivas e excludentes.

A critica de Arendt (2000) ajuda a compreender por que Singer (2017) e Walker (2021)
insistem na necessidade de abandonar o paradigma da patologia: nele, os meios terapéuticos
frequentemente se sobrepdem ao reconhecimento da dignidade das pessoas.

Arendt (2003) também destaca que a responsabilidade nio pode ser dissociada da
capacidade de julgar, mesmo em contextos de obediéncia a normas ou autoridades. Ela observa
que a responsabilidade pessoal comeca precisamente onde termina a obediéncia.

Santos (2007) propde a “sociologia das auséncias e das emergéncias” como forma de
superar a razdo indolente e eurocéntrica. Ele escreve: “Temos problemas modernos para os quais
ndo temos solucdes modernas” (Santos, 2007, p. 19). A formulagdo é incisiva: a modernidade
criou expectativas emancipatdrias, mas os instrumentos que sustentavam tais expectativas
entraram em crise. A resposta, segundo o autor, esti em uma ecologia de saberes, capaz de
articular conhecimentos cientificos e populares, tempos histéricos distintos e praticas
produtivas alternativas (Santos, 2003). Essa ecologia, ao valorizar saberes marginalizados, abre
espaco para pensar a diversidade cognitiva como parte de um projeto emancipatério (Santos,
1991).

No mesmo movimento, Santos (2003) insiste na necessidade de “democratizar a
democracia”, deslocando o foco das institui¢des formais para préticas participativas enraizadas
em contextos locais. A critica ao universalismo abstrato das ciéncias sociais hegemdnicas
converge com a defesa da pluralidade epistemolégica. A proposta de uma “epistemologia do
Sul” n3o é mero slogan, mas uma tentativa de legitimar experiéncias histdricas invisibilizadas
(Santos; Meneses, 2013).

Sousa, Meneses e Nunes (2006) reforcam esse ponto ao abordar a ideia de que o
conhecimento deve ser produzido em didlogo com culturas diversas rompe com a légica da
monocultura cientifica. O texto insiste que n3o necessitamos de alternativas, e sim de um
pensamento alternativo as alternativas. A formulagio é precisa: nio basta multiplicar opg¢des
dentro de um mesmo paradigma, é necessario deslocar o préprio paradigma (Sousa; Meneses;
Nunes, 2006). Essa critica ecoa em Walker (2021), quando contrapde o paradigma da patologia

ao da neurodiversidade.
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No trabalho de Sousa e Meneses (2013), propde-se que a ciéncia seja vista como prética
social situada, inseparédvel de contextos histéricos e culturais. A critica a neutralidade cientifica
aproxima-se de Morin (2005a), que denuncia a irresponsabilidade generalizada da ciéncia
contemporinea. Morin (20053, p. 127) afirma: “Estamos na era da irresponsabilidade
generalizada”. O diagnéstico é severo: a hiperespecializagio fragmenta o saber, tornando
impossivel pensar o homem e a sociedade em sua complexidade. A proposta de uma “ciéncia
com consciéncia” exige que o conhecimento seja articulado a valores éticos e responsabilidades
sociais.

Morin (2000) insiste que a educacdo deve enfrentar as cegueiras do conhecimento. “Todo
conhecimento comporta o risco do erro e da ilusio” (Morin, 2000, p. 19). Isso quer dizer que ndo
se pode ensinar sem reconhecer que o conhecimento é sempre provisério e sujeito a falhas. Essa
postura critica, que valoriza a incerteza e a complexidade, é indispensivel para uma educagio
inclusiva, capaz de acolher diferentes formas de cogni¢do sem reduzi-las a desvios.

Morin (2005b) aprofunda essa exigéncia ao propor que o conhecimento seja pensado em
termos de inter-relacdes, retroacdes e contradi¢des. O desafio da complexidade ultrapassa a
linha tedrica e é sobretudo pedagégico, uma vez que implica ensinar a navegar em meio a
incertezas, a reconhecer a inseparabilidade entre ordem e desordem, a valorizar o inesperado.
Essa concepgio vai ao encontro do entendimento de Gimenez e Silva (2014), que defendem a
complexidade como instrumento de reformulacdo do curriculo tradicional; e de Schén (1992,
1998), para quem a pratica reflexiva é inseparavel da improvisagio diante do inesperado.

Tardif (2012), ao discutir os saberes docentes, mostra que o conhecimento profissional é
construido na pratica, em interacdo com alunos, colegas e contextos institucionais. Ele afirma
que os saberes docentes sdo plurais, heterogéneos e situados” (Tardif, 2012). Essa pluralidade
rompe com a ideia de que o professor deve apenas aplicar teorias externas. Em contextos
inclusivos, segundo Tardif (2012), o docente precisa articular saberes cientificos, pedagébgicos e
experienciais, construindo respostas singulares as necessidades dos alunos.

Florian (2008, 2014) contribui de maneira decisiva para a compreensio da formagio
docente inclusiva ao propor que a Educagio Especial seja repensada a partir de dentro das
préprias “bolhas” institucionais que historicamente a isolaram. Em sua anélise, a autora
argumenta que a efetividade da inclusio se alcanga exatamente pelo oposto de préticas

segregadas, consolidando-se por meio da reimaginagio da escola como espago em que todos os
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alunos participam de experiéncias comuns de aprendizagem (Florian, 2014). A perspectiva de
Florian (2008) preconiza a adaptagio individual para a transformagio estrutural das préticas
pedagégicas, indicando que o professor precisa desenvolver competéncias que lhe permitam
atuar em contextos heterogéneos sem recorrer a modelos hierdrquicos de normalidade. Ao
defender a inclusio como abordagem mais eficaz, Florian (2008, 2014) explana que a docéncia
inclusiva exige inteligéncias capazes de articular sensibilidade & diversidade, reflexio critica e
planejamento pedagdgico que reconhega a pluralidade cognitiva como parte constitutiva da
educacio.

Nussbaum (2013), por meio de sua teoria da justiga, inclui a este assunto dimens&es que
tém sido historicamente negligenciadas: a deficiéncia, a nacionalidade e o pertencimento a
espécie. Sua critica a modelos como o de John Rawls parte da constatagdo de que tais teorias, ao
pressuporem sujeitos plenamente capazes e inseridos em comunidades politicas estaveis,
deixam de fora justamente aqueles que mais necessitam de protecdo. Nussbaum (2013) afirma
que a justi¢a deve comecar pelo reconhecimento das necessidades humanas mais bésicas e pela
vulnerabilidade. A formulagdo desloca o debate para uma perspectiva centrada nas capacidades,
entendidas como condi¢des concretas que permitem as pessoas viver uma vida digna. Ao incluir
a deficiéncia como questdo central, Nussbaum (2013) rompe com a tradigio que a tratava como
excecdo e mostra que qualquer teoria de justica que ignore os mais vulnerdveis é incompleta. A
abordagem nussbaumiana, ao lado das reflexdes de Santos (1991, 2003, 2007) sobre a ecologia de
saberes e de Morin (2000, 20052, 2005b) sobre a complexidade, reforca a necessidade de pensar
inteligéncias inclusivas ndo apenas como reconhecimento da diversidade cognitiva, mas como

compromisso ético e politico com a dignidade de todos. Isso que veremos na préxima segio.

DISCUSSAO

A elaboracdo do conceito de inteligéncias inclusivas exige, a priori, um exame critico da
literatura que se consolidou em torno da formacdo docente, da pedagogia inclusiva e da
compreensio contemporinea da neurodiversidade. O ponto de partida é reconhecer que o
trabalho pedagégico em contextos de heterogeneidade cognitiva nio pode ser reduzido a um
conjunto de técnicas prescritivas. Autores como Schén (1992, 1998) j4 advertiam que a pratica
profissional se desenrola em cendrios de incerteza, nos quais o professor precisa refletir na agio

e reinventar sua postura diante de situagdes singulares. Essa dimensio reflexiva, longe de ser
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acesséria, constitui o ntcleo de uma competéncia inclusiva, pois permite ao docente lidar com
a imprevisibilidade que caracteriza o atendimento a estudantes com TEA.

A necessidade de lidar com situacdes incertas e contextos nio padronizdveis corrobora o
estudo de Gimenez e Silva (2014, p. 279), que mostram que a formacgio docente tradicional,
organizada de modo linear e fragmentado, ndo prepara o professor para atuar em ambientes
marcados pela imprevisibilidade, uma vez que esses ambientes “exigem um profissional
flexivel, com grande capacidade de adaptacdo, que seja capaz de solucionar problemas”. Os
autores defendem que modelos de formacdo baseados em percursos rigidos e seriados nio
respondem as demandas reais da pritica, destacando a importincia de competéncias capazes de
operar em sistemas abertos, dinimicos e complexos — exatamente o tipo de racionalidade
exigida pelas inteligéncias inclusivas.

Gimenez e Silva (2014, p. 274) afirmam que a formacdo deve propiciar ao futuro

professor

um momento de reflexdo sobre o seu desenvolvimento profissional, pois essa carreira
convive com indmeros paradoxos. De um lado, discursos que glorificam a profissio,
sempre bem representados no cinema. Em contrapartida, imagens depreciativas que
apresentam o professor como o bode expiatério de todos os problemas educacionais.

Para Gimenez e Silva (2014), a formacdo docente precisa romper com concepcdes de
conhecimento baseadas na universalidade, linearidade e neutralidade. Na concepcio dos
autores, reconhecer a incompletude do conhecimento e a nio linearidade dos processos
formativos é condigio para que o professor desenvolva uma postura aberta a diversidade e capaz
de compreender a pluralidade cognitiva como valor.

Além disso, Gimenez e Silva (2014) mostram que curriculos organizados de forma
fragmentada dificultam a articulagdo entre teoria e prética, produzindo licenciados que nio
conseguem responder as demandas reais das escolas. Eles defendem matrizes curriculares
integradas, com menos disciplinas e maior articulacdo entre docentes, permitindo ao futuro
professor desenvolver uma visio sistémica da prética.

Conforme preconizam Alvarenga, Marangoni e Munari (2023), a formacgio docente
precisa de competéncias capazes de lidar com heterogeneidade, complexidade e falta de
alinhamento institucional. Essa constatagio vai ao encontro da nogio de inteligéncias inclusivas

aqui defendida na medida em que indica que o planejamento deve ser inclusivo desde o inicio,
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exigindo, além de diretrizes institucionais, competéncias profissionais capazes de interpretar,
ajustar e integrar tais orientac¢des a pratica cotidiana (Alvarenga, Marangoni; Munari, 2023).

Singer (2017) e Walker (2021) remodelaram o debate sobre o autismo ao propor o
paradigma da neurodiversidade, que recusa a patologizacdo e afirma a pluralidade cognitiva
como valor. Essa inflex3o conceitual ndo é meramente semantica: ela redefine o horizonte ético
e politico da educagio inclusiva. Se ndo hd um “normal” a ser perseguido, o professor precisa
desenvolver uma sensibilidade que reconhega a diferenca como legitima. Ainscow (2020) apoia
esse ponto ao conceber a inclusio como principio organizador da escola, e nio como mera
adaptacdo periférica. A convergéncia entre esses autores indica que a competéncia docente
inclusiva deve ser pensada como uma epistemologia sui generis, fundada na valoriza¢io da
diversidade e na recusa de modelos homogéneos.

O exame da literatura também revela a centralidade das dimensdes afetivas e relacionais.
Lynch (2007) introduz a nogdo de “amor laborioso”, trabalho emocional que sustenta o cuidado
e a sobrevivéncia do outro. Hargreaves (1998), por sua vez, descreve o ensino como prética
carregada de emocgdo positiva, insepardvel das relacSes entre professores e alunos. Esses aportes
sugerem que a inteligéncia inclusiva nio se limita a saberes técnicos, mas envolve uma
disposi¢do afetiva que permita ao docente compreender e responder as singularidades
cognitivas. Van Manen (1998, 2003) acrescenta a ideia de “tato pedagégico”, a capacidade
sensivel de interpretar sinais sutis e responder de modo ético. A presenca desses elementos na
literatura indica que a competéncia inclusiva é, em grande medida, uma competéncia relacional.

Os conceitos de transdisciplinaridade, matriz pedagégica, processos de (trans)formagio
e dimensdes inconscientes da préitica docente abordados por Furlanetto (2010) permitem
expandir o entendimento sobre responsividade pedagégica e sensibilidade & diversidade. Sob
essa perspectiva, a inteligéncia inclusiva envolve também a capacidade de acessar, revisar e
transformar essas matrizes internas diante das demandas complexas da inclusio. Assim sendo,
torna-se cristalino que a inteligéncia inclusiva n3o abarca somente competéncias técnicas,
abrangendo processos profundos de individuagio, abertura ao outro e expansdo da consciéncia
profissional.

A critica de Arendt (2004) a violéncia como meio que se sobrepde aos fins ilumina outro
aspecto da formacgdo docente inclusiva. Interven¢des médicas ou pedagdgicas que se justificam

em nome de objetivos supostamente benéficos podem converter-se em praticas coercitivas. A
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adverténcia arendtiana sugere que a inteligéncia inclusiva deve incluir uma vigilincia ética
permanente, capaz de evitar que os meios pedagdgicos se tornem instrumentos de exclusio.
Essa dimensdo ética encontra ressonincia em Nussbaum (2013), cuja teoria das capacidades
coloca a vulnerabilidade e a deficiéncia no centro da justica. A inteligéncia inclusiva, nesse
quadro, transborda o status de competéncia técnica e assume ares de um compromisso ético com
a dignidade.

A complexidade das relacdes escolares também é evidenciada por Martins, Machado e
Furlanetto (2016), ao analisarem percepcdes docentes sobre conflitos e violéncia nas escolas. Os
autores mostram que a escola contemporinea é atravessada por tensdes que desafiam a
autoridade docente, exigindo mediacdo sensivel, leitura contextual e capacidade de agir em
cendrios marcados por imprevisibilidade (Martins; Machado; Furlanetto, 2016). Esses achados
sugerem a necessidade de inteligéncias inclusivas que integrem responsividade pedagégica,
sensibilidade relacional e reflexdo critica, uma vez que o trabalho com estudantes com TEA
frequentemente ocorre em ambientes onde conflitos, ruidos comunicativos e tensdes
emocionais s3o parte constitutiva da experiéncia escolar.

O exame critico da literatura conduz, portanto, a identificacio de elementos que
convergem para uma epistemologia da docéncia inclusiva. Morin (2000, 20052, 2005b) insiste na
necessidade de enfrentar a complexidade e reconhecer a inseparabilidade entre ordem e
desordem, certeza e incerteza. Santos (2003, 2007) propde uma ecologia de saberes que legitima
conhecimentos marginalizados e rompe com a monocultura cientifica. Tardif (2012) descreve
os saberes docentes como plurais e situados, construidos na pritica e em interacio com
contextos especificos. A convergéncia entre esses referenciais sugere que a inteligéncia
inclusiva é uma competéncia que articula saberes cientificos, pedagdgicos e experienciais, em
didlogo com a diversidade cognitiva e cultural.

A formulacdo do conceito de inteligéncias inclusivas pode ser explicitada em quatro
componentes principais. Primeiro, a sensibilidade a diversidade, que implica reconhecer a
pluralidade cognitiva como valor e nio como déficit. Segundo, a responsividade pedagégica,
entendida como capacidade de ajustar praticas em tempo real, em consonincia com Schén e van
Manen. Terceiro, a reflexdo critica sobre a pritica, que permite ao docente construir
conhecimento situado e enfrentar a complexidade descrita por Morin e por Gimenez. Quarto,

o planejamento inclusivo desde o inicio, que evita solu¢Ges paliativas e integra a diversidade
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como principio organizador, conforme Ainscow. Esses componentes, conforme a Figura 1,
operam em interdependéncia, constituindo uma competéncia profissional que é, por defini¢io,

complexa e relacional.

Figura 1 - As inteligéncias inclusivas
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Fonte: Elaborado pelos autores (2026).

O alcance do conceito reside na possibilidade de oferecer um fundamento teérico para a
formacdo docente em contextos inclusivos. Ele permite compreender que se necessita de uma
competéncia n3o somente técnica, mas que envolva dimensdes éticas, afetivas e
epistemolégicas. Os limites, contudo, também precisam ser reconhecidos. Trata-se de um
conceito em construgio, sustentado por revisio narrativa e anélise hermenéutica, sem pretensio
de oferecer protocolos universais. Sua aplicabilidade depende de processos formativos que
consigam integrar teoria e prética, ciéncia e experiéncia, reflexdo e agdo. Grosso modo, a
inteligéncia inclusiva é uma competéncia que se constrdi no exercicio da docéncia, e ndo pode
ser plenamente antecipada por curriculos prescritivos.

No tocante a hermenéutica, quando aplicada a formacdo docente, estabelece uma leitura
cruzada entre principios tedricos e praticas concretas, nio se limitando a simples interpretagio
de textos ou de conceitos. O conceito de inteligéncias inclusivas pode ser confrontado com as

demandas especificas do AEE, sobretudo no trabalho com estudantes com TEA. Alids, nesse
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aspecto, as inteligéncias inclusivas ganham densidade. O desafio consiste em compreender
como essa competéncia profissional pode funcionar como fundamento tedrico e, pari passu,
orientar politicas, curriculos e praticas formativas.

A leitura cruzada entre o conceito e os principios da pedagogia inclusiva desnuda uma
convergéncia notdvel. Ainscow (2020) sustenta que a inclusio deve ser vista como principio
organizador da escola, e ndo como mera adaptagio periférica. Essa perspectiva exige que o
planejamento pedagdgico seja inclusivo desde o inicio, evitando solucGes paliativas. O conceito
de inteligéncias inclusivas incorpora esse principio ao propor que o docente desenvolva uma
competéncia capaz de integrar diversidade como valor constitutivo. Singer (2017) e Walker
(2021), ao defenderem o paradigma da neurodiversidade, salientam que a diferenga nio é
excecdo, mas parte da condi¢do humana. A hermenéutica entre essas ideias permite conceber a
inteligéncia inclusiva como uma postura epistemoldgica que redefine o préprio sentido de
ensinar.

A anilise de como tais inteligéncias podem funcionar como fundamento teérico da
formacdo docente perpassa a pluralidade de saberes descrita por Tardif (2012). O conhecimento
profissional nio é homogéneo, mas construido na prética, em interagio com contextos e
sujeitos. A inteligéncia inclusiva, nesse recorte, é uma competéncia que articula saberes
cientificos, pedagdgicos e experienciais, permitindo ao professor responder de modo situado as
necessidades dos alunos. Schén (1992, 1998) acrescenta que essa competéncia envolve reflexio-
na-acdo, ou seja, a capacidade de interpretar e ajustar priticas em tempo real. Em contextos de
AEE, essa postura é sine qua non, pois nio hd protocolos universais que deem conta da
heterogeneidade cognitiva. A hermenéutica entre Schén e Tardif mostra que a inteligéncia
inclusiva é, por defini¢do, uma competéncia construida na pritica reflexiva e relacional.

A dimensdo ética também é primordial. Arendt (2004) advertia que os meios podem
dominar os fins, e essa critica é pertinente quando se considera a histéria das intervengdes sobre
pessoas autistas. A inteligéncia inclusiva, ao incorporar uma vigilancia ética permanente, evita
que praticas pedagébgicas se convertam em instrumentos de exclusio. Nussbaum (2013), ao
incluir a deficiéncia na teoria da justica, reforca que qualquer formagio docente que ignore os
mais vulnerdveis é incompleta. A hermenéutica entre Arendt e Nussbaum sugere que a
inteligéncia inclusiva é uma competéncia que articula técnica e ética, reconhecendo a dignidade

como principio organizador da pratica pedagégica.
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As implicacdes para politicas, curriculos e préiticas formativas sdo multiplas. Em termos
de politicas, a adogio do conceito de inteligéncias inclusivas implica reconhecer que a formacao
docente n3o pode ser reduzida a treinamentos técnicos. E necessario investir em programas que
desenvolvam sensibilidade, reflexdo critica e planejamento inclusivo. Curriculos de formacio
inicial e continuada devem incorporar referenciais da neurodiversidade, da pratica reflexiva e
da ecologia de saberes, conforme Santos (2003, 2007). Isso significa valorizar conhecimentos
cientificos e populares, experiéncias locais e praticas alternativas, construindo uma formagio
que seja, per se, plural e situada.

Nas praticas formativas, a inteligéncia inclusiva demanda metodologias que promovam
a reflexdo-na-acdo e o desenvolvimento de tato pedagdgico. Van Manen (1998, 2003) descreve o
tato como capacidade sensivel de interpretar sinais sutis, e essa habilidade é imprescindivel no
trabalho com estudantes neurodivergentes. Formagdes que privilegiam apenas contetdos
técnicos deixam de lado essa dimensio relacional. E preciso criar espagos de experimentacio,
supervisio reflexiva e anilise de casos, nos quais os docentes possam desenvolver competéncias
afetivas e éticas. Hargreaves (1998) j4 havia mostrado que o ensino é pratica emocional, e a
formagdo docente precisa reconhecer essa dimensio, sob pena de se tornar ineficaz em contextos
inclusivos.

A proposta de Florian (2014) de “reimaginar” a Educacdo Especial, deslocando-a de
préaticas segregadas para uma abordagem inclusiva, é particularmente instigante quando
confrontada com o conceito de inteligéncias inclusivas. Embora sua defesa da escola como
espaco comum de aprendizagem seja coerente com a ideia de planejamento inclusivo desde o
inicio, h4 um risco de que tal formulagio permaneca excessivamente normativa se ndo for
acompanhada de uma andlise das condi¢des concretas de trabalho docente. A nogio de
inteligéncias inclusivas, ao enfatizar a responsividade e a reflexdo-na-acio, permite tensionar a
visdo de Florian, mostrando que a inclusio se realiza pela capacidade do professor de lidar com
situacdes imprevisiveis e singulares. Nesse sentido, a articulagdo entre Florian (2008, 2014) e
autores como Schén (1998) e van Manen (2003) permite conceber a inclusdo como uma prética
em constante reconstru¢io, dependente da sensibilidade e da ética profissional diante da
diversidade cognitiva, alheia a reformas estruturais e incontida num modelo acabado.

A hermenéutica entre o conceito de inteligéncias inclusivas e a formacgdo docente para o

AEE também traz A tona a necessidade de enfrentar a complexidade descrita por Morin (2000,
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2005a, 2005b). A educagio inclusiva nio pode ser pensada em termos lineares, mas como
processo que envolve inter-relacdes, retroagdes e contradigdes.

A perspectiva de complexidade discutida por Gimenez e Silva (2014) corrobora esse
entendimento ao mostrar que a formacio docente nio pode permanecer ancorada em modelos
lineares, fragmentados e excessivamente disciplinares. Os autores defendem que a docéncia
exige lidar com a nio linearidade do conhecimento, sua incompletude e a indissociabilidade
entre teoria e pritica, elementos que convergem diretamente com a nocdo de inteligéncias
inclusivas aqui proposta. Ao argumentarem que “o todo é maior que a soma das partes” e que o
professor deve atuar em contextos marcados por incerteza e interdependéncia, Gimenez e Silva
(2014, p. 271) oferecem sustentagdo tedrica para compreender por que a responsividade
pedagégica e a reflexdo critica — componentes centrais das inteligéncias inclusivas — sdo
indispensaveis ao trabalho no AEE e, especialmente, com estudantes com TEA.

Além disso, ao problematizar a universalidade e a neutralidade do conhecimento, os
autores evidenciam que a formacio docente deve promover atitudes investigativas, autonomia
intelectual e capacidade de aprender continuamente, o que se articula com o componente de
planejamento inclusivo desde o inicio, que demanda professores capazes de integrar
diversidade, complexidade e saberes situados na organizacdo da agio pedagégica (Gimenez;
Silva, 2014).

Com base no pensamento de Morin (2005b) e nas ideias de Gimenez e Silva (2014), pode-
se afirmar que o docente precisa aprender a navegar em meio a incertezas, a reconhecer a
inseparabilidade entre ordem e desordem, a valorizar o inesperado. A formagio docente, nesse
cenario, deve preparar o professor para lidar com a imprevisibilidade, e n3o para aplicar
protocolos fixos. A inteligéncia inclusiva é, portanto, uma competéncia que se constréi na
relagdo com a complexidade.

Em termos préticos, isso significa que politicas de formacio docente devem incluir
componentes de andlise critica da literatura, reflexdo sobre a pritica e planejamento inclusivo.
Curriculos precisam ser desenhados de modo a integrar teoria e pratica, ciéncia e experiéncia,
ética e técnica. Programas formativos devem oferecer oportunidades para que os docentes
desenvolvam sensibilidade a diversidade, responsividade pedagégica e capacidade de reflexdo
critica. Nessa dire¢do, Berkenbrock-Rosito (2009) defende que a formacdo docente precisa

integrar também dimensdes estéticas, simbdlicas e autobiogrificas, reconhecendo que o
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professor constrdi sentidos profissionais a partir de sua prépria histéria de vida e de seu
imagindrio. A autora mostra que praticas formativas como a “Colcha de Retalhos” permitem
ao docente teorizar a partir da experiéncia vivida, ativar processos de autoformacgio e
desenvolver sensibilidade, criatividade e autoria — elementos que ampliam a compreensio da
docéncia como prética complexa e humanizada.

Assim sendo, pela perspectiva de Berkenbrock-Rosito (2009), politicas de formacio
devem contemplar espagos de reflexdo narrativa, imaginac¢io pedagdgica e elaboragio simbdlica,
componentes essenciais para o desenvolvimento das inteligéncias inclusivas. O conceito de
inteligéncias inclusivas, ao ser articulado hermeneuticamente com a formacdo docente para o
AEE, oferece um fundamento tedrico que pode orientar essas politicas e praticas.

Em suma, a articulagio hermenéutica mostra que a inteligéncia inclusiva é uma
competéncia profissional que integra sensibilidade, responsividade, reflexdo e planejamento,
constituindo um fundamento tedrico para a formagio docente em contextos de AEE. Essa
competéncia, além de técnica, envolve a dimens3o ética e epistemoldgica, e sua construgio exige
politicas, curriculos e priticas formativas que reconhecam a pluralidade cognitiva como valor
constitutivo da educagio. Ao interpretar o conceito i luz da pedagogia inclusiva, da
neurodiversidade, da pratica reflexiva e da ecologia de saberes, é possivel compreender que a
formacdo docente para o AEE demanda inteligéncias inclusivas capazes de responder a

heterogeneidade e 4 imprevisibilidade do trabalho com estudantes com TEA.

CONCLUSAO

A pergunta que orientou este estudo — como a nogio de inteligéncia inclusiva, entendida
como competéncia profissional docente, pode fundamentar uma compreensio tedrica da
formacdo de professores para o AEE, especialmente no trabalho com estudantes com TEA? —
foi enfrentada a partir da articulacio entre epistemologia da pratica, saberes docentes,
complexidade e principios da pedagogia inclusiva. A anilise das produgdes revisadas e da
categoria tedrica proposta permite afirmar que a nogio de inteligéncia inclusiva oferece, de fato,
um enquadramento conceitual robusto para compreender as exigéncias formativas do professor
que atua no AEE.

A hipétese inicial — de que a formagdo docente para o AEE demanda o desenvolvimento

de inteligéncias inclusivas capazes de integrar epistemologia, saberes da pratica e principios da

Revista Ibero-Americana de Humanidades, Ciéncias e Educacio. Sao Paulo, v. 12, n. 10, out. 2026.
ISSN: 2675-3375

18



. Revista Ibero-Americana de Humanidades, Ciéncias ¢ Educacio — REASE

pedagogia inclusiva, permitindo ao professor atuar de forma competente em contextos
complexos e heterogéneos — foi confirmada. Os estudos analisados convergem ao reconhecer
que o trabalho com estudantes com TEA envolve variabilidade, imprevisibilidade e a
necessidade de decises pedagdgicas situadas, sensiveis ao contexto e sustentadas por uma
postura investigativa. Nesse sentido, a inteligéncia inclusiva emerge como uma competéncia
que nio se reduz a um conjunto de técnicas, mas que integra trés dimensdes fundamentais:

a) epistemologia da prética: o professor como sujeito que interpreta, problematiza e produz
conhecimento a partir da experiéncia.

b) saberes docentes: a articulagdo entre saberes experienciais, curriculares, pedagégicos e
especificos do AEE.

c) pedagogia inclusiva: principios que orientam a construcio de ambientes acessiveis,

responsivos e centrados na participacio dos estudantes.

Ao integrar essas dimensdes, a inteligéncia inclusiva permite compreender a formagio
docente como o desenvolvimento de uma competéncia profissional situada, reflexiva e capaz de
responder A heterogeneidade constitutiva do AEE. O conceito de inteligéncias inclusivas
mostrou-se, assim, um operador tedrico util para compreender e orientar a formacio docente,
compreendendo quatro dimensdes interdependentes:

a) sensibilidade a diversidade: reconhecer a pluralidade cognitiva como valor, nio como
déficit, fundamento ético e epistemolégico da educacio inclusiva;

b) responsividade pedagdgica: ajustar priticas em tempo real, em didlogo com a incerteza
e com a singularidade das situagdes educativas, conforme Schén e van Manen;

c) reflexdo critica sobre a pratica: produzir conhecimento situado, capaz de enfrentar a
complexidade descrita por Morin e de transformar a experiéncia em saber profissional;

d) planejamento inclusivo desde o inicio: organizar o ensino considerando a diversidade

como principio estruturante, evitando remendos posteriores, conforme Ainscow.

Destarte, as inteligéncias inclusivas oferecem uma chave tedrica para explicar por que o
trabalho com estudantes com TEA demanda do professor uma combinagio singular de
sensibilidade, analise, criatividade, flexibilidade e rigor pedagégico — elementos que nio se
encontram plenamente descritos em modelos tradicionais de competéncia.

Assim, conclui-se que a inteligéncia inclusiva constitui uma categoria tedrica pertinente
para fundamentar a formacdo docente no AEE, iluminando tanto as exigéncias do trabalho
pedagédgico quanto as condicdes formativas necessérias para que o professor desenvolva priticas

responsivas, éticas e eficazes em contextos marcados pela complexidade. Ao reconhecer a
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centralidade dessa competéncia, o artigo contribui para o avanco das discussdes sobre formagio
docente, inclusio e AEE, oferecendo um referencial conceitual capaz de orientar politicas,

programas formativos e pesquisas futuras.
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