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TECENDO A MANHA

Um galo sozinho ndo tece uma manha:
ele precisara sempre de outros galos.

De um que apanhe esse grito que ele

e o lance a outro; de um outro galo

que apanhe o grito de um galo antes

e o lance a outro; e de outros galos

que com muitos outros galos se cruzem
os fios de sol de seus gritos de galo,
para que a manha, desde uma teia ténue,
se va tecendo, entre todos os galos.

(Joao Cabral de Melo Neto)



RESUMO

A pesquisa aborda o trabalho do professor de apoio domiciliar no contexto da educagdo
inclusiva. Ao adotar uma abordagem metodologica hibrida — combinando narrativa
autobiografica e garimpagem de dados — a investigacdo possibilita um olhar critico, subjetivo
e reflexivo sobre a experiéncia docente, ancorado tanto nos relatos pessoais quanto na analise
de fontes académicas e material pedagogico. Esta estratégia metodoldgica posiciona a
experiéncia pessoal como nucleo do processo de pesquisa. A autobiografia utiliza a memdria,
registros e diferentes formas de narracdo (diarios, entrevistas, videos), permitindo uma
reconstru¢do dos sentidos da pratica pedagogica. Ao refletir sobre suas vivéncias, a
pesquisadora ressignifica o proprio percurso profissional e pessoal. Assim, a autobiografia
funciona como instrumento de introspec¢do, reflexao critica e compreensao das influéncias
socioculturais no processo de ensino-aprendizagem. Ao investigar o professor de apoio
domiciliar, a pesquisa ilumina dimensdes pouco exploradas, como a invisibilidade institucional
desse profissional, e reforca a importancia de praticas e politicas mais inclusivas e
reconhecedoras do apoio pedagdgico especializado. Através da garimpagem de dados, a autora
identificou a escassez de estudos sobre o apoio domiciliar na educagao inclusiva, identificou o
apagamento dessa pratica fora do espago escolar formal. Esse vacuo cientifico reflete estruturas
escolares e politicas centralizadoras, que negligenciam praticas inclusivas domiciliares. A
dissertacdo avanca para uma analise critica da medicalizagdo. Com o uso excessivo de
diagnésticos e medicamentos, a educagdo tende a patologizar comportamentos, ignorando
fatores sociais e pedagogicos. A escola, mesmo sob discurso inclusivo, opera como espaco de
normatiza¢do que pode excluir alunos ndo alinhados ao padrao. A dissertagdo defende cautela
no uso de diagndsticos e medicamentos, ressaltando que o apoio do profissional de saude pode
ser necessario, mas ndo pode comprometer a complexidade educativa. A autobiografia
evidenciou que, no trabalho cotidiano, a autora empregou atividades ludicas — jogos
matematicos, mapas mentais, cronogramas personalizados, dindmicas criativas — reconhecidas
como ressonancias, na pratica docente, de estudos em Etnomatemadtica e em Construtivismo.
Essas atividades valorizam a singularidade de cada aluno, promovem autonomia, autoestima e
vinculo afetivo. Ensinar em contextos inclusivos ¢ um exercicio de improviso, escuta e
constru¢do conjunta de sentidos, transformando a docéncia em experiéncia compartilhada e
afetiva. Atuar como professora de apoio domiciliar significa mediar entre escola e familia,
ensino formal e cotidianidade, normatividade e pluralidade humana. Essa posicdo destaca a
pedagogia da escuta, do cuidado e da presenga, que emerge em sujeitos sensiveis as
particularidades do processo educativo. Demanda, enfim, uma pedagogia culturalmente
sensivel a diferencga.

Palavras-chave: Professor de Apoio Domiciliar. Escola Inclusiva. Pedagogia Culturalmente
Sensivel. Autobiografia. Inclusao.



ABSTRACT

The research examines the work of the home-based support teacher within the context of
inclusive education. By adopting a hybrid methodological approach—combining
autobiographical narrative and data mining—the investigation enables a critical, subjective, and
reflective perspective on the teaching experience, grounded in both personal accounts and the
analysis of academic sources and pedagogical materials. This methodological strategy positions
personal experience at the core of the research process. Through autobiography, which draws
on memory, records, and various narrative forms (diaries, interviews, videos), the researcher
reconstructs the meaning of pedagogical practice. Reflecting on her experiences, the researcher
reinterprets her own personal and professional trajectory. In this way, autobiography becomes
an instrument of introspection, critical reflection, and understanding of the sociocultural
influences on the teaching—learning process. By investigating the home-based support teacher,
the research sheds light on underexplored dimensions—such as the institutional invisibility of
this professional—and underscores the importance of more inclusive practices and policies that
acknowledge specialized pedagogical support. Through data mining, the author identified a
scarcity of studies on home-based support in inclusive education, revealing the erasure of this
practice outside formal school environments. This scientific void reflects centralized school
structures and policies that overlook inclusive home-based practices. The dissertation proceeds
with a critical analysis of medicalization. Due to the excessive use of diagnoses and
medications, education tends to pathologize behaviors while ignoring social and pedagogical
factors. Schools, even under the banner of inclusion, often function as sites of normalization
that may exclude students who do not conform to established norms. The dissertation advocates
caution in the use of diagnoses and medications, emphasizing that while health-professional
support may be necessary, it must not compromise the complexity of the educational process.
Autobiographical inquiry revealed that, in her daily work, the author employed playful
activities—mathematical games, mind maps, personalized schedules, creative dynamics—
which resonate in her teaching practice with studies in Ethnomathematics and Constructivism.
These activities honor each student’s uniqueness, fostering autonomy, self-esteem, and
emotional connection. Teaching in inclusive contexts becomes an exercise in improvisation,
attentive listening, and co-constructing meanings together, transforming teaching into a shared
and affective experience. Acting as a home-based support teacher means mediating between the
school and the family, formal education and everyday life, normativity and human plurality.
This position highlights a pedagogy of listening, care, and presence, emerging through
educators who are sensitive to the specificities of the educational process. Ultimately, it
demands a pedagogy that is culturally sensitive to difference.

Keywords: Home-based Support Teacher. Inclusive School. Culturally Sensitive Pedagogy.
Autobiography. Inclusion.
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INTRODUCAO

Busco, nesta dissertagdo, problematizar, a partir de uma escrita autorreferencial,
minha experiéncia como professora de apoio no processo de ensino e aprendizagem de
estudantes do municipio de Uberlandia - MG. Quando ingressei no mestrado, tinha uma visao
totalmente diferente do que iria escrever, até que meu orientador, em uma de nossas reunides,
sugeriu que eu escrevesse a narrativa de minha pratica pedagdgica. Entrei em surto.
Questionamentos surgiram, por exemplo: que recorte fazer, considerando que toda narrativa
autobiografica ¢ sempre resultado de escolhas conscientes ou ndo inscritas numa historia

social e cultural? Afinal,

O auto-relato pode ser tomado como um Jocus privilegiado do encontro
entre a vida intima do individuo e sua inscrigdo numa histéria social e
cultural. A biografia, ao tornar-se discurso narrado pelo sujeito autor e
protagonista, instaura sempre um campo de renegociacdo € reinvencao
identitaria

Vale lembrar, ainda, que, conforme Gomes (2012), a ideia primeira que nos ocorre
para tentar conceituar a autobiografia ¢ a da biografia de um personagem escrita por ele mesmo.
Quando pensamos em escrita autobiografica, ndo € raro, porém, que nos lembremos dos livros
de memorias, dos didrios e das cartas. No entanto, esse tipo de escrita, também designada como
escrita autorreferencial ou escrita de si, tem sido entendida de modo mais amplo pelos
pesquisadores. Para esse autor a escrita de si seria um género que abarca diarios,
correspondéncias, biografias e autobiografias, entendendo-se, essas Ultimas, como memorias
ou como entrevistas de historia de vida. Assim, essa narrativa trata tanto do meu percurso
docente, quanto das experiéncias socioculturais que essa funcdo me permitiu perceber. Ao
mesmo tempo em que me tornava professora, também, aprendia sobre as particularidades que
perpassavam as experiéncias de meus alunos adolescentes com alguma deficiéncia e/ou
problema de aprendizagem. Ou seja, aprendi sobre como lidar com a diferenc¢a nos processos
educacionais. Antes de tratar desse ponto, apresento um pouco do meu percurso de formacao
como professora.

Quando comecei minha escolarizagdo, no colégio Objetivo Jinior, uma instituigdo
particular e reconhecida em Uberlandia-MG@G, sentia prazer em ir para a escola, aprender e
brincar. Eu amei de todas as formas o tempo que fiquei nessa escola. Esse periodo foi o

equivalente ao “prezinho” e parte do ensino infantil. Uma recordagdo muito forte € que gostava
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de brincar com as bonecas e ensinar tudo para elas, serd que ja tinha um pontinho de vontade
de ser professora? Mas quando me perguntavam, falava que nao.

Com quatro anos e alguns meses de idade, fui diagnosticada com Leucemia Linfatica
Aguda (LLA). Como ja estava estudando e meus pais sempre foram muito preocupados com
meu ensino e aprendizagem e nao sabiam por quanto tempo duraria o tratamento, contrataram
uma professora particular para me ensinar e alfabetizar em casa. Foi com ela que aprendi a
escrever meu nome completo, a ler e formar silabas, a conhecer os nimeros e contas de adi¢ao
de forma bésica, sem contar o grande repertorio de musicas infantis que adquiri. O tratamento
durou trés anos e oito meses. Lembro que fiquei muito feliz por ter conquistado a vitoria e
por voltar para a escola e rever meus amigos, que sempre torceram por mim € me enviavam
cartas e mensagens motivadoras.

Devido ao tempo que fiquei afastada da escola, os diretores do colégio Objetivo
quiseram aplicar uma prova para saber se eu realmente tinha aprendido algo naquele periodo.
Meus pais ndo ficaram satisfeitos e me transferiram para outra escola, colégio Adventista. La
fiz a conclusdo da primeira série, com o apoio da mesma professora que me dava aula
particular, me ensinando em casa contetidos que ndo estavam claros ainda. No ano seguinte,
retornei para o colégio Objetivo, onde estudei até o primeiro ano do Ensino Médio.

Tenho recordacdes que nesse periodo minhas professoras e professores me
incentivaram, de forma grandiosa, a gostar de estudar e, 0 mais importante, me fizeram ter
interesse por diferentes areas do conhecimento. Recordo que nao era muito feliz na area de
Humanas, na qual tinha muita dificuldade.

Esse foi o periodo quando comecei a pensar € me questionar sobre qual profissao
seguiria. Sempre tive 6timos professores, que me marcaram de forma significativa, que me
apoiaram e me ajudaram nas batalhas. Fui uma crianga muito espontanea, carismatica e de
facil convivéncia. Todos os professores que tive tém algo para contar sobre mim ou sobre
alguma coisa que aprontei em sala, pois mesmo sendo muito dedicada e estudiosa, tive um
lado arteira.

As profissdes que eu pensava para o meu futuro, de certa forma, estavam ligadas as
circunstancias. Quis ser médica, dentista, enfermeira, bidloga, entre outras profissdes, mas
1sso logo passou. Descobri que ndo tenho psicologico para trabalhar com areas que envolvem
sofrimento. Outra opgdo que surgiu foi de ser psicologa, pois sempre gostei de ajudar as
pessoas, ouvir, dar conselhos, apoiar e ensinar.

Como a maioria dos meus colegas de sala tinha dificuldades em algumas disciplinas

que pra mim eram faceis, sempre perto das provas os ajudava e ensinava, principalmente no
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conteudo de Matematica. Falavam-me que eu explicava de uma forma muito facil de aprender
e entender. Sempre ajudei meus colegas que tinham dificuldades, resolvia exercicios e
passava matéria no quadro. E mesmo com tudo isso, ser professora de Matematica nao
passava por minha cabeca. Eu apenas gostava.

Nao sei dizer ao certo quando surgiu minha paixao pela Matematica, mas lembro que
sempre tive muita facilidade em aprender e entender esse conteudo. Sempre que tinha
davidas, meu pai me ajudava. Como meu pai ¢ professor de Matematica, a referéncia aos
nimeros era coisa comum em minha casa. Lembro-me que meu irmao nunca gostou dessa
disciplina, recordo que sempre falavam que eu puxei meu pai no amor aos nimeros.

Considere importante mencionar, também, que me descobri professora quando, nessa
mesma época, frequentava a Igreja Presbiteriana (IPC) e fui convidada para ajudar com as
criangas pequenas, contando historias biblicas e ensinando. Foi ap6s um tempo ja lecionando
na escola dominical junto a outros professores mais velhos que tive o primeiro contato com
um aluno com a Sindrome de Down. Esse contato comegou a despertar em mim o olhar para
a diferenca, para a necessidade de adequagao do ensino a diferenca. Foi ali que despertou em
mim o interesse pela busca de formas mais ludicas de ensinar, visando melhores resultados.

Antes de escolher a Matemadtica na formacao académica, eu ndo conseguia pensar no
que queria, tinha medo de ndo gostar ou de fracassar no vestibular, na faculdade e no curso
escolhido. Tinha dentro de mim uma cobranga muito grande e ndo sabia lidar com ela. Em
meio a essas incertezas, comecei o curso de Administragdo numa institui¢do privada e prestei
vestibular para Matematica na Universidade Federal de Uberlandia. Mas, por que
Matematica? Passei no vestibular para Matemadtica e me apaixonei pelo curso. Acabei fazendo
Administragdo e Matematica a0 mesmo tempo. Durante esse periodo nao foi diferente do
Ensino Fundamental e Médio, pois continuei passando conteudos no quadro para os
professores, auxiliando-os nas corre¢des e tirando diividas dos colegas.

Comecei a pensar na possibilidade de dar aulas particulares e conquistar uma renda
pra mim e ter experiéncia na area. Durante uma aula de Matematica, em que o professor
ministrava o conteudo de financgas, eu o questionei sobre uma passagem que ele havia feito
de forma complicada. Sempre tive o habito de estudar para as aulas, entdo eu sabia do que
estava falando. Ele ficou curioso e pediu para eu ir ao quadro ensinar o contetido aos alunos.
Eu fui, mesmo contra a minha vontade, pois ele havia parado a aula por isso. Com a minha
explicagdo, os alunos compreenderam melhor o contetido. Falo isso ndo com ar de soberba e
sim como uma descoberta. Tenho certeza de que foi ali, bem naquele momento, que eu

descobri que queria ser professora, s6 nao sabia ainda em qual area.
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Depois dessa situagdo, assumi meu desejo € comecei a pensar mais ainda sobre ser
educadora e como poderia colaborar com o ensino. Lembro que surgiu uma oportunidade
apods 1sso: na instituicdo em que meu pai lecionava, apareceu uma vaga de estagio, tive a
vontade de me candidatar e ter o contato com as aulas para adultos. Comecei a perceber que
tinha muito contetido sim, mas a didatica e a forma de explicar era muito intuitiva, para alguns
alunos funcionava e para outros ndo. Comecei a observar que a bagagem que a faculdade me
fornecia referente aos meios de ensino e as problematicas existentes em cada individuo eram
insuficientes.

Antes de concluir o curso de Matematica e ja com o curso de Administracao finalizado,
iniciei minha trajetéria profissional como professora em escolas privadas. Meu objetivo
principal era adquirir experiéncia na docéncia e, a0 mesmo tempo, atender as minhas
necessidades financeiras. Durante sete anos, atuei como professora regente, o que me permitiu
desenvolver diversas habilidades pedagodgicas e aprimorar minha pratica docente.

Com a chegada da pandemia da Covid-19, em 2020, enfrentei o desafio de me adaptar
ao ensino online. No entanto, encontrei dificuldades em me ajustar a essa nova modalidade de
ensino, o que resultou em meu desligamento do cargo. Isso exigiu que eu buscasse novas formas
de inser¢@o no mercado de trabalho, levando-me a distribuir curriculos em diversas institui¢des.

Em resposta a essa busca, fui indicada para dar aulas particulares de apoio em domicilio,
uma alternativa que surgiu por meio das proprias escolas onde havia trabalhado. Desde entdo,
tenho atuado nessa area, o que me permitiu continuar exercendo a docéncia em um formato
mais personalizado e flexivel, atendendo as demandas dos alunos em suas proprias residéncias.

Entendo que me tornei professora particular de apoio de um lado por circunstancias
pessoais; de outro, porque a Escola, pelo modo como lida com as diferengas, produz a demanda
dessa atuagdo profissional. Como aponta Veiga-Neto (2000), a escola produz exclusdo. E essa
exclusdo produz a necessidade das aulas particulares de apoio. Enxergo nessa conjuntura a
importancia social do trabalho que realizo como professora particular de apoio. Meu trabalho
contribui para a inclusio escolar.

Adoto a narrativa como recurso metodologico em minha pesquisa, tendo em vista meu
interesse em compreender melhor minha pratica como professora de apoio, com foco na
analise de como as interpretagdes das diferencas na cultura escolar afetam essa pratica. Nessa
pratica, desenvolvo atividades pedagdgicas com educandos com dificuldades na realizagao

de atividades propostas pela escola. Alguns desses educandos chegam pra mim com
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diagnéstico, com laudo que identifica sua diferen¢a como deficiéncia! (TDA, TDH, dislexia,
TOD, dentre outras).

Como assinalo em minha reflexao, os sentidos da diferenca na cultura escolar sao
bastante heterogéneos. Hoje predomina a interpretacdo da diferenga como deficiéncia, com
tudo ressignificada como transtorno (TDA, TDH, dislexia, TOD). O discurso das clinicas
médica e psicologica tem invadido a escola, instaurando identidades, conformando préaticas
pedagdgicas. Ao longo do trabalho, discuto os sentidos da diferenga na cultura escolar.

Guarido ¢ Voltolini (2009) discutem a associagdo crescente entre dificuldades de
aprendizagem e diagnosticos de condi¢des como hiperatividade, déficit de atengdo, dislexia e
problemas emocionais na infancia, abordando como essa relagao se reflete na pratica escolar.
Os autores ressaltam que a difusdo de informagdes médicas na midia leiga tem influenciado
significativamente a forma como os educadores percebem e interpretam o comportamento
dos alunos, levando-os a realizar diagnosticos informais, principalmente relacionados ao
Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH). Essa situacdo tem gerado um
encaminhamento frequente de estudantes para avaliagdes psicoldgicas e consultas com
especialistas em saude mental.

Os autores argumentam que essa pratica revela uma expectativa implicita entre os
educadores de que um diagnodstico médico possa oferecer uma compreensdo precisa das
necessidades pedagogicas dos alunos. Além disso, ha uma crenca de que a variacao no uso de
medicamentos estd diretamente relacionada as mudancas no comportamento e no estado
emocional das criangas, podendo obscurecer outros fatores, o que nem sempre ¢ verdade.

Diante desse quadro de medicalizagdo na escola, os autores enfatizam a necessidade

de uma reflexdo critica sobre a pratica educativa, ressaltando a importancia de considerar a

! Silva (2006) explica que a deficiéncia ndo é uma condigdo estéatica, natural e definitiva, ela estd inscrita nas
relagdes e interagdes que determinam seu entendimento na sociedade. E, portanto, uma diferenga que emerge no
processo de producao da existéncia dos povos, em locais € momentos historicos distintos, assim como sdo, nesse
sentido, as diferengas étnicas, os codigos linguisticos ou as crengas religiosas. A condi¢do de deficiéncia evidencia
uma situacdo de desvantagem s6 compreensivel numa situagdo relacional ou em consideragdo a um outro:
desvantagens, incapacidades ou deficiéncias sdo consideradas sempre na relagdo do individuo portador de tais
caracteristicas com os seus pares de convivéncia. Mas a palavra deficiéncia por si s6 ja se opde a eficiéncia,
principio caro para a sociedade capitalista moderna cuja preocupagao maior € a produtividade. E a logica do capital
ndo admite a suposta desordem do corpo ou dos sentidos: um corpo fora de ordem, anormal, inviabiliza a
racionalidade técnica, evidenciando, dessa forma, uma contradi¢do dada por sua conversdo em (ir)racionalidade
da dominacdo. As classificacdes das pessoas na categoria de deficientes sempre se mostram como um risco de
reduzi-los a sujeitos do déficit, ndo pela observacdo de uma limitagdo real, mas pela possibilidade de imputar- lhes
valores formados socialmente e, dessa forma, apontar dificuldades como se fossem inerentes a sua propria
individualidade. A deficiéncia, ao se tornar um problema do individuo, vai for¢a-lo a adaptagdo, a busca por
integrar-se, muitas vezes, contra a sua vontade, comportando-se docilmente, submetendo-se ao autoritarismo
travestido de pratica generosa (Silva, 2006, p. 111-133).
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complexidade dos fatores que envolvem o aprendizado. Também defendem que os
educadores devem desenvolver metodologias inclusivas que levem em conta a
individualidade de cada aluno, ao invés de depender exclusivamente de classificacdes
diagnosticas. Essa mudanga de paradigma ¢ fundamental para promover um ambiente
educacional que valorize e potencialize as capacidades de todas as criangas,
independentemente de suas dificuldades.

A partir de observagdes dos autores, percebemos que a escola se organiza para lidar
com a normalidade de normatizacao dos corpos, dentro de uma cultura escolar cristalizada,
constituindo-se em espaco pouco permeavel para as mudangas socio-historicas que a
sociedade apresenta.

Compreendo a cultura escolar, a partir de Julia (2001), para quem:

poder-se-ia descrever a cultura escolar como um conjunto de normas que
definem conhecimentos a ensinar ¢ condutas a inculcar, € um conjunto de
praticas que permitem a transmissao desses conhecimentos € a incorporagao
desses comportamentos; normas e praticas coordenadas a finalidades que
podem variar segundo as épocas (finalidades religiosas, sociopoliticas ou
simplesmente de socializagdo). Normas e praticas nao podem ser analisadas
sem se levar em conta o corpo profissional dos agentes que sdo chamados a
obedecer a essas ordens e, portanto, a utilizar dispositivos pedagogicos
encarregados de facilitar sua aplicacdo, a saber, os professores primarios € 0s
demais professores. Mas, para além dos limites da escola, pode-se buscar
identificar, em um sentido mais amplo, modos de pensar e de agir largamente
difundidos no interior de nossas sociedades, modos que ndo concebem a
aquisi¢do de conhecimentos ¢ de habilidades sendo por intermédio de
processos formais de escolarizacdo: aqui se encontra a escalada dos
dispositivos propostos pela schooled society que seria preciso analisar; nova
religido com seus mitos e seus ritos contra a qual Ivan Illich se levantou, com
vigor, ha mais de vinte anos. Enfim, por cultura escolar ¢ conveniente
compreender também, quando isso € possivel, as culturas infantis (no sentido
antropolégico do termo), que se desenvolvem nos patios de recreio e o
afastamento que apresentam em relagdo as culturas familiares (Julia, 2001,

p. 10 e 11).

O autor argumenta, ainda, que “a cultura escolar desemboca aqui no remodelamento
dos comportamentos, na profunda formacao do carater e das almas que passa por uma disciplina
do corpo e por uma direcdo das consciéncias”, isso certamente se liga na atualidade aos
processos de medicalizagdo que vém ocorrendo na educacao. O debate sobre a medicalizacao €
complexo e requer cautela para que ndo demonizemos os profissionais, medicamentos e
procedimentos necessarios para uma boa satide mental dos estudantes. Embora observe-se um
grande apelo da sociedade contemporanea pelo uso de medicamentos, esse processo precisa ser

sempre acompanhado pelos profissionais de saude para que ndo haja excessos. Por sua
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relevancia, a medicalizacdo da educagao tem se tornado um tema central nas discussdes sobre
a forma como as dificuldades de aprendizagem sdo tratadas no contexto escolar.

Hashizume et al. (2019) propdem uma analise critica desse fendmeno, focando no
aumento do uso de psicotropicos em criangas com dificuldades de aprendizagem e no impacto
dessa pratica no desenvolvimento infantil. A pesquisa baseia-se em trabalhos apresentados no
IV Seminario Internacional sobre a Educagdo Medicalizada, realizado em 2015, ¢ examina as
abordagens teoricas e metodologicas que discutem a medicalizagao da educacao, especialmente
em relagcdo as consequéncias do uso de medicamentos sem a devida reflexao sobre os fatores
sociais e pedagogicos envolvidos.

Um dos principais pontos abordados pelos autores ¢ a relagao entre medicalizacdo e o
conceito de biopoder, proposto por Foucault (1999, 2008). A medicalizacdo da educagao,
segundo os estudos revisados, implica uma tentativa de normatizar e controlar comportamentos
considerados desviantes da norma estabelecida. Isso ¢ particularmente evidente quando se trata
de alunos com dificuldades de aprendizagem, frequentemente rotulados com diagnosticos
médicos, como transtornos neurologicos, buscando-se patologizar o que, em muitos casos, pode
ser apenas uma diferenca no modo de aprender. Essa pratica reflete um modelo de
governamentalidade que visa regular as subjetividades e comportamentos dos individuos,
dando-lhes um carater de inadequagdo ou patologia. No caso da educagdo, a tendéncia ¢ de
transformar problemas educacionais, muitas vezes relacionados a questoes sociais, em questoes
biologicas e individuais, como se as dificuldades de aprendizagem fossem, essencialmente,
problemas neurologicos a serem tratados com medicamentos.

A medicalizacdo da educacao, ao patologizar comportamentos que sdo considerados
desviantes, ignora as condi¢des sociais € pedagogicas que podem influenciar o desempenho
académico dos alunos. A critica ¢ dirigida ao uso excessivo de psicotropicos para tratar criangas
com dificuldades de aprendizagem, principalmente porque essa abordagem ndo leva em
consideragdo o contexto mais amplo no qual essas dificuldades estdo inseridas. Segundo
Hashizume et al. (2019), a medicalizacdo compromete os direitos humanos das criangas, uma
vez que a administracdo de medicamentos pode ter efeitos desconhecidos e prejudiciais a longo
prazo, especialmente considerando que muitas dessas criangas estdo em fase de
desenvolvimento e os diagndsticos nem sempre sao conclusivos. Além disso, o uso de
psicotropicos acaba por excluir as criancas que possuem diferentes formas de aprender,
negligenciando suas potencialidades e necessidades especificas. Em vez de buscar uma

compreensdo mais ampla das causas das dificuldades de aprendizagem, a medicalizagdo propde



18

solugdes rapidas e simplistas, como o uso de medicamentos que ndo resolvem os problemas
estruturais da educagao.

Outro aspecto importante da analise dos autores ¢ a critica ao fato de que a
medicalizagdo da educacao reduz as dificuldades de aprendizagem a questdes biologicas,
ignorando fatores como a qualidade da relagdo entre professor e aluno, as condigdes materiais
da escola e a orientacdo pedagogica oferecida. Como afirmam Guarido e Moisés (2010), a
aprendizagem ¢ um processo multideterminado e ndo pode ser explicada apenas por seu carater
biologico ou individual. Quando a educagdo se limita a buscar explicagdes médicas para os
problemas de aprendizagem, ela desconsidera a complexidade do processo de ensino-
aprendizagem e ndo investe na criagao de condig¢des adequadas para que todos os alunos possam
aprender, respeitando suas diferencas. Nesse contexto, essas intervengdes, embora muitas vezes
necessarias para o bem do estudante, necessitam de uma relagdo dialdgica entre os educadores
e profissionais da satde e saide mental.

Os autores citados anteriormente também ressaltam que, embora a medicalizagdo nao
seja uma critica ao avanco da medicina ou a utilizacdo de medicamentos para tratar doengas
diagnosticadas, ela se posiciona contra a redu¢do da complexidade dos problemas humanos a
explicagdes meramente bioldgicas. Meira (2012) argumenta que a critica @ medicalizagdo ndo
visa desconsiderar os tratamentos médicos para doencas neurologicas ou outros distirbios
diagnosticaveis, mas sim combater a tentativa de reduzir as dificuldades humanas, como o
processo de aprendizagem, a sintomas de doencas. Essa redu¢do empobrece a compreensdo da
subjetividade humana e exclui outros fatores determinantes para a aprendizagem, como o0s
aspectos sociais, culturais e contextuais que influenciam diretamente o processo educativo. A
medicalizagdo, nesse sentido, tem contribuido para uma visao limitada da educag¢ao, na qual os
problemas educacionais sdo explicados, muitas vezes erroneamente, como se fossem
exclusivamente bioldgicos e individuais.

A medicalizagdo da educagdo também se manifesta no contexto escolar por meio da
adogdo crescente de diagndsticos médicos como forma de justificar a exclusdo de alunos com
dificuldades de aprendizagem. Isso ¢ especialmente visivel nas escolas de classes sociais mais
baixas, onde as dificuldades de aprendizagem sdo frequentemente tratadas como transtornos
neurologicos a serem corrigidos com medicamentos. Isso leva a patologizacao dos problemas
educacionais e a estigmatizagao dos alunos, como demonstrado por Goffman (1988), ao
explicar como o estigma associado ao diagnostico médico pode excluir socialmente o individuo,

destruindo sua humanidade. Ao transformar o “ndo-aprender” em uma doenca, a escola acaba
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por ignorar a diversidade de formas de aprender e de ser, levando a exclusdo de muitos alunos
que ndo se ajustam ao modelo educacional tradicional.

Ressalta-se que a reflexao proposta pelos autores destaca a necessidade urgente de uma
revisdo do sistema educacional para que ele possa lidar com as dificuldades de aprendizagem
de forma mais inclusiva e respeitosa as diferengas. Isso envolve uma compreensao mais ampla
da aprendizagem, que leve em conta ndo apenas as caracteristicas biologicas do aluno, mas
também o contexto social, cultural e pedagogico no qual ele esta inserido. A educagdo deve ser
vista como um processo relacional, em que a interagao entre professores, alunos ¢ o ambiente
escolar desempenha um papel fundamental na constru¢do do conhecimento. Assim, a escola
precisa se afastar de abordagens simplistas, como a medicaliza¢do, ¢ buscar solu¢des que
respeitem a diversidade de estilos de aprendizagem e promovam a inclusdo e o respeito as
diferencas.

A medicalizacdo da educagdo ¢ um fendmeno complexo que envolve a patologizagdo
das dificuldades de aprendizagem, a redugdo de problemas sociais a questdes bioldgicas e a
exclusdo de alunos com diferentes formas de aprender. Longe de tomarmos partido em umas
das trincheiras pré e contra a medicalizacdo, devemos apostar em situacdes diagnodsticas
dialdgicas que examinem com calma todas as possibilidades de melhoria das condigdes de
aprendizagem numa interacdo constante entre educadores e profissionais da satde.

Partindo dessas reflexdes iniciais, essa dissertacdo estd organizada nos seguintes
topicos: Introdugdo, na qual faz-se a apresentagdo da minha trajetoria escolar e inicio das
discussdes sobre a diferenga e a aprendizagem no ambiente escolar. No Capitulo 1, busco
posicionar o leitor sobre percurso metodologico da pesquisa, apresentando o campo da pesquisa
autobiografica e o estado da arte acerca do tema pesquisado. J& no Capitulo 2, intitulado
“Interpretacdo da diferenca na cultura escolar”, foi tracado um historico da diferenca e
deficiéncia, para iluminar as transformacdes da visdo social sobre o tema da
deficiéncia/diferenca. No Capitulo 3, “O professor de apoio e as narrativas da percepgao da
diferenca em minha experiéncia como professora de apoio”, dou centralidade aos materiais
produzidos pelos estudantes que atendo. A rica documentacdo permite demonstrar que as
mudancas metodologicas e o atendimento personalizado ao estudante com dificuldades no

processo de ensino e aprendizagem podem resultar em melhores resultados na escolarizagao.
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CAPITULO 1
O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

A pesquisa académica, ao abordar questdes complexas relacionadas a pratica educativa,
exige uma abordagem metodoldgica que seja capaz de refletir sobre aspectos subjetivos, sociais
e culturais. No caso desta pesquisa, o foco recai sobre a atuagdo do professor de apoio
domiciliar, especialmente no contexto da educagao inclusiva. O percurso tedrico-metodologico
da pesquisa ¢ fundamentado em uma combinacdo de métodos, com énfase na pesquisa
autobiografica e na garimpagem de dados, sendo essa estrutura essencial para a compreensao
de como as experiéncias individuais, as relagdes sociais e as interagdes pedagogicas moldam o

trabalho de um professor em um cendrio educativo especifico.

Este estudo reflete sobre como a escola lida historicamente com a diferenca e como o
professor de apoio domiciliar, dentro dessa dindmica, se insere e contribui para o processo
educativo. O ponto de partida para essa reflex@o é a experiéncia pessoal da pesquisadora como
professora de apoio domiciliar, a qual, ao longo de sua atuagdo profissional, depara-se com
diversas formas de lidar com as dificuldades de aprendizagem de seus alunos. Dessa forma, a
questdo central da pesquisa é: Como a professora-pesquisadora trata a diferenca na

aprendizagem, em seu trabalho pedagdgico de apoio escolar domiciliar?

1.1 DA AUTONARRATIVA OU NARRATIVA AUTOBIOGRAFICA

A principal estratégia metodologica adotada nesta pesquisa € a autonarrativa ou
narrativa autobiografica. Esse método tem suas origens na década de 1980 na Europa, com o
objetivo de reposicionar o sujeito no centro das Ciéncias Humanas, trazendo a tona a
importancia das experiéncias pessoais no entendimento de fendmenos sociais e educativos. No
Brasil, essa abordagem ganhou for¢a na década de 1990, especialmente no campo das pesquisas
em educagdo, sendo consolidada como uma forma legitima de anélise e reflexdo sobre praticas
pedagogicas.

A narrativa autobiografica, como afirma Abrahao (2023), ¢ uma ferramenta essencial
para o estudo das experiéncias pessoais, sendo dependente da memoria e das diversas formas

de se contar historias (didrios, entrevistas, videos). O processo de biografiza¢ao, como descrito
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por Abrahdo (2023), configura-se como uma interse¢ao entre o individual e o social, em que o
narrador reflete sobre suas experiéncias de vida, reconfigurando-se a medida que as narra. Esse
movimento de reinterpretagdo da propria historia € fundamental para o processo de formagao
da identidade, tanto individual quanto profissional.

Além disso, a narrativa autobiografica permite um olhar reflexivo sobre a pratica
pedagbgica, como observa Marques e Satriano (2017), que enfatizam a importancia da
subjetividade na pesquisa. Para as autoras, a narrativa vai além da simples descricdo de
acontecimentos; ela reflete a interpretacdo do narrador sobre sua vida e sua pratica. Esse
entendimento implica que o professor de apoio ndo apenas transmite conteido, mas constroi
sua identidade pedagogica a partir das historias e experiéncias vividas com seus alunos,
interagindo com suas historias de vida e desafios pessoais. O relato autobiografico, portanto,
torna-se uma poderosa ferramenta para compreender as motivacdes e as praticas pedagdgicas
do professor, promovendo uma andlise critica e reflexiva sobre seu trabalho.

No contexto da educagdo, a narrativa autobiografica permite que o professor reinterprete
suas experiéncias, relacionando-as com a construgdo de sua identidade profissional. A analise
da trajetoria pedagdgica do professor de apoio domiciliar, no caso desta pesquisa, busca
entender como ele interage com os alunos, como lida com as dificuldades de aprendizagem e
como suas praticas evoluem ao longo do tempo. O uso da narrativa permite que o professor
reflita sobre suas praticas e sobre as influéncias socioculturais que impactam o processo de

ensino-aprendizagem.

1.2 A CONSTRUCAO DA AUTONARRATIVA OU AUTOBIOGRAFIA

Na construgdo da autonarrativa, a professora-pesquisadora recorrerd a materiais inéditos
recolhidos a época dos atendimentos aos alunos, dentre eles se destacam: pastas individuais,
anotacdes das dificuldades de aprendizagens, atividades didaticas aplicadas aos estudantes,
matérias de apoio de carater ladico, fichas avaliativas com descri¢do do desenvolvimento de

cada estudante. No Capitulo 3 constam imagens de algumas dessas fontes.
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Figura 1 — Materiais didaticos de apoio

Fonte: Arquivo da autora

1.3 ESTADO DA ARTE NA PESQUISA ACADEMICA SOBRE PROFESSOR DE APOIO

Em complementagdo a abordagem autobiografica, a pesquisa também recorre a
metodologia da “garimpagem de dados”, especialmente para o levantamento de estudos
académicos sobre a atuag¢do do professor de apoio domiciliar. Essa metodologia, proposta por
Schardosim; Winfield e Tomitch (2024), visa suprir lacunas nas metodologias tradicionais de
revisdo de literatura, oferecendo uma abordagem sistematica e profunda na analise dos estudos
existentes. A garimpagem envolve uma busca meticulosa e organizada por dados, baseada em
uma série de etapas estruturadas para garantir que o levantamento e a analise das fontes
académicas sejam rigorosos ¢ bem fundamentados.

A garimpagem, como descrita por Vargas; Higuita e Mufioz (2015), consiste em trés
fases fundamentais: planejamento e desenho; gestdo e analise; e formalizagdo e elaboragdo. A
primeira fase, planejamento e desenho, envolve a defini¢do de critérios claros de busca, como
o tema de pesquisa, objetivos, hipoteses e parametros geograficos e temporais. A segunda fase,
gestdo e andlise, refere-se a realizagdo da busca propriamente dita, utilizando operadores
booleanos para refinar os resultados obtidos. Finalmente, a fase de formalizagdo e elaboracao
consiste na analise critica dos dados encontrados e na organizacao dessas informag¢des de forma
a produzir um conhecimento relevante e coerente.

Esse processo de garimpagem nao se limita a coleta de dados, mas também inclui uma

analise aprofundada dos resultados, que serdo sistematizados para a constru¢do de uma base
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teorica robusta sobre o papel do professor de apoio na educacdo inclusiva. Ao seguir essa
metodologia, a pesquisa busca mapear os estudos existentes sobre o tema, compreendendo o
estado da arte e o estado do conhecimento, e proporcionando uma analise critica das praticas e
desafios enfrentados por esse profissional. A garimpagem ¢, portanto, uma metodologia que
alia rigor académico com a criatividade, permitindo ao pesquisador explorar uma ampla gama
de fontes para construir um conhecimento mais enriquecedor e detalhado.

A metafora do garimpo, inspirada na pratica de busca de objetos valiosos em brechos,
¢ utilizada para ilustrar o processo de pesquisa, enfatizando a dedicacdo, a paciéncia e a atengao
aos detalhes. Assim como um garimpeiro precisa de um olhar apurado para descobrir tesouros
ocultos, os pesquisadores sdo incentivados a adotar uma postura semelhante ao explorar a
literatura disponivel.

Uma estratégia de garimpagem ndo visa apenas reunir informacdes relevantes, mas
também organizar e analisar esses dados de maneira a construir um conhecimento mais robusto
e fundamentado. Essa abordagem pode ser considerada uma contribuicao significativa para as
praticas de pesquisa académica, pois oferece uma nova perspectiva sobre como explorar e
valorizar o conhecimento disponivel em diferentes areas. Em suma, a garimpagem se revela
como uma metodologia que alia rigor académico e criatividade, propondo um olhar renovador
sobre 0o mapeamento de estudos e reafirmando a importancia de processos sistematicos e
reflexivos.

O método da garimpagem de dados foi utilizado nesta pesquisa para fazer um
levantamento dos trabalhos sobre o professor de apoio divulgados na plataforma Google
Académico, no periodo de 2004 (ano de criacdo do Google Académico) a 2024. A garimpagem
de dados, ao ser aplicada neste estudo, permitiu o mapeamento de trabalhos sobre o professor
de apoio domiciliar, o que possibilitou identificar lacunas nos estudos existentes, destacando,
com isso, a relevancia dessa pesquisa.

No periodo recortado pela garimpagem (2004 a 2024), foram encontrados, na

plataforma pesquisada, 23 trabalhos, conforme pode ser visto na Tabela 1 e Figura 2, a seguir.

Tabela 1 - Garimpagem do descritor “professor de apoio” na base de dados
Google Académico (2004-2024)

N° Autores Titulo Ano

A INCLUSAO DA CRIANGCA COM SINDROME DE
Flvia Mendonga Rosa e Luiz; Paula | POWN NA REDE REGULAR DE ENSINO: 2008

Santos; Lucila Castanheira
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Nascimento.

Kelly Ambrosio Silveira; Sonia

CONCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE
INCLUSAO ESCOLAR E INTERACOES EM

2 &ea%‘izaRFol:;m Enumo; Edinete AMBIENTE INCLUSIVO: UMA REVISAO DA 2012
’ LITERATURA.
, . o EDUCACAO INCLUSIVA NA EDUCACAO
3 | Cibele Diogo Pagliarini. BASICA: REVISAO BIBLIOGRAFICA NO BRASIL. | 2016
PROFESSOR, PROFISSIONAL OU EDUCADOR: A
CONCEPCAO DE PROFESSOR DE EQUCAcAo
4 Kamille Vaz. ESPECIAL NAS’PRODUCOES ACAI?EMICAS DO 2019
CAMPO ESPECIFICO DA EDUCACAO ESPECIAL
(2000-2016).
DESENHO UNIVERSAL PARA APRENDIZAGEM E
Amilia Rebougas de Paiva e EDUCACAO INCLUSIVA: UMA REVISAO
5 Oliveira; Mey de Abreu van SISTEMATICA DA LITERATURA 2019
Munster; Adriana Garcia Gongalves. | INTERNACIONAL.
6 Marli Alves Flores Melo; Daniela ESTUDO DE CASO: EDUCACAO INCLUSIVA 2020
dos Santos Borges Castro. IRRESTRITA NA PRATICA ESCOLAR.
POLITICAS PUBLICAS E FORMACAO DO
7 Fernanda Lemos Bittencourt. PROFESSOR PARA INCLUSAO: UMA REVISAO 2021
BIBLIOGRAFICA.
Daiane Santil Costa; Elida Cristina O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
8 da Silva de Lima Santos; Lana Tuan | ESPECIALIZADO PARA CRIANCAS PEQUENAS: 2021
Borges de Jesus. UMA REVISAO DE ESTUDOS.
Maério Guilherme Martins dos AS CONDICOES DA INCLUSAO DE ALUNOS COM
9 Santos; Priscila de Lima Leite; Ida SINDROME DE DOWN NA ESCOLA REGULAR: 2022
Carneiro Martins; Roberto Gimenez. | UMA REVISAO DA LITERATURA.
REVISAO DE LITERATURA SOBRE PRATICAS
10 | Moniky Hellen de Lima. EDUCATIVAS PARA O ENSINO DE ALUNOS COM | 2022
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS.
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Todos os trabalhos encontrados sdo do século XXI, a maioria a partir de 2020. A Figura

2, abaixo, facilita a visualizagdo do resultado da garimpagem por ano.

Figura 2 - Trabalhos sobre o professor de apoio garimpados
no Google Académico (2004-2024)

Numeros de trabalhos publicados.

-
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Fonte: elaborado pela autora (2025).

A pesquisa sobre o professor de apoio revela que, até o0 momento, apenas o trabalho de
Vaz (2019) aborda diretamente o papel desse profissional. Nos demais estudos, o professor de
apoio ¢ tratado de forma indireta, sendo referenciado como um dos elementos do processo de
educacdo inclusiva. A andlise dos dados coletados sobre o tema, no periodo de 2004 a 2024,
identifica apenas seis trabalhos académicos que tratam especificamente do professor de apoio
no ambiente escolar. Esses estudos estdo relacionados principalmente a educacdo especial e
inclusiva, com uma predominancia de trabalhos de revisao de literatura utilizando o método de
garimpagem. Em alguns casos, como no trabalho niimero 8 da Tabela 1 (Costa, 2023), o
professor de apoio ¢ nomeado como “profissional de apoio escolar”, destacando a variagao nos
modos de nomear este agente educacional.

Outro aspecto relevante ¢ a auséncia de trabalhos que tratam do professor de apoio
contratado por tutores para atuar em domicilio. A pesquisa evidencia que a literatura foca
exclusivamente no professor de apoio que atua em ambientes escolares no contexto da educagao
inclusiva para alunos diagnosticados com necessidades educacionais especiais. Esse

apagamento do professor de apoio particular aponta para uma relacdo ndo reconhecida
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formalmente entre esse profissional e a escola, embora sua existéncia seja uma realidade. A
falta de reconhecimento do professor de apoio fora do espaco escolar levanta questdes sobre a
invisibilidade do trabalho desse profissional da educagdo e o motivo pelo qual as institui¢des
nao formalizam essa relagao.

O apagamento do professor de apoio que trabalha com alunos ndo identificados pela
escola como pessoa com necessidades educacionais especiais também merece reflexdo. O
professor de apoio fora do contexto da educacao especial ¢ comumente chamado de professor
particular ou professor de refor¢o. A garimpagem nao encontrou, a partir do descritor “professor
de apoio”, nenhum trabalho sobre essa atuagao do profissional da educagao. Isso pode levantar
uma percepeao de que o apoio educacional destinado a alunos que ndo sao diagnosticados como
pessoa com deficiéncia ndo integra o processo de ensino inclusivo, reforcando divisdes entre o
que ¢ considerado educacdo regular e educagdo especial, apesar da convergéncia nas praticas
pedagogicas.

O levantamento também expde uma oscilacdo nos modos de nomear o professor de
apoio. Termos como “mediador de ensino”, “professor da sala de recurso” e “professor da
inclusdo” sao utilizados de forma intercambiavel, refletindo uma falta de padroniza¢ao na

nomenclatura e, possivelmente, uma indefini¢ao do préprio papel desse profissional.

1.4 A CONTRIBUICAO DA PESQUISA PARA O CAMPO EDUCACIONAL

O uso da narrativa autobiografica e da garimpagem de dados em conjunto permite que
a pesquisa ofereca uma andlise profunda e critica sobre a atuagdo do professor de apoio
domiciliar, considerando tanto as suas experiéncias individuais quanto os contextos sociais,
culturais e historicos que influenciam sua pratica. O estudo das narrativas pessoais proporciona
uma visdo intima da pratica pedagogica, enquanto a garimpagem de dados amplia o
entendimento sobre o estado da arte e o conhecimento existente sobre esse profissional.

Ao adotar uma abordagem metodologica que valoriza tanto a subjetividade quanto a
objetividade, esta pesquisa contribui para o campo educacional ao oferecer novas reflexdes
sobre a formagao docente, as praticas pedagogicas inclusivas e as dificuldades enfrentadas pelos
professores que atuam com alunos com dificuldades de aprendizagem. A analise da identidade
profissional do professor de apoio e das metodologias utilizadas por ele pode fornecer subsidios
para a criacdo de politicas educacionais mais inclusivas e para o aprimoramento das praticas

pedagdgicas, visando um atendimento mais eficaz as necessidades dos alunos.



28

A combinagdo dos métodos autobiograficos e da garimpagem de dados apresenta uma
perspectiva inovadora para a pesquisa educacional, permitindo que se explore ndo apenas as
experiéncias individuais dos docentes, mas também as influéncias culturais e sociais que
moldam essas experiéncias.

Adotando o método autobiografico, com andlise quantitativa, busco compreender
como a escola trata historicamente a diferenca, tomando como ponto de partida minha
vivéncia como professora de apoio.

O que se denomina como pesquisa autobiografica se desdobra em uma multiplicidade
de modos de fazer (historias de vida, biografias, autobiografias, memoriais) que utilizam
diferentes fontes, tais como narrativas, historia oral, fotos, filmes, videos, diarios, entre outros
(Abrahao, 2023, p. 80). Todos esses modos de fazer pesquisa autobiografica sao dependentes
da memoria. Conforme Abrahdo (/bid., p. 80), “esta [a memoria] € o componente essencial
na caracteristica do(a) narrador(a) com que o pesquisador trabalha para poder (re)construir
elementos de andlise que possam auxilid-lo na compreensdo de determinado objeto de
estudo”.

Abrahdo (2023) explora a biografizagdo como um processo narrativo que estabelece
uma interse¢ao entre o individual e o social, conforme discutido por Delory-Momberger (2005).
A autora argumenta que a biografizacao exige uma reflexao intencional do narrador, que narra
suas vivéncias para si mesmo € para o outro, configurando um circuito narrativo que, segundo
Marinas (2007), envolve “a palavra e a experiéncia”. Ao narrar reflexivamente suas
experiéncias pessoais € socioculturais, o sujeito ndo apenas relata, mas reconfigura essas
vivéncias em experiéncias significativas, possibilitando um processo formador amplo. Abrahao
(2023) referencia-se em Delory-Momberger (2005) para abordar a hermenéutica da narrativa
(auto)biografica, que se concretiza na constru¢do de uma “inteligibilidade biografica”. Este
conceito se refere a maneira como o individuo aprende sobre sua vida ao reconta-la, formando
uma narrativa coerente com diferentes momentos de sua existéncia. Ricoeur (2014) contribui
para essa discussao, ao introduzir a ideia de uma sintese heterogénea que resulta em uma trama
narrativa, permitindo que elementos diversos da memoria do narrador sejam ressignificados e
que uma narrativa adquira uma unicidade autobiografica ndo linear, sempre aberta a novas
interpretagdes € recomposicdes. Assim, o processo de biografizacdo ¢ descrito como uma
experiéncia cumulativa que ndo apenas gera conhecimento, mas também atua na formacao da
identidade.

Portanto, ¢ oferecida uma analise aprofundada do processo de biografizagdo como uma

pratica de formagdo que permite a reconfiguracao da identidade do narrador. A intersec¢do
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entre narrativa, identidade e experiéncia revela a importancia da reflexividade na construg¢ao de
um eu narrativo, ao mesmo tempo em que destaca a relevancia das historias pessoais na
educagdo e na formacao docente. Através da biografizacao, propde-se uma compreensao mais
rica e dinamica da identidade, que considere tanto o individual quanto o social, permitindo uma
reflexdo profunda sobre a pratica educativa e a experiéncia.

Por outro lado, como ja argumentei anteriormente, Marques e Satriano (2017)
argumentam que a pesquisa autobiografica ¢ uma abordagem que valoriza a narrativa como
ferramenta metodoldgica fundamental nas Ciéncias Humanas e Sociais. Para elas, a narrativa
ndo apenas enriquece a pesquisa, mas também facilita a interacdo entre o pesquisador e os
sujeitos de pesquisa, permitindo uma compreensao mais profunda da experiéncia humana. Essa
relacdo complexa entre o pesquisador e seu tema/sujeitos de investigagdo destaca a importancia
de se considerar a subjetividade na pesquisa, uma vez que as historias pessoais sdo reveladas
em relacdo a contextos sociais e culturais mais amplos. No texto, enfatizam que a narrativa vai
além da simples descricdo dos acontecimentos; ela ¢ uma construgdo que reflete a interpretagao
do narrador sobre sua propria vida.

Nesse sentido, a identidade ¢ apresentada como um conceito sonoro, em constante
contato, moldado por interagdes sociais e influéncias culturais. Essa perspectiva desafia a visao
tradicional de que a identidade ¢ fixa, propondo uma compreensao mais fluida que se ajusta as
experiéncias vividas e as narrativas construidas ao longo do tempo.

Outro aspecto relevante ¢ a interacdo entre o individuo e o contexto sociocultural.
Marques e Satriano (2017) propdem que a analise das narrativas deve levar em conta tanto os
aspectos individuais quanto os culturais, registrando a complexidade das influéncias sociais e
histéricas que moldam a experiéncia. A no¢do de que as narrativas sao co-construidas em
contextos interpessoais amplia a compreensao de como as histdrias pessoais sdo entrelagadas
com as realidades coletivas, oferecendo uma visdo mais abrangente da subjetividade.

A proposta teorica de Marques e Satriano (2017) sobre a pesquisa autobiografica e o
uso da narrativa como ferramenta metodoldgica pode ser diretamente relacionada a minha
investigagdo sobre o professor de apoio domiciliar que atua com alunos com dificuldades de
aprendizagem. Tal proposta oferece uma base soélida para explorar ndo apenas as minhas
experiéncias e praticas profissionais, mas também a constru¢do de minha identidade e a
dindmica de interacao com os alunos e seus contextos familiares. Ao considerar uma narrativa
como uma forma de expressdo que integra a subjetividade do pesquisador, ¢ possivel
compreender que o professor de apoio domiciliar ndo ¢ apenas um transmissor de

conhecimento, mas também um agente que, como eu propria, construiu sua identidade
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profissional através das histérias e experiéncias vividas na docéncia. O relatar de minhas
narrativas autobiograficas pdde revelar minhas percepgdes sobre as praticas pedagdgicas e as
dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar, além de fornecer um espago para auto reflexao
critica sobre minha atuagao e as transformagdes que ocorrem em minha pratica ao longo do
tempo.

Conforme Marques e Satriano (2017, p. 377), “a pesquisa autonarrativa fundamenta-se
na descricao, reflexdo e introspecgao tanto intelectual quanto emocional do narrador”. Nessa
perspectiva, descrevo e analiso minha pratica pedagdgica como professora de apoio,
desenvolvida com cinco alunos da Educacao Basica, matriculados no Ensino Fundamental I e
IT de escolas particulares e publicas, todos na faixa etaria entre dez e quinze anos, no periodo
entre 2020 e 2024. Meus materiais empiricos de analise sdo as atividades que desenvolvi
(exercicios e jogos).

Sobre a descricdo como método de coleta de dados em pesquisa autobiografica, ¢
preciso lembrar, que “o passado € visto, pois, como inacabado, aberto a novas interpretacdes.
O presente, como momento da reflexao, e o futuro, como horizonte de expectativas” (Nacarato,
2015, p. 452). Tal incompletude do passado na descricdo autobiografica se deve, em parte, ao
fato de que nela ocorre o “encontro do individual e do coletivo visto que o narrador traz a marca
do singular em sua narrativa, a0 mesmo tempo em que traz a marca da cultura, da histéria do
contexto” (Marques; Satriano, 2017, p. 376). Devido a essa complexidade, “o narrador
ultrapassa a mensagem intencional e transmite mais do que a consciéncia percebe” (Ibid., p.
377).

Vale ressaltar ainda, que a teoria das autoras aponta para a complexidade da construcao
da identidade, que pode ser explorada na pesquisa ao analisar como o professor se vé inserido
nas realidades sociais e culturais de seus alunos. Esse aspecto ¢ particularmente relevante no
contexto do apoio domiciliar, onde as interacdes ocorrem em ambientes familiares e onde as
influéncias sociais podem impactar significativamente o processo de ensino e aprendizagem.
Em minha visdo, a narrativa pode ajudar a desenvolver como o professor entende e lida com as
especificidades de cada aluno, considerando suas historias de vida e desafios unicos,
desenvolvendo metodologias que fujam do enquadramento de uma cultura escolar tradicional.

A pesquisa autobiografica também pode se beneficiar da ideia de dialogo e reflexdo
proposta por Marques e Satriano (2017), pois ao envolver o professor de apoio domiciliar em
um processo reflexivo sobre sua pratica, ¢ possivel identificar ndo apenas os métodos que ele
utiliza para ajudar os alunos, mas também suas proprias percepcdes sobre as dificuldades de

aprendizagem e os fatores que influenciam a eficacia do apoio que oferece. Essa abordagem
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dialogica enriquece a pesquisa, promovendo um entendimento mais profundo das motivagdes
e desafios enfrentados por esse profissional.

Assim, a forma como o professor relembra suas experiéncias de trabalho com alunos,
bem como suas dificuldades, podem revelar percepcdes valiosas sobre as estratégias que
considera mais eficazes e as ligdes que aprendeu ao longo de sua trajetoria. Essa exploragdo da
memoria ndo € apenas um exercicio de gravagdo, mas um processo ativo de compreensao que
pode levar a um aprimoramento continuo de suas praticas pedagogicas. Uma andlise das
narrativas pode revelar como fatores sociais, culturais e historicos moldam as dificuldades de

aprendizagem.
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CAPITULO 2
A INTERPRETACAO DA DIFERENCA NA CULTURA ESCOLAR

Neste segundo capitulo, fago uma reflexdo sobre os modos de interpretacao da diferenca
na cultura escolar. Reflito a partir da interface entre os Estudos Culturais e a educagao,
privilegiando autores como Carvalho-Freitas e Marques (2007); Veiga-Neto (2000); Souza
(2015); e Silva (2011).

A relagdo entre os estudos culturais e a educagdo tem sido amplamente debatida por
diferentes pesquisadores, especialmente aqueles que investigam os discursos, as praticas
pedagbgicas e as politicas educacionais modernas para a constru¢do de identidades, a
inclusdo/exclusdo de sujeitos e a producdo do conhecimento. Ao compreender a educagdo ndo
apenas como um espago de transmissdo de saberes, mas também como um local de disputa
simbolica e politica, esses estudos nos permitem questionar as formas de poder € normatizagao
presentes no ambiente escolar.

Nesta perspectiva, autores como Carvalho-Freitas e Marques (2007); Veiga-Neto
(2000); Souza (2015); e Silva (2011) oferecem contribui¢des fundamentais para a analise critica
da educacdo. Suas abordagens exploram temas como inclusdo e diversidade,
governamentalidade e subjetivacao, curriculo e identidade, além dos processos de exclusdo que
atravessam o campo educacional.

A seguir, serdo apresentadas as principais ideias desses autores, destacando como suas
reflexdes auxiliam na compreensao da educacao enquanto pratica social e cultural. Os Estudos
Culturais oferecem um teorico referencial relevante para a compreensdo da identidade como
um espaco de producdo de significados, significados e relagdes de poder. Dentro dessa
perspectiva, Carvalho-Freitas e Marques (2007) analisam a inclusdo e a diversidade a partir de
uma abordagem critica, enfatizando como os discursos sobre deficiéncia e diferenga sao
construidos socialmente. Os autores problematizam a ideia de inclusdo como um simples
processo de inser¢do de sujeitos na escola ou no mercado de trabalho, argumentando que ¢
necessario considerar as barreiras simbolicas e estruturais que perpetuam a exclusdo. Assim,
eles apontam que a inclusdo deve ser compreendida de forma ampla, levando em conta a
participagdo efetiva e a valorizacdo das diferencas nos processos educacionais.

Ja Veiga-Neto (2000), inspirado pelas teorias de Foucault (1999, 2008), investiga a

educagdo sob a otica da governamentalidade e da constituicdo dos sujeitos, além de discutir
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como a escola opera como um espago de normalizagdo e disciplina, moldando comportamentos
e regulando praticas pedagogicas que definem quem pode ser considerado um "bom aluno" ou
um “cidaddo produtivo”. A partir dessa analise, sugere que o curriculo e as praticas avaliativas
ndo sao neutros, mas funcionam como tecnologias do poder que estabelecem condigdes e
condicionam a formacao das subjetividades. Dessa forma, Veiga-Neto (2000) contribui para
uma reflexdo critica sobre a educagdo como um campo permeado por relagdes de saber-poder.

A educacao, enquanto pratica social, cultural e politica, transcende a mera transmissao
de conhecimentos. Ela se configura como um campo permeado por disputas simbolicas, onde
identidades sdo construidas, desconstruidas e, muitas vezes, excluidas. Nesse sentido, a
interface entre os Estudos Culturais e a educagdo tem se mostrado uma abordagem poderosa
para problematizar as relagcdes de poder que operam dentro da escola, a partir de temas como
inclusdo, diversidade, governamentalidade e os processos de subjetivacdo. Neste capitulo,
proponho uma analise critica dos modos de interpretagao da diferenga na cultura escolar, a partir
das contribuicdes tedricas de autores como Carvalho-Freitas e Marques (2007); Veiga-Neto
(2000); Souza (2015); e Silva (2011). Essas abordagens nos fornecem instrumentos essenciais
para compreender a escola como um espago de normatizagao, mas também de resisténcia e
disputa.

Silva (2011) ¢ um dos maiores expoentes dos Estudos Culturais no Brasil, e suas
contribui¢des para a analise do curriculo sdo fundamentais para entender a escola como um
espaco de disputa cultural e politica. O autor argumenta que o curriculo ndo € neutro e, muito
menos, um simples instrumento de transmissdo de conhecimentos. Ao contrdrio, ele ¢ um
espaco de poder onde diferentes grupos sociais disputam a legitimacdo de seus saberes e
identidades. O curriculo, ao priorizar determinados conteudos e praticas em detrimento de
outros, desempenha um papel fundamental na constru¢do das identidades, pois define o que ¢
considerado conhecimento valido e, por consequéncia, quem ¢ reconhecido como sujeito de
saber. Nesse sentido, o curriculo ndo apenas reflete a sociedade, mas também contribui para a
reproducao das desigualdades sociais, marginalizando saberes e sujeitos que nao se alinham as
normas dominantes. Silva (2011) enfatiza que o curriculo, longe de ser uma ferramenta objetiva
e imparcial, ¢ um mecanismo de exclusdo que opera na manutencdo das relacdes de poder
dentro da escola.

Souza (2015) expande a reflexdo sobre a exclusdo ao analisar como os discursos
pedagdgicos constroem subjetividades e operam na manutengdo de relagcdes de poder. O autor
argumenta que, embora a escola seja frequentemente vista como um espago neutro, ela

funciona, na verdade, como um dispositivo de classificacdo e hierarquizagdo dos sujeitos,
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estabelecendo quem pertence e quem ¢ marginalizado. Souza (2015) observa que a exclusao
ndo ocorre apenas de forma explicita, como pela negacdao do acesso a educacdo, mas também
de forma sutil, por meio de praticas pedagogicas que reforcam estigmas e desigualdades. Esses
discursos, que envolvem questdes de disciplina, aprendizagem e desempenho académico, sdo
cruciais para a construcdo de identidades marginalizadas, principalmente entre os alunos que
ndo se enquadram nos padrdes hegemonicamente definidos. A critica de Souza (2015) vai além
da analise das praticas pedagogicas, pois ele também propde uma reavaliagao dos discursos que
sustentam essas praticas, sugerindo que uma educagao verdadeiramente democratica deve estar
comprometida com a inclusdo, a justica social e a valorizagao das diferencas.

As reflexdes de Carvalho-Freitas e Marques (2007); Veiga-Neto (2000); Souza (2015);
e Silva (2011) sdao fundamentais para compreender a educacdo como um campo permeado por
relacdes de poder que moldam, muitas vezes de maneira invisivel, os sujeitos e as praticas
escolares. Ao abordar temas como inclusdo, governamentalidade, curriculo e exclusdo, esses
autores nos proporcionam uma analise critica da escola, ndo apenas como um espaco de saber,
mas também como um lugar de disputa de significados, identidades e poder. A partir dessa
interface com os Estudos Culturais, ¢ possivel questionar as formas de normatizagdo que ainda
persistem no campo educacional e buscar alternativas para a constru¢ao de uma educagdo mais
inclusiva e democratica, capaz de valorizar a diversidade e transformar as praticas pedagogicas,

curriculares e politicas que ainda reproduzem desigualdades.

2.1 A CONCEPCAO DE DEFICIENCIA

Faz-se necessario deixar claro que o termo/conceito deficiéncia tem uma historicidade.
As convengdes e legislagdes vigentes nos permitem pensar as transformagdes sofridas no

decorrer do tempo:

A abordagem da deficiéncia caminhou de um modelo médico, no qual a
deficiéncia é entendida como uma limitagdo do individuo, para um modelo
social e mais abrangente, que compreende a deficiéncia como resultado das
limitagdes e estruturas do corpo, mas também da influéncia de fatores sociais
¢ ambientais do meio no qual esta inserida. Nesta nova abordagem, utiliza-se
como ferramenta a Classificagdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Satude (CIF/OMS), no ambito da avalia¢ao biopsicossocial.

Com a CIF, consolidou-se o desenvolvimento conceitual relacionado as
questdes da deficiéncia e da incapacidade, saindo de uma classificacdo de
"consequéncia das doengas" (versao de 1980: “Classificagdo Internacional das
Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens”) para uma classificagdo de
"componentes da satde" (CIF). Ultrapassaram-se, assim, muitas das criticas
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dirigidas a classificagdo de 1980, como sua conotacdo com o "modelo
médico", que estabelecia uma relagdo causal e unidirecional entre: deficiéncia
- incapacidade — desvantagem, que centrava-se nas limitagdes "dentro" da
pessoa e apenas nos seus aspectos negativos e, portanto, ndo contemplava o
papel determinante dos fatores ambientais.

A mudanga conceitual da deficiéncia foi estabelecida pela Convencao dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia, proclamada pela ONU em 2006, que em
seu artigo 1° dispoe:

“Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagcdes com diversas
barreiras, podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade com
as demais pessoas” Nesta toada, a Lei Federal n® 13.146/2015, que
regulamenta internamente as disposi¢des da Convengdo da ONU, prevé em
seu artigo 2°: Art. 2° Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou
sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as
demais pessoas. Se, antes, sob critérios estritamente médicos, definia-se o
enquadramento como pessoa com deficiéncia, vista como caracteristica
intrinseca, atualmente, os impedimentos fisicos, mentais, intelectuais e
sensoriais sdo tidos como inerentes a diversidade humana, de modo que a
deficiéncia é resultado da interacdo destes impedimentos com as barreiras
sociais, com a consequente dificuldade de insercao social do individuo. Ou
seja, o fator médico ¢ um dos elementos do conceito de deficiéncia (o
impedimento), que em interagdo com as barreiras presentes na sociedade passa
a gerar a obstrucdo ao pleno convivio social.

Nao ¢é a pessoa, portanto, que apresenta uma deficiéncia, mas a sociedade e o
meio. Assim, faz-se necessaria a atuagdo conjunta e articulada dos atores
sociais, destacando-se o importante papel do Ministério Publico Estadual, para
a promog¢do de mecanismos de eliminacdo das barreiras existentes para a
inclusdo dessas pessoas. Aponta-se, assim, para 0 necessario investimento em
acessibilidade, por meio de projetos adaptados, de tecnologia assistiva, de
comunicacao alternativa, entre outros mecanismos, de modo que a sociedade
disponha dos meios adequados para a interagdo e a participacdo em igualdade
de condi¢des pelas pessoas com deficiéncia.

Por que néo usar o termo "portadores'?

Este termo faz referéncia a algo que se "porta", como algo temporario, quando
a deficiéncia, na maioria das vezes, ¢ algo permanente.

Além disso, a expressdo “portador de deficiéncia" pode se tornar um estigma
por meio do qual a deficiéncia passa a ser a caracteristica principal da pessoa
em detrimento de sua condi¢cdo humana, o que ndo é compativel com um
modelo inclusivo, que visa a promogao da igualdade e ndo discriminagao.
Porque nio usar apenas o termo 'deficiente"? Assim como no caso
anterior, a utilizagdo do termo isolado ressalta apenas uma das caracteristicas
que compdem o individuo, ao contrario da expressdo "pessoa com
deficiéncia", que mostra-se mais humanizada ao ressaltar a pessoa a frente de
sua deficiéncia, valorizando-a independentemente de suas condi¢des fisicas,
sensoriais ou intelectuais.

Observa-se, portanto, que as expressoes '"deficiente" ou "portador de
necessidades especiais" tornaram-se obsoletas e inadequadas, vez que nao
mais correspondem ao novo paradigma adotado pelo Estado brasileiro ao
ratificar a Convencdo da ONU e, deste modo, foram substituidas
acertadamente pela terminologia "pessoa com deficiéncia", que ao adotar uma
perspectiva mais humanizada considera que estes individuos sdo, antes de
mais nada, PESSOAS.
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Diante de tais esclarecimentos, destaca-se a necessidade de um esforco
coletivo no sentido de empregar a terminologia correta e adequada ao novo
modelo inclusivo, pois ndo fazé-lo significa dar margem a perpetuagdo da
exclusdo e estigmatizacao destes sujeitos (Parana, s.d.).

A reflexdo sobre a deficiéncia a partir da teoria dos Estudos Culturais nos permite uma
andlise critica que ultrapassa as fronteiras do paradigma biomédico tradicional e busca
compreender a deficiéncia como um fendomeno profundamente interligado as estruturas sociais
e culturais. O excerto destacado acima reflete a transi¢ao da compreensao da deficiéncia, que
evolui de um modelo médico, que a vé€ como uma limitagdo intrinseca do corpo, para um
modelo social mais abrangente, que considera as barreiras sociais ¢ ambientais como fatores
determinantes para a participagdo plena na sociedade.

A mudanga conceitual da deficiéncia, que se desloca do entendimento “medicamentoso”
de uma limitagdo fisica ou mental para a perspectiva mais inclusiva e sistémica proposta pela
Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF/OMS), é um marco
importante nesse processo. Os Estudos Culturais, que questionam as praticas e discursos
dominantes na sociedade, ajudam a evidenciar que a deficiéncia ndo ¢ uma condicdo isolada do
sujeito, mas ¢ resultado de uma complexa interagdo entre o individuo e o ambiente. O modelo
médico, ao centrar-se nas limitagdes do corpo, perpetuava uma visao de deficiéncia como algo
a ser corrigido ou curado, gerando estigmatizacao e exclusdao. Ao se basear apenas na patologia,
deixava de considerar as barreiras sociais e culturais que dificultam a plena participacdo de
individuos com deficiéncia na sociedade.

A proposta da CIF, ao reconhecer as “barreiras” como elementos constituintes da
deficiéncia, amplia a compreensdo sobre a diferenca e o corpo, rompendo com uma visdo
essencialista que reduzia o sujeito a sua condig@o bioldgica.

Nesse contexto, ¢ importante refletir sobre como os significados atribuidos a deficiéncia
sdo construidos socialmente e como a escola, enquanto espaco de socializagdo e formagao de
identidades, pode ser tanto um local de inclusdo quanto de reproducao de desigualdades,
dependendo da perspectiva adotada. As barreiras descritas no modelo biopsicossocial, que
limitam a participagdo dos individuos com deficiéncia na sociedade, apontam para a
necessidade de uma andlise critica sobre as estruturas educacionais, culturais e politicas que
perpetuam a exclusdo. A escola, como institui¢do reguladora e formadora de subjetividades,
desempenha um papel central na construcao de identidades e na aplicagdo de normas que muitas
vezes impedem a plena integragdo de estudantes com deficiéncia. Os Estudos Culturais nos

ajudam a entender que o “deficiente” ¢ uma categoria construida a partir de um conjunto de
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normas e discursos que geram divisdes sociais e politicas, sendo fundamental questionar e
transformar essas praticas discriminatorias.

O trecho apresentado também aponta uma reflexdo importante sobre a linguagem
utilizada para se referir as pessoas com deficiéncia, questionando termos como “portador de
deficiéncia” ou “deficiente”. O uso desses termos refor¢ga um olhar patologizante e reduz o
sujeito a sua deficiéncia, enquanto a expressdo “pessoa com deficiéncia” humaniza e coloca a
pessoa a frente da condicao. Esse movimento de mudanga linguistica € importante para a
constru¢do de uma identidade mais inclusiva e plural, como defende a Convenc¢ao da ONU e a
Lei Brasileira de Inclusdo.

Nos Estudos Culturais, a linguagem ¢ vista como um instrumento fundamental na
formac¢do das subjetividades, e ao modificar o vocabuldrio, busca-se também reconfigurar as
relagdes de poder e, consequentemente, os processos de exclusao social. A mudanga no uso dos
termos reflete a desconstrucdo de estigmas historicamente atribuidos a deficiéncia e o
reconhecimento de que a deficiéncia ndo ¢ a principal caracteristica de uma pessoa, mas sim
uma faceta da diversidade humana. Assim, a substituicao dos termos obsoletos ¢ uma tentativa
de fazer com que a sociedade perceba o sujeito como um ser completo e ndo apenas em fungao
de sua deficiéncia. Nesse sentido, a critica cultural nos chama a atencao para as poténcias da
linguagem na promocgao ou na limitacdo de identidades inclusivas e na constituigdo de um
sujeito cidada.

Observa-se, entdo, que a analise critica, a partir dos Estudos Culturais, revela que a
deficiéncia deve ser entendida como um fendmeno que vai além das limitagcdes do corpo,
envolvendo fatores sociais, culturais e ambientais. A mudanga do modelo médico para o modelo
social de deficiéncia € um passo importante, mas € necessario um esforco continuo para
eliminar as barreiras sociais, culturais e estruturais que ainda dificultam a plena inclusdo das
pessoas com deficiéncia. A promog¢ao de uma sociedade inclusiva e igualitaria depende nao
apenas de reformas nas politicas publicas, mas também de uma mudanca profunda nos discursos
e praticas culturais que circundam a deficiéncia. Assim, cabe a sociedade em sua totalidade,
incluindo o Ministério Publico, a academia, as instituicoes educacionais € os demais atores
sociais, engajarem-se em um esfor¢o conjunto para promover a acessibilidade, a valorizagdo
das diferencgas e a eliminacao de estigmas. O papel da educagdo € crucial nesse processo, pois
¢ na escola que as identidades sociais e culturais sdo formadas e moldadas. Portanto, a
transformagdo do olhar sobre a deficiéncia ¢ fundamental para a constru¢do de uma sociedade
mais justa e inclusiva, que celebre a diversidade e promova a igualdade de oportunidades para

todos.
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Em que pese esses avangos na legislacio no Brasil, ainda vigora uma visdo
estigmatizante sobre a pessoa com deficiéncia que tem sido combatido. Os modos como a
escola brasileira lida com as diferengas reproduz discursos coloniais. Nesta se¢do, abordo o
percurso de significacdo que, desde a Grécia antiga, definiu o (ndo-)lugar da pessoa com
deficiéncia na formac¢ao social. Para tanto, recorro a Carvalho-Freitas e Marques (2007), que
analisam o0 que nomeiam como “matrizes interpretativas” a partir das quais a pessoa com

deficiéncia foi/é significada. Os autores identificam seis matrizes:

Tabela 2 — Matrizes de concepcdes de deficiéncia

. Matriz de~ Ac¢ao social Possibilidades de insercio
interpretagao oA e
. decorrente da pessoa com deficiéncia
predominante
IA¢oes de exclusdo ou inclusao
Subsisténcia/ social da PCD com vistas a [ntegracdo mediante comprovagdo de
Sobrevivéncia. propiciar a manutengdo da contribuigdo social efetiva, por meio do trabalho.
sociedade.
Sociedade ideal e
funcdo instrumental da [Excluséo social. Auséncia de possibilidade de integragdo.
essoa.
Segregacdo em institui¢des de caridade separadas
Espiritual. Segregagio/caridade da soci.eclade ou exposigéo pﬁblif:a suje’ita a
compaixdo. O sentimento de caridade ¢é o fator
determinante dessa matriz.
Segregacdo em instituicdes hospitalares ou
Segregacao/ psiquiatricas ou inser¢ao da pessoa com
[Normalidade. [ntegracao. deficiéncia mediante sua “retificacdo” e
pdequacdo social.
Inclusdo das pessoas com [nclusdo das pessoas com deficiéncia a partir das
Inclusdo social. deficiéncia nos diversos espacos Imodificagdes dos espagos sociais, visando ser
sociais. hcessivel a todos.
Gestdo da diversidade como recurso [[nclusdo no trabalho das pessoas com
Técnica. a ser administrado nas organizagdes [deficiéncia e gestdo do trabalho de§sas pessoas
de trabalho. como um recurso dentro das organizagdes.

Fonte: Carvalho-Freitas e Marques, 2007, p. 73.

A primeira matriz interpretativa tratada pelos autores € a da predominancia do modelo
da subsisténcia/sobrevivéncia. Esse modelo interpretativo que explora as raizes histéricas do
tratamento das pessoas com deficiéncia remonta a Grécia Antiga, uma civilizagdo cujo legado
influenciou profundamente a sociedade ocidental. Na Grécia Antiga (século XII a.C. ao século
VII a.C.), conhecida como o berg¢o da civilizacdo, surgiu uma matriz cultural que ainda ressoa
na contemporaneidade. Antes desse periodo, a civilizagdo micénico-cretense estabeleceu uma

estrutura social baseada em uma “monarquia divina”, onde a classe sacerdotal detinha grande
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influéncia e o poder politico era hereditario. Essa era uma aristocracia militar sustentada por
uma economia agraria, € o pensamento mitico predominava como forma de explicar aspectos
essenciais da realidade, como a criagdo do mundo, a natureza e as origens dos valores culturais.
O pensamento mitico apelava ao sobrenatural e ao mistério, atribuindo aos deuses, espiritos e
destino o governo sobre a natureza, o homem e a sociedade.

Nesse contexto, conforme os autores, o Mito de Hefesto ¢ emblematico para
compreender o tratamento destinado as pessoas com deficiéncias na mitologia grega. Hefesto,
deus do fogo e da metalurgia, era filho de Zeus e Hera, mas foi rejeitado por sua mae devido a
sua deformidade fisica e claudicacdo. Hera lancou Hefesto ao mar, onde foi resgatado pelas
filhas do Oceano, Tétis e Eurinome. Na ilha de Lemnos, Hefesto se tornou um eximio artesio,
criando magnificas obras em ferro, bronze e metais preciosos, incluindo os raios de Zeus. O
mito retrata Hefesto forjando um trono de ouro para Hera, contendo uma armadilha que a
aprisionou, obrigando-a a chamar Hefesto de volta ao Olimpo para liberta-la. Assim, Hefesto
assumiu seu lugar entre os deuses e casou-se com Afrodite, a deusa do amor. Hefesto teve filhos
com diversas outras figuras mitologicas.

Os autores explicam que o Mito de Hefesto reflete a concepgao de deficiéncia na Grécia
Antiga, onde a utilidade e contribui¢cdo social eram essenciais para a aceitacdo. Em uma
sociedade guerreira e agricola, a beleza, o vigor e a capacidade fisica eram altamente
valorizados, pois garantiam a subsisténcia e a defesa da comunidade. Um corpo disforme era
visto como um obstaculo para essas fungdes, € a aceitagdo social so era possivel através da
comprovag¢ao de uma contribui¢do significativa, como demonstrado pelo proprio Hefesto.

Essa perspectiva de subsisténcia e sobrevivéncia reemergiu em diferentes contextos
histéricos, dizem Carvalho-Freitas ¢ Marques (2007). No pdés-Segunda Guerra Mundial, a
Europa enfrentava uma situagdo precaria, necessitando de mao-de-obra para reconstru¢ao. Os
ex-combatentes mutilados pela guerra possuiam um capital social e cultural que os tornava
valiosos, apesar de suas deficiéncias. Essa conjuntura forgou uma revisao dos critérios de
exclusdo, iniciando a legalizagdo do direito ao trabalho para pessoas com deficiéncia. Assim, a
matriz de subsisténcia/sobrevivéncia permaneceu como um critério implicito, no qual a
inserc¢ao das pessoas com deficiéncia estava condicionada a comprovagao de sua capacidade de
contribuicao social, principalmente através do trabalho.

A segunda matriz tratada pelos autores Carvalho-Freitas e Marques (2007) ¢ a da
sociedade ideal e a funcdo instrumental da pessoa como matriz de interpretagao. A origem dessa
matriz interpretativa pode ser localizada no periodo classico, que se estende do século VI a.C.

até o ano 322 a.C. Durante o intervalo de 900 a 750 a.C., comecaram a surgir na Grécia as
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cidades-estado, marcadas por uma participacao politica mais ativa dos cidadaos. A Grécia havia
sido invadida pelas tribos doricas, provenientes da Asia Central, o que deu inicio a uma nova
ordem econdmica baseada em atividades comerciais e mercantis. Esse confronto de diversas
culturas, impulsionado pelas atividades econdmicas, teria enfraquecido o poder explicativo dos
mitos, revelando sua origem cultural. O pensamento mitico, com sua concep¢do de homem,
mundo, sociedade e conhecimento, deixou de satisfazer as necessidades da nova ordem social,
abrindo caminho para o surgimento posterior do pensamento filoséfico de Platdo e Aristoteles,
ambos com referéncias explicitas as pessoas com deficiéncias.

Platéio, nascido em Atenas ou Egina em 427 a.C., buscava entender a realidade como
eterna e imutavel, ancorada na razao e nao mais na crenga mitologica. Ele fundou a ideia de
racionalidade, que pressupde a existéncia de principios gerais e universais que fundamentam as
normas da agdo. Platdo acreditava que o conhecimento € inato e serve como ponto de partida
para todo o processo de aprendizado, sendo a alma portadora das esséncias das coisas,
contempladas antes da encarnag¢do no corpo mortal. No processo de encarnacgao, a visdo das
formas pela alma se obscurece, e ¢ necessario o trabalho do filosofo para despertar esse
conhecimento esquecido. Em seu didlogo mais importante, “A Republica”, Platdio demonstra
seu interesse pela dimensao ética e politica da existéncia humana, propondo uma cidade-estado
ideal como alternativa a realidade existente. Nessa organizacao ideal, aos invalidos nao serdo
dados cuidados: serao simplesmente abandonados.

Aristoteles, nascido em Estagira no ano de 384 a.C., tinha uma concepc¢do de
conhecimento divergente de Platdo. Enquanto Platdo atribuia o grau maximo de realidade ao
pensamento racional, Aristoteles afirmava que o grau maximo de realidade estd no que o
homem ¢ capaz de perceber e sentir com os sentidos, defendendo que o conhecimento s6 pode
ser produzido a partir da observacao, abrindo caminho para o pensamento cientifico e empirico.
Aristoteles via o homem como um animal politico, destinado a viver em sociedade, e colocava
o Estado, na ordem da natureza, como anterior a familia e ao individuo. Ele defendia que os
homens precisavam ser inteligentes e bravos para serem conduzidos pelo legislador, seguindo
a concepcdo de sociedade de Platdo e afirmando que a divisdo de oficios confere o carater
essencial de qualquer organizagdo coletiva.

Verifica-se, entdo, conforme Carvalho-Freitas e Marques (2007), que nesse periodo
cléassico, a concepg¢ao de homem, mundo e sociedade, compartilhada por seus pensadores mais
representativos, buscava um ideal de sociedade que repercutisse nas agdes e escolhas do povo.
Embora fosse uma época de formas perfeitas na arquitetura e arte e de participagdo politica

ativa dos cidadados, também legitimava a escraviddo como necessaria e valorizava as pessoas
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por sua fung¢do social, distinguindo entre trabalho intelectual e manual. Nesse contexto, a matriz
de interpretacdo da deficiéncia era baseada na perfei¢ao e na fungdo das pessoas para a cidade-
estado, implicando que pessoas com deficiéncia ndo tinham lugar e seu abandono era
considerado natural e adequado.

Essa matriz interpretativa e suas repercussdes para as pessoas com deficiéncia,
argumentam os autores, voltaram a predominar durante as primeiras décadas do século XX,
atingindo seu apogeu na Segunda Guerra Mundial, mas ainda ocorrem em pequenos grupos na
atualidade. No inicio do século XX, as discussdes sobre a eugenia, teoria proposta pelo inglés
Francis Galton no final do século XIX, floresceram na Europa. A eugenia utilizava elementos
positivistas e darwinistas para defender que a raca humana estava em constante evolugdo
bioldgica e moral, atribuindo a miséria a incapacidade de espiritos e corpos inferiores de se
adaptarem as novas condig¢des evolutivas.

Antes mesmo de os nazistas assumiram o poder, ja se discutia na Alemanha e em outros
paises europeus a possibilidade de eliminacdo de individuos incapacitados, justificando-se pela
reducao de custos estatais com a manutencao de deficientes fisicos e mentais. Em 1938, todos
os nascimentos de criancas com deformagdes ou problemas mentais passaram a ser
comunicados compulsoriamente. Surgiu entdo a Operacao Eutandsia, tendo como principal
centro o nimero 4 da Tiergartenstrasse em Berlim, conhecido pelo codigo T-4. Apesar do nome,
as vitimas ndo eram doentes terminais nem estavam ansiosas para morrer. As justificativas
incluiam compaixao, eugenia, economia e purificagado racial, parte de uma campanha para uma
nova medicina do Terceiro Reich.

O programa contava com um comité de especialistas que decidia o destino das pessoas
com deficiéncias, analisando se suas vidas valiam a pena ser vividas. Durante a Segunda Guerra
Mundial, mais de duzentos mil cidadaos alemaes portadores de deficiéncia foram mortos como
parte do “Aktion T-4 Euthanasia Program”. Esse programa, sancionado por Hitler em 1939, foi
oficialmente interrompido em 1941 devido a protestos, mas continuou extraoficialmente até o
final da guerra. Gallagher argumentava que a Operacdao Eutanasia ndo era uma aberracao
nazista, mas uma aplicacdo eficiente das teorias de cientistas e filésofos ocidentais como
Darwin, Mendel e Galton. O social darwinismo e os principios da eugenia levavam a crer que
a hereditariedade era culpada por diversas condi¢des humanas, justificando o programa.

A perspectiva econdmica também justificava a eutandsia, com orcamentos limitados e
poucos recursos para a saude durante a guerra. As despesas com pessoas com deficiéncia, vistas
como economicamente inativas, eram negativas em termos de custo-beneficio. Portanto, como

expdem os autores, o modelo interpretativo baseado na constru¢do de uma sociedade ideal e
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perfeita, e na funcao instrumental das pessoas, se reinventa em diferentes contextos historicos,
mantendo consequéncias semelhantes para as pessoas com deficiéncia: sua completa exclusao.

A origem da matriz de interpretagao da deficiéncia como fendmeno espiritual, de acordo
com Carvalho-Freitas ¢ Marques (2007), pode ser localizada durante a Idade Média (séculos
IV ao XIV), periodo considerado o 4pice da doutrina cristd. O primeiro marco da constitui¢ao
do cristianismo como religido independente foram as pregacdes de Siao Paulo, um judeu
helenizado e funciondrio do Império Romano. No entanto, foi apenas no ano de 380 que o
cristianismo se tornou a religido oficial de todo o Império Romano, devido a conversao do
imperador Constantino.

A Idade Média foi marcada pela dissolu¢do do Império Romano, em grande parte devido
as invasOes barbaras. Nesse periodo, a Igreja emergiu como a principal e quase exclusiva
instituicdo responsavel pela educacdo e cultura. Surgiram entdo os mosteiros e universidades,
muitos dos quais mantém caracteristicas similares até os dias de hoje. No entanto, o ensino era
diferenciado de acordo com as classes sociais: para os ricos, havia preceptores individuais e o
ensino das linguas cléssicas e da ldgica; para os pobres, ensinavam-se os oficios.

Em 529, foi fundada a Ordem dos Beneditinos, a primeira grande ordem religiosa,
marcando o momento em que a Igreja cristd passou a monopolizar a educagdo, reflexdo e
meditacdo, interditando a filosofia grega. Outras ordens mendicantes, como a dos dominicanos
e franciscanos, surgiram nessa €poca, dedicando-se a pregacao e conversao de hereges e pagaos.
A Ordem dos Pregadores, fundada por Sdo Domingos no sul da Franga, combatia a heresia,
defendia a fé e posteriormente foi responsavel pela Inquisi¢ao.

Do ponto de vista filosofico, segundo os autores, a principal questdao desse periodo era
a demonstracao racional da existéncia de Deus, articulando a razdo e a fé, herdeiros da
concepcao platonica de cisdo entre mente e corpo. A pratica da magia e as relagdes com o
demonio eram aceitas e o homem era considerado submetido a poderes invisiveis, tanto
benéficos quanto malignos. Nesse contexto, a concep¢do de deficiéncia era permeada pela
supersticdo, ora vista como elei¢cao divina, ora como danac¢ao ou possessao diabdlica. Durante
a Inquisicdo, pessoas com deficiéncia, consideradas encarnagdes do mal, eram destinadas a
tortura e a fogueira. Entretanto, também foi nesse periodo que surgiram as primeiras formas de
acolhimento nos conventos ou igrejas, onde as pessoas com deficiéncia prestavam pequenos
servigos em troca de sobrevivéncia. A primeira institui¢do especifica para abrigar pessoas com
deficiéncia, principalmente mentais, surgiu no século XII.

O Novo Testamento trouxe uma mudanca de perspectiva, analisam Carvalho-Freitas e

Marques (2007), tratando as deficiéncias como uma possibilidade de manifestacao das obras de
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Deus, diferente do Antigo Testamento, que via infortiinios como castigos divinos. Pessoas com
deficiéncia passaram a ser vistas como instrumentos de Deus para alertar os homens e
possibilitar atos de caridade. A institucionalizagdo da deficiéncia e da loucura encontrou o
contexto necessario para sua justificagdo. A ética cristd transformou o status das pessoas com
deficiéncia de “coisa” para “pessoa”, reprimindo a tendéncia de abandono ou auséncia de
alimentagdo, exigindo cuidados. No entanto, essa igualdade moral ndo correspondia a uma
igualdade civil de direitos, resultando na segregacao dessas pessoas em institui¢des apartadas
da sociedade, materializando a contradi¢do entre castigo e caridade que permeava a concepgao
cristd sobre a deficiéncia.

Portanto, emergiu e se consolidou uma matriz de interpretacao espiritual da deficiéncia,
caracterizando-a como um fenomeno metafisico. Essa matriz resultou, continuam os autores,
em trés acdes sociais principais: intolerancia (manifestada pela Inquisi¢do), defesa da existéncia
de instituigdes para cuidar dessas pessoas e incentivo a caridade. A pessoa com deficiéncia
estava excluida da possibilidade de inclusdo pelo trabalho, contribuindo apenas com pequenos
servigos em instituicdes onde eram asiladas.

Essa matriz espiritual ainda pode ser observada na atualidade, argumentam Carvalho-
Freitas ¢ Marques (2007). E comum as pessoas com deficiéncia serem vistas como anjos,
especialmente criangas. Professores, pais e todos que trabalham com pessoas com deficiéncia
sao frequentemente considerados ““seres abnegados, santificados em vida”. A exposi¢do publica
dessas pessoas, sujeitas a caridade, continua presente, principalmente em grandes centros
urbanos.

Dando sequéncia a suas analises, os autores afirmam que a matriz de interpretagdo da
deficiéncia com base nos padrdes definidos como normais para o ser humano tem suas raizes
na Idade Moderna, periodo de transi¢do entre o feudalismo e o capitalismo. Esta era ¢ marcada
por grandes descobertas maritimas, o desenvolvimento do mercantilismo, a formacgdo dos
Estados nacionais (Espanha, Portugal, Paises Baixos, Inglaterra e Franga), o Humanismo
renascentista no século XV, a Reforma Protestante no século XVI e a Revolucao Cientifica no
século XVIIL.

Com o desenvolvimento da medicina a partir desse periodo, a concepgao de deficiéncia
mudou de uma visdo espiritual para uma manifestacdo de doenga, cabendo aos médicos o
diagnostico, progndstico e tratamento. O corpo passou a ser visto como uma maquina € as
deficiéncias como disfungdes mecanicas, observam Carvalho-Freitas e Marques (2007). John
Locke revolucionou as doutrinas sobre a mente humana, argumentando que a experiéncia ¢ a

base de todo o conhecimento. Ele concebeu a deficiéncia mental como uma caréncia de ideias
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e operacdes intelectuais, similar ao estado de um recém-nascido, abrindo a possibilidade de que
a experiéncia e o ensino pudessem suprir essas caréncias.

Os pressupostos de Locke inspiraram médicos como Itard, que educou o menino
selvagem de Aveyron, contrariando diagnoésticos de insuficiéncia intelectual e enfatizando a
educabilidade de pessoas com deficiéncia mental. No entanto, até o século XX, conforme os
autores, a deficiéncia mental manteve-se sob um enfoque médico, baseado na heranga genética
e no fatalismo bioldgico. A modernidade, descrita por Foucault (1999, 2008) como sociedade
disciplinar ou normalizadora, concebia a deficiéncia como desvio da norma, destinando essas
pessoas a institui¢cdes hospitalares ou psiquiatricas.

Segundo Carvalho-Freitas ¢ Marques (2007), a mudanca de status das pessoas com
deficiéncia, de vitimas de um poder sobrenatural para “desviantes” ou doentes, foi marcada pela
predominancia dos critérios de normalidade definidos pela medicina. No Brasil, o atendimento
as pessoas com deficiéncia comegou durante o Império, com a fundagdo do Imperial Instituto
dos Meninos Cegos (atual Instituto Benjamin Constant) em 1854 e o Instituto dos Surdos-
Mudos (atual Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos — INES) em 1856. A
institucionalizagdo dessas pessoas para cuidados profissionais tornou-se a via preferencial das
agoes sociais.

Nas décadas de 1960 a 1980, a normalidade ainda prevalecia como matriz de
interpretagdo da deficiéncia no Brasil, dizem os autores. No entanto, as agdes comecaram a
focar na reabilitacdo das pessoas com deficiéncia para sua integragdo na sociedade. O objetivo
era minimizar os desvios, buscando a integragdo social por meio da reabilitacdo e adequagdo
ao sistema social, concebendo a deficiéncia como um fenomeno individual. Essa matriz de
interpretagdo ainda ¢ comum na atualidade. Praticas educacionais e profissionais continuam a
segregar pessoas com deficiéncia em espacos diferenciados, sob cuidados de profissionais
especializados. A deficiéncia ¢ usada como critério de alocagcdo em fungdes especificas, muitas
vezes em setores segregados das empresas. A matriz de interpretacdo permanece baseada na
normalidade, tratando a pessoa com deficiéncia como “desviante” que precisa se adequar ao
ambiente.

Por fim, Carvalho-Freitas e Marques (2007) abordam a matriz de interpretacdo da
inclusdo social que tem suas origens no século XX, um periodo que herda as transformacdes
iniciadas pela Revolugdo Industrial no século XVIII, na Inglaterra. Este século ¢ marcado por
uma intensa producao industrial, avangos tecnoldgicos e informacionais, acumulacdo de capital,
ascensdo e declinio dos movimentos sindicais em prol de melhores condigdes de trabalho e

movimentos de minorias em busca de garantir seus direitos civis, em meio a crises € mudangas.
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Durante o século XX, instituigdes especializadas no atendimento de pessoas com
deficiéncia foram criadas ao redor do mundo, juntamente com programas de reabilitagao.
Organizagdes intergovernamentais, como a ONU (Organizacdo das Nagdes Unidas), OMS
(Organizagao Mundial da Saude), UNESCO (Organizagao das Nac¢des Unidas para a Educagao,
a Ciéncia e a Cultura) e OIT (Organizagdo Internacional do Trabalho), comecgaram a apoiar a
equiparagdo de oportunidades para pessoas com deficiéncia, promovendo um intercimbio de
conhecimentos sobre o tema.

Nas décadas de 1960 e 1970, especialmente nos Estados Unidos, houve uma forte defesa
dos direitos humanos e civis por movimentos sociais de minorias. Este movimento da
sociedade, de grupos minoritarios e das proprias pessoas com deficiéncia, contribuiu para o
surgimento de uma nova perspectiva ideologica, com forte énfase nos direitos, na iniciativa
individual e na autonomia dessas pessoas.

Atualmente, segundo os autores, os estudos sobre a inser¢ao de pessoas com deficiéncia
se posicionam sob a égide de dois paradigmas politicos internacionais dominantes. O primeiro,
derivado dos Estados Unidos e Canada, foca em fortes medidas antidiscriminagao, com énfase
nos direitos civis e no modelo de vida independente para pessoas com deficiéncia. O segundo
paradigma, prevalente em paises europeus, depende substancialmente de cotas compulsoérias de
emprego e de uma extensa agdo do Estado. E nesse segundo paradigma que o Brasil se
enquadra.

Dessa forma, argumentam Carvalho-Freitas e Marques (2007), a deficiéncia comegou a
ser interpretada menos como um desvio da norma e mais como um fendmeno contingencial que
requer ajustes na sociedade para ser inclusiva e acessivel a todos. Essa nova matriz de
interpretagdo propde que as agdes sociais devem se ajustar as necessidades das pessoas com
deficiéncia, promovendo sua plena participacdo com base em suas potencialidades. As
organizagoes e a sociedade devem se reconfigurar para garantir a inclusdo e participagio plena
dessas pessoas. Essa matriz de interpretagdo da inclusdo social é recente e ainda esta em
processo de incorporagdo. No entanto, ela representa uma mudanga significativa na forma como
a deficiéncia ¢ concebida, destacando a necessidade de ajustar o ambiente social para incluir
todas as pessoas, independentemente de suas capacidades.

A analise das matrizes de interpretacao da deficiéncia feita pelos autores, revela uma
evolugdo significativa na forma como a sociedade percebe e trata as pessoas com deficiéncia.
A normalidade serviu como a matriz predominante até recentemente. Nessa matriz, a
deficiéncia era vista como um desvio da norma estabelecida. Essa perspectiva, enraizada na

Idade Moderna, focava em ajustar os individuos a norma através de tratamentos médicos e
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institucionalizac¢do. O foco era predominantemente na cura e na adaptagdo dos deficientes aos
padrdes sociais preexistentes, relegando-os muitas vezes a espagos segregados e especializados.

Com a consolidagdo dos movimentos sociais, apontam Carvalho-Freitas ¢ Marques
(2007), a inclusdo social emergiu como uma nova matriz de interpretacdo. Essa mudanga,
influenciada pelas lutas em prol dos direitos civis e pelas pressdes de organizacdes
internacionais, trouxe uma visao mais humanitéria e igualitaria. A inclusdo social enfatiza a
necessidade de adaptar a sociedade para acolher todas as pessoas, independentemente de suas
capacidades. Nesse contexto, as pessoas com deficiéncia comegaram a ser vistas como

membros ativos da sociedade, cujas potencialidades deveriam ser reconhecidas e valorizadas.

2.2 A DIFERENCA EM PERSPECTIVA HISTORICA

Carvalho-Freitas ¢ Marques (2007) abordam a histdria da interpretacdo da diferenga
com foco na compreensdo da inclusdo da pessoa com deficiéncia no mercado de trabalho. E
interessante, contudo, trazer a questdo da interpretacao da diferenga para o campo da cultura
escolar, ou seja, compreender as matrizes interpretativas da diferenga na pratica escolar. Essa
compreensdo ¢ obtida dialogando com Veiga-Neto (2000) e Souza (2015).

Veiga-Neto (2000) fundamenta sua andlise nas obras de Foucault (1999, 2008) e
Bauman (1998) para explorar a relacao entre normalidade e exclusdo. Foucault (1999, 2008) ¢
um pilar tedrico central ao tratar do “anormal” como uma constru¢do discursiva e social,
vinculada ao biopoder e ao controle social. Bauman (1998) complementa essa discussdo ao
abordar a modernidade e suas ambivaléncias. Autores como Deleuze (1988) e Skliar (1999)
também sdao mencionados, contribuindo para a compreensdo dos processos de exclusdo
educacional e social com base nas normas estabelecidas pela sociedade moderna.

Essa perspectiva critica adotada por Veiga-Neto (2000) permite refletir sobre a inclusdo
ndo apenas como um ato de acolhimento, mas também como uma forma de perpetuar
mecanismos de controle, exclusdo e producdo de sujeitos marginalizados. As politicas de
inclusdo, embora carreguem um potencial positivo, estdo frequentemente ligadas a dispositivos
de poder que mantém certas hierarquias sociais e econdmicas.

A inclusdo escolar, segundo Veiga-Neto (2000), ndo € um simples processo de inser¢ao
de individuos em ambientes previamente estabelecidos, mas um fendmeno permeado por forgas
de controle social que, paradoxalmente, podem reforcar a exclusdo. A ideia de inclusdo muitas
vezes carrega consigo dispositivos de poder que definem e delimitam os “normais” e os

“anormais”, reproduzindo hierarquias sociais e marginalizagdes.
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O autor ressalta que a inclusdo dos considerados “anormais” ndo ¢ apenas uma agao
educacional ou social, mas também uma forma de biopoder, na qual as politicas de inclusao
servem para manter o controle sobre corpos e mentes, favorecendo a burocratizacao e
especializacao do saber técnico. Os gestores e especialistas emergem como figuras centrais
nesse processo, legitimando as politicas inclusivas ao mesmo tempo que reforgam as
normatividades que sustentam a exclusao.

Além disso, o autor utiliza a contribuicdo de Deleuze (1988) para discutir a ideia de
repeticdo e diferenga, focando em como a sociedade moderna busca padronizar
comportamentos e identidades, patologizando aqueles que se afastam da norma. Skliar (1999),
por sua vez, acrescenta reflexdes sobre a alteridade e como a deficiéncia ¢ historicamente
tratada como um desvio que justifica a exclusao.

Veiga-Neto (2000) desafia a compreensao tradicional de inclusdo, propondo uma visdo
critica na qual as politicas inclusivas estdo entrelagadas com os mecanismos de exclusdo. Ao
analisar os dispositivos culturais e éticos envolvidos, ele questiona a eficacia de tais politicas
na promog¢ao de uma verdadeira transformagao social.

A politica de patologizagdo dos sujeitos, conforme o autor, refere-se ao processo de
atribuicdo de diagnodsticos médicos ou psicoldgicos a comportamentos, identidades ou
condigdes que fogem as normas sociais. Este processo tem implicagdes profundas para a
inclusdo e exclusao, especialmente em ambientes como escolas, hospitais e sistemas de justica.
Ao definir o que ¢ “normal”, a sociedade cria barreiras para aqueles que ndo se enquadram
nessas normas, marginalizando-os e justificando sua exclusao.

Historicamente, diferentes grupos marginalizados foram alvos dessa patologizacao,
desde pessoas com deficiéncia e transtornos mentais até minorias €tnicas, de género ou
orientagdo sexual. Ao rotular essas identidades como “anormais”, o processo de patologizagao
legitima tratamentos diferenciados e intervengdes que buscam ‘“‘corrigir” essas supostas
anormalidades, o que refor¢a a exclusao.

Instituigdes como escolas, segundo Veiga-Neto (2000) frequentemente adotam praticas
baseadas em diagnoésticos que, ao invés de promoverem a inclusdo, separam e segregam 0s
sujeitos. Por exemplo, criancas diagnosticadas com Transtorno de Déficit de Atengdo e
Hiperatividade (TDAH) ou Transtorno do Espectro Autista (TEA) muitas vezes sdo retiradas
das salas de aula regulares e colocadas em ambientes especiais. Ao fazer isso, limita-se sua
participagdo plena no sistema educacional e perpetua-se a ideia de que precisam ser “corrigidas”

para se encaixarem no modelo normativo.
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As intervengdes médicas ou terapéuticas, embora com boas inten¢des, podem reforgar
estigmas. A atribui¢do de um diagndstico pode tornar o individuo “diferente” aos olhos da
sociedade, argumenta Veiga-Neto (2000), dificultando seu acesso a direitos fundamentais,
como educacao de qualidade, trabalho e inclusdo social. Essa estigmatizacao gera preconceito
e discrimina¢do, marcando os sujeitos como “problematicos” e excluindo-os de espagos
comuns.

No campo educacional, a patologizagdo tem efeitos particularmente graves, aponta o
autor. Alunos que ndo se ajustam as expectativas normativas sao diagnosticados com
transtornos e tratados como desviantes. Em vez de acolher a diversidade nas formas de
aprender, o sistema educacional tende a excluir aqueles que n3o se encaixam nos padrdes
esperados. A inclusdo, nesses casos, torna-se mais um mecanismo de controle do que de
verdadeira transformacao social.

A inclusdo escolar, segundo Veiga-Neto (2000), ¢ um fenomeno complexo. Em vez de
representar apenas o acolhimento de individuos, ela esta imbuida de dispositivos de poder que
definem e controlam quem ¢ incluido ou excluido. As politicas inclusivas, ao tentarem
acomodar os “anormais”, acabam reafirmando a exclusao ao criar padrdes de normalidade que
marginalizam aqueles que nao se adequam.

A verdadeira inclusao, conclui Veiga-Neto (2000), requer uma mudanga de perspectiva.
Em vez de normalizar os individuos por meio de diagndsticos, deve-se valorizar a diversidade
humana como parte essencial da sociedade. Movimentos sociais que lutam pela
despatologizacdo das identidades marginalizadas propdem uma ruptura com a ldgica que vé a
diferenca como um problema a ser corrigido.

Nesse sentido, € necessario desconstruir a politica de patologizacao e criar politicas
publicas que garantam a inclusdo plena de todos. Isso significa reconhecer e valorizar as
diferencas, promovendo a aceitacdo e participacdo de todos os individuos na sociedade. A
patologizagdo, ao reduzir as identidades a rotulos diagnosticos, reforca a exclusdo e impede a
cria¢do de uma sociedade verdadeiramente inclusiva.

Ao trazer essas discussdes para o campo educacional, Veiga-Neto (2000) nos convida a
refletir sobre como as politicas de inclusdo podem, de fato, promover mais exclusido ao seguir
uma logica normatizadora. A inclusdo, para ser eficaz, precisa ir além da simples acomodagao
de individuos, rompendo com as normas que os marginalizam e reconhecendo o valor da
diversidade em todas as suas formas.

Souza (2015) inspirado na obra de Said (2007), o Orientalismo, apresenta uma

discussao sobre deficiéncia e a constru¢ao de normas sociais e culturais em relagao a condicao
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humana como um tema relevante que permeia as obras de diversos autores e pensadores, sendo
desenvolvida sob a Otica das teorias poOs-coloniais e anticoloniais. O conceito de
“deficiencialismo” surge como uma reflexdo critica do autor sobre como as narrativas
dominantes definem e categorizam a deficiéncia, posicionando individuos como “outros” em
relacdo a um padrdo de normalidade. A defini¢do de normalidade, no entanto, ¢ questionavel.
Quando se considera que o normal ¢ simplesmente o que ocorre com mais frequéncia, abre-se
espago para reavaliagdes profundas sobre o que ¢ considerado defeituoso ou inferior. As
defini¢des de deficiéncia sao exploradas, revelando que elas ndo se limitam apenas aos aspectos
fisicos ou mentais, mas refletem uma construgao ideoldgica que busca perpetuar uma nogao de
perfeigdo.

Nesse sentido, surge uma interrogagdo sobre quem define os padrdes de perfeicdo e a
legitimidade, promovendo a marginalizacdo da voz das pessoas com deficiéncia, que
frequentemente s3o tratadas como objetos de estudo e ndo como sujeitos independentes. Ha
uma critica ao fato de que a maioria da literatura académica busca traduzir a experiéncia da
deficiéncia para um publico “normal”, perpetuando uma forma de exclusao e opressao. Assim,
questiona-se a possibilidade de pensar a deficiéncia fora das amarras da ideologia do corpo
perfeito, enfatizando a necessidade de uma reavaliagdo das narrativas que cercam a deficiéncia
e a inclusdo. Esta discussdo ¢ fundamental para ampliar a compreensdo sobre as intersecoes
entre normalidade, deficiéncia e a construgao social da identidade, buscando uma abordagem
mais inclusiva e respeitosa em relacdo aos “outros". Para o autor:

O deficiencialismo seria uma analogia ao orientalismo, composto por um
conjunto de discursos nos quais o normal define, inventa o deficiente, tendo a
si mesmo como padrdo de normalidade. No entanto, essa normalidade néo ¢é
fixa. A normalidade é um lugar por onde as defini¢des passam. Um aluno cego
ou um aluno com baixa visdo, ambos seriam entendidos como anormais,
deficientes, em um ambiente onde predominassem pessoas videntes, pois tais
defini¢des seriam criagdes, invengdes da normalidade que, neste contexto, é
composta pelas pessoas que enxergam (Souza, 2015, p.76-77).

O autor conclui que a relag@o entre os conceitos de normalidade e deficiéncia € muito
mais complexa do que uma simples dicotomia. Sua pesquisa visa desconstruir os binarismos
existentes e explorar as nuances e intersecoes entre esses conceitos, destacando a importancia
de olhar além das categorias normais e deficientes, buscando compreender as estruturas sociais
e educacionais que influenciam essas defini¢cdes. O autor também enfatiza a necessidade de
repensar a forma como se aborda o ensino e a aprendizagem, acompanhando a diversidade e a

complexidade das experiéncias dos alunos. Em suma, sua pesquisa se propoe a entender melhor
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as questdes que surgem nesse contexto, a fim de desenvolver uma abordagem mais inclusiva e
justa nos processos educacionais.

Relacionando o que foi exposto nas duas se¢des anteriores, pode-se notar que o modo
como a escola historicamente interpretou e continua interpretando a diferenga, reproduz a
matriz interpretativa colonial analisada por Carvalho-Freitas e Marques (2007). Adotando uma
perspectiva epistemologica decolonial, busca-se nesta secdo refletir sobre alternativas a essa
matriz interpretativa colonial, trazendo para a reflexdo o modo como os Karitiana, povo
indigena da Amazonia, interpretam a diferenca.

Aratjo (2022) confronta a ideia de que os povos indigenas brasileiros praticam
infanticidio generalizado contra pessoas com deficiéncia. Essa no¢ao, herdada do periodo
colonial ¢ ainda reforcada por narrativas conservadoras que simplificam e distorcem a
diversidade cultural dos povos indigenas no Brasil. Ao examinar o povo Karitiana, Aradjo
(2022) expde como essas generalizagdes desconsideram as especificidades de cada grupo,
revelando uma tendéncia colonial de desumanizar e homogeneizar as culturas indigenas.

A pesquisa realizada por Aradjo (2022) com os Karitiana demonstra a presenca de uma
visdo inclusiva da deficiéncia. Na lingua dos Karitiana, o termo “osikirip” designa pessoas com
caracteristicas que poderiam ser consideradas deficiéncia de acordo com os critérios ocidentais,
mas que, dentro da sociedade karitiana, desempenham papeis importantes e sao integrados a
vida social. A autora explica que no idioma karitiano, “osikirip” ¢ um termo formado pela
justaposicao de “O”, que significa cabeca, e “sikirip”, que expressa ideias como danado ou
doido, abrangendo vérias situagdes. Araujo (2022) relata que o termo pode ser traduzido como
pessoas com deficiéncia ou “especiais”, e os Karitiana tém seus proprios critérios para definir
quem ¢ considerado “osikirip”, observando caracteristicas corporais € comportamentais, como
a “raiva”, um comportamento que ndo se restringe aos “osikirip”.

O olhar critico de Aratjo (2022) revela a necessidade de descolonizar a percepcao sobre
deficiéncia e inclusdo entre os povos indigenas. Ao contrario da exclusdo, os Karitiana integram
os “osikirip” em atividades centrais, como a caga, adaptando suas capacidades as necessidades
da comunidade. Essa pratica contraria a visdo ocidental de marginalizagdo e nos leva a
reconsiderar os pressupostos sobre a deficiéncia, questionando os preconceitos arraigados no
imaginario colonial que ainda influenciam o discurso sobre a populacao.

Os estudos mais recentes t€ém evidenciado a linguagem como uma linha de for¢a, capaz
de produzir apagamentos, silenciamentos e estigmatizagdes; portanto, o proprio termo
deficiéncia precisou ser transformado para perder seu carater abjeto e evidenciar sua relagdo

com as questdes que envolvem o contexto sociocultural em interacdo esses corpos. Assim, o
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termo transtorno tem sido incorporado para permitir uma anélise mais ampla das limita¢des que

o corpo da pessoa com deficiéncia pode enfrentar ¢ a0 mesmo tempo, em diversos casos,

superar.

2.3 A DEFICIENCIA E OS TRANSTORNOS NO CONTEXTO EDUCACIONAL

A Tabela 3, a seguir, visa sistematizar as questdes relacionadas a deficiéncia e aos

transtornos no contexto da educacao, com foco na atuacdo do professor de apoio. A analise

aborda as implicagdes dessas condigdes tanto no plano individual quanto coletivo, considerando

suas relagdes com as praticas pedagdgicas, a construcdo da identidade profissional e as

abordagens metodoldgicas adotadas por esse profissional.

Tabela 3 — Deficiéncia e transtornos: distingdes ¢ interse¢des

Impactos no Ensino e na

fisicas, sensoriais,
intelectuais ou mentais
de uma pessoa.

Aspecto Deficiéncia Transtornos P
Pratica Docente
Transtornos referem-se a
., condigdes que afetam o
A deficiéncia ¢ 160es 9
. funcionamento _— .
caracterizada por uma P . Ambeas as condi¢des exigem
o psicoldgico, cognitivo ou (o e
limitagdo ou perda em praticas pedagogicas
o~ . ~ comportamental de um . . X
Definicao uma ou mais fungdes diferenciadas para atender as

individuo, como
Transtorno do Déficit de
Atengao e Hiperatividade
(TDAH) ou Transtornos de
Aprendizagem.

necessidades especificas de
cada aluno.

Exemplos Comuns

Deficiéncia auditiva,
visual, motora ou
intelectual.

Transtorno do Déficit de
Atengao e Hiperatividade
(TDAH), Dislexia,
Discalculia, Transtorno do
Espectro Autista (TEA).

Esses transtornos podem
afetar a capacidade de
aprendizagem e a interagdo
social do aluno,
demandando ajustes
metodoldgicos no ensino.

Caracteristicas de

Adaptacdo do conteudo,
uso de tecnologias

Estratégias de modulagdo
comportamental, métodos
de ensino individualizados,

O professor de apoio deve
desenvolver solugdes
pedagdgicas especificas para

didaticos.

Intervencao .. : . . , .
Pedagogica assistivas, apoio apoio psicopedagdgico cada aluno, levando em
psicopedagdgico. focado na reorganizagao conta as dificuldades e
cognitiva. potencialidades.
Modificagao nas Flexibilidade no curriculo,
, . metodologias de ensino com ajustes tanto em
Curriculo modificado e o :
Abordagem ~ .. para facilitar a conteudo quanto em
. adaptacdo de materiais . . .
Curricular aprendizagem de alunos metodologia de ensino, é

com dificuldades
especificas.

fundamental para atender
todos os alunos.

Desafios para o
Professor de Apoio

Lidar com a diversidade
de necessidades de cada
aluno, adaptando praticas
pedagogicas e recursos
para promover a
inclusdo.

Compreender as
dificuldades cognitivas e
comportamentais dos
alunos, ajustando
estratégias para criar um
ambiente de aprendizagem
produtivo.

O professor de apoio precisa
ter um conhecimento
aprofundado das diferentes
deficiéncias e transtornos
para oferecer o suporte
adequado.
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Impacto na
Identidade
Profissional

O professor de apoio, ao
lidar com a deficiéncia,
tem sua identidade
profissional
constantemente desafiada
a buscar novas formas de
apoio e adaptagdo
pedagdgica.

O professor de apoio
desenvolve uma identidade
mais reflexiva, adquirindo
experiéncia e confianga
para lidar com diferentes
transtornos ¢ suas
particularidades.

A experiéncia de lidar com
alunos com deficiéncia e
transtornos contribui para a
construgdo de uma
identidade profissional mais
resiliente e adaptativa.

Base Teorica e
Instintiva

As solugdes pedagogicas
frequentemente se
ancoram em teorias de
adaptag@o curricular,
inclusdo e apoio
psicopedagdgico.

As intervengdes sdo
baseadas em teorias
comportamentais,
cognitivas e da
psicopedagogia, com
énfase na personalizagdo

A experiéncia de lidar com
alunos com deficiéncia e
transtornos contribui para a
construgdo de uma
identidade profissional

do ensino
Fonte: elaborada pela autora (2025)

No contexto educacional, as diferengas e semelhangas entre deficiéncia e transtornos
sdo aspectos fundamentais para a construcao de uma pedagogia inclusiva, capaz de atender as
necessidades de todos os alunos. A deficiéncia refere-se a uma limitagao funcional que pode
afetar aspectos diversos do funcionamento humano, como mobilidade, percepcao ou
comunicagdo, ¢ frequentemente exige adaptagdes fisicas, tecnoldgicas ou curriculares para
garantir a plena participagdo do aluno no processo educacional. Essas adaptagdes, em muitos
casos, sdo permanentes, demandando um planejamento cuidadoso e individualizado. Ja os
transtornos, como os transtornos de aprendizagem, os disturbios emocionais ou os transtornos
do espectro autista, afetam de maneira mais complexa as funcdes cognitivas, comportamentais
e emocionais. Diferentemente da deficiéncia, que pode estar associada a uma condigao fisica
ou sensorial estatica, os transtornos exigem acompanhamento continuo e flexivel, uma vez que
sua manifestacdo pode variar ao longo do tempo, dependendo do contexto e das intervengdes
realizadas.

Embora apresentem distingdes, deficiéncia e transtornos possuem pontos de intersec¢ao
que exigem uma abordagem pedagdgica personalizada. A personalizacdo do ensino vai além
da simples adaptagdo de conteudos, englobando também a criagdo de um ambiente educacional
que favorega a participagdo ativa e o desenvolvimento integral do aluno. Esses dois grupos
demandam atencao especializada, que reconhega e potencialize suas capacidades individuais,
ao mesmo tempo em que cria oportunidades para superar as limitagdes que se apresentam. Em
um ambiente escolar inclusivo, ¢ importante que o professor de apoio mantenha uma postura
reflexiva e adaptativa, capaz de compreender as necessidades especificas de cada aluno e
responder de maneira eficaz, ajustando o ritmo das aulas, as estratégias de ensino ou as formas

de avaliagao.
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Portanto, as distingdes entre deficiéncia e transtornos sdo importantes para entender a
natureza das necessidades de cada aluno. Contudo, a intersec¢do entre essas condigdes também
revela que ambas exigem flexibilidade e personalizagao no ensino. O papel do educador ¢ atuar
como facilitador desse processo, sempre em consonancia com as necessidades individuais e

coletivas da sala de aula.
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CAPITULO 3
NARRATIVA DE MINHA EXPERIENCIA COMO PROFESSORA DE APOIO

Neste ultimo capitulo, narro e analiso minha experiéncia docente como professora
particular de apoio. Primeiramente, apresento os alunos que escolhi como sujeitos da pesquisa.
Em seguida, relato algumas atividades pedagogicas que desenvolvi com eles. Por fim, reflito

sobre aspectos intuitivos e tedricos que subsidiaram tais atividades.

3.1 O PROFESSOR DE APOIO E OS DILEMAS DA INCLUSAO ESCOLAR

Nesta se¢do, abordo o surgimento do professor de apoio no contexto da histéria da
Educacdo no Brasil. Faz-se necessario, inicialmente, o esclarecimento sobre o que estou
chamando de professor de apoio. O discurso da inclusdo desenvolvido, sobretudo, a partir da
segunda metade do século XX, produziu alteragdes no espaco escolar, introduzindo neste novos
atores e praticas. Dentre os novos atores estd o professor de apoio, que pode ser aquele
profissional da educagdo contratado pela escola para atuar na sala de aulas dando apoio ao
professor regente, quanto o profissional da educacao contratado pelos tutores da crianca ou
adolescente para o ensino domiciliar de refor¢o. O trabalho do professor de apoio ndo se
confunde com o atendimento domiciliar, tipo de servigo prestado pela escola a alunos
impossibilitados momentaneamente de frequentar as aulas.

A educacdo das pessoas com deficiéncia no Brasil experimentou transformacdes
significativas ao longo dos séculos, refletindo as mudangas sociais, politicas e juridicas no pais.
Esse processo foi influenciado por diversos estudiosos e legislagdes. A seguir, sdo apresentados
alguns marcos historicos, fundamentados na literatura académica sobre o tema.

Durante a maior parte do periodo colonial e imperial do Brasil, as pessoas com
deficiéncia eram frequentemente marginalizadas e excluidas do convivio social e da educagao.
De acordo com Mazzotta (2005), a falta de politicas publicas especificas nesse periodo levou a
associacao da deficiéncia com a caridade e o assistencialismo. A educacao formal voltada para
esses individuos praticamente nao existia, € o preconceito e a exclusao eram comuns.

A fundagdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, e do Instituto dos
Surdos-Mudos, em 1857, representa o inicio da educacdo formal para pessoas com deficiéncia

no Brasil, conforme Carvalho (2012). Essas institui¢des, situadas no Rio de Janeiro, foram as
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pioneiras no atendimento a alunos com deficiéncias sensoriais, como cegueira e surdez. No
entanto, a abordagem educacional adotada era segregada, seguindo um modelo médico-
pedagogico que priorizava a reabilitagdo em detrimento da educacao plena desses individuos.

No inicio do século XX, a educagdo segregada continuou a ser a norma. As institui¢des
eram predominantemente voltadas para o atendimento terapéutico e reabilitador, em vez de
promover uma formacao integral e inclusdo social. Omote (2004) ressalta que a perspectiva
vigente defendia que a educagdo de pessoas com deficiéncia deveria ocorrer em ambientes
isolados, afastados do ensino regular.

A Constituicao de 1988 representou um avango significativo nos direitos das pessoas
com deficiéncia, consolidando a educagdao como um direito universal, essa Constituigao foi um
marco ao reconhecer o direito a educagao como fundamental, promovendo a criagao de politicas
publicas inclusivas. A inclusdo escolar comegou a ser considerada um principio essencial na
educagao brasileira.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1996), segundo Pimenta ¢
Anastasiou (2002), consolidou o movimento de inclusdo ao assegurar que pessoas com
deficiéncia tivessem acesso ao ensino regular. Essa legislacdo enfatizou a importancia da
inclusdo escolar ao prever o atendimento educacional especializado nas escolas regulares,
garantindo que alunos com deficiéncia pudessem estudar em ambientes comuns, em vez de
serem deslocados para instituicdes segregadas.

Em 2008, o Brasil ratificou a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
reforcando seu compromisso com a educacdo inclusiva. Essa convencdo garantiu o direito a
educacdo inclusiva em todos os niveis, obrigando os paises signatdrios a implementarem
politicas e praticas que promovam a inclusdo. A partir desse momento, o Brasil intensificou o
desenvolvimento de estratégias pedagdgicas e adaptagcdes para assegurar O acesso € a
permanéncia dos alunos com deficiéncia nas escolas regulares.

Segundo Kassar e Rebelo (2019), a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008) representou um marco nas diretrizes educacionais do
Brasil, uma vez que previa a inclusdo total dos estudantes com deficiéncia nas escolas regulares.
O objetivo principal era eliminar barreiras arquitetonicas, pedagogicas e de comunicagao,
buscando uma inclusdo efetiva e nao apenas formal.

Os autores e documentos mencionados ilustram como a trajetoria da educagdao de
pessoas com deficiéncia no Brasil se transformou, passando de um modelo de exclusdo e
segregacdo para um enfoque inclusivo, fundamentado nos direitos humanos e na igualdade de

oportunidades. Essa evolugdo legal e académica revela um compromisso crescente com uma
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educacdo que valoriza a diversidade e busca superar as barreiras histdoricas. Apesar dos avangos,
Veiga-Neto (2000) e Souza (2015) apontam as dificuldades e desafios na efetivacdo de uma
educacao verdadeiramente inclusiva.

Na escola, o professor de apoio surgiu neste contexto das politicas de educagao
inclusiva, como um recurso no atendimento educacional especializado. Refletindo a partir de
Veiga-Neto (2000) e Souza (2015), penso que o aparecimento do professor de apoio e dos
demais recursos do atendimento educacional especializado podem ser compreendidos como
uma resisténcia da escola a mudanga. Em lugar de mudar o curriculo, a metodologia e a didatica,

a escola faz adaptagdes que refor¢am a marginalidade da pessoa com deficiéncia.

3.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA

Em minha pratica como Professora de Apoio, tenho auxiliado alunos diagnosticados por
equipe multidisciplinar (psiquiatra, psicopedagogo e psicdlogo) como pessoa com deficiéncia
e alunos que ndo possuem nenhum diagndstico. Entre as deficiéncias identificadas em
diagnosticos estdo Transtorno de Déficit de Atencao (TDA), Dislexia, Transtorno de Déficit de
Atencao com Hiperatividade (TDAH), Transtorno Opositivo Desafiador (TOD), Transtorno do
Espectro Autista (TEA), Transtorno Explosivo Intermitente (TEI). Descrevo, brevemente,
cinco alunos aos quais dei apoio em atividades escolares. Para proteger a identidade dos alunos
e seus familiares, ndo utilizarei seus nomes proprios.

Aluno A

A ¢ um menino de 8 anos, de estatura média e magro, com cabelos enrolados. Sua
personalidade carinhosa e afetuosa conquista a todos ao seu redor, pois ele adora dar atencao e
compartilhar palavras doces. Ao mesmo tempo, € critico e observador, sempre questionando e
comentando sobre o que vé e ouve com uma maturidade surpreendente para a idade. Mesmo
com suas dificuldades, que as vezes o fazem se perder em meio a pensamentos ou ficar inquieto
na aula, ele ¢ extremamente divertido e criativo, criando histérias que me fazem sempre rir. Sua
energia e espontaneidade fazem com que cada momento ao seu lado seja uma aventura, e sua
curiosidade insaciavel revela um garoto cheio de vida.

Por indicagdo da professora do aluno A, que foi minha professora na Educagao Basica,
amae do aluno A buscou apoio escolar particular comigo. O aluno possuia, a época do primeiro
encontro, em 2022, 8 anos de idade e cursava o quarto ano do ensino fundamental. No primeiro
encontro, costumo realizar uma avaliacdo do aluno. Identifiquei as seguintes dificuldades de

aprendizagem do aluno A: interpretacdo de texto, operacdes matematicas e tabuada.
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Quando essa mae buscou apoio pedagodgico particular comigo, o aluno A ndo tinha
passado por uma avaliacdo psicopedagogica para descobrir possiveis causas de sua dificuldade
de aprendizagem. Trés meses apOs o inicio do apoio com as aulas particulares, avaliei
juntamente com a professora do aluno A que as dificuldades permaneciam. Diante disso a
professora sugeriu aos pais do aluno A que buscassem profissionais especializados para realizar
uma avaliagdo psicopedagogica. A equipe multidisciplinar composta por neurologista,
psicologo e psicopedagogo diagnosticou o aluno A com TDA e tracos de dislexia. De posse
desse diagndstico, alterei o trabalho pedagdgico com o aluno A, como serd relatado mais
adiante.

O Transtorno de Déficit de Atengdo (TDA) mencionado ¢ uma condigdo
neuropsiquiatrica que se caracteriza por sintomas persistentes de desatengdo, afetando
negativamente o desempenho académico, ocupacional e social dos individuos, sem a presenca
significativa de hiperatividade ou impulsividade. Segundo Rohde (2004) e Mattos (2001), o
TDA envolve dificuldades na manutencao da atencdo, organizagao e conclusio de tarefas, além
de problemas na memoria de trabalho. Esses déficits podem levar a dificuldades significativas
na vida diaria.

Rodrigues (2018) alega que o TDA ¢ frequentemente subdiagnosticado, pois a auséncia
de hiperatividade pode levar a uma menor visibilidade dos sintomas. Rodrigues (2009) destaca
que o TDA pode se manifestar de formas variadas, afetando fung¢des executivas, como
planejamento, organizagdo e gerenciamento de tempo. De acordo com Mattos (2001), o TDA
pode ser entendido como parte do espectro TDA, no qual os individuos apresentam
predominantemente sintomas de desatencdo, enfatizando que, embora esses individuos nao
exibam hiperatividade, ainda enfrentam desafios significativos relacionados a autorregulagao e
ao controle atencional. O TDA ¢ uma condi¢do complexa que requer uma abordagem
diagnostica e terapéutica cuidadosa para garantir que os individuos afetados recebam o suporte
necessario. A compreensdo do TDA envolve considerar as multiplas dimensdes cognitivas e
comportamentais que contribuem para as dificuldades enfrentadas pelos pacientes.

A dislexia ¢ um transtorno especifico de aprendizagem de origem neurobiologica,
caracterizado por dificuldades na precisdo e/ou fluéncia do reconhecimento de palavras, bem
como por dificuldades na capacidade de decodificacao e soletragdo. Essas dificuldades resultam
de um déficit no componente fonologico da linguagem, que € frequentemente inesperado em
rela¢do a outras habilidades cognitivas e ao fornecimento de instru¢do eficaz na sala de aula.
Segundo Machado e Capellini (2014), a dislexia € o resultado de diferengas na forma como o

cérebro processa a linguagem, particularmente na regido temporo-parietal do hemisfério
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esquerdo. A autora enfatiza que a dislexia ¢ frequentemente hereditaria e tem uma forte base
genética, afetando cerca de 5% a 10% da populagdo escolar, sendo mais comum em meninos
do que em meninas.

De acordo com Mota ( 2012), a dislexia esta associada a um déficit fonologico central,
que afeta a capacidade de segmentar palavras em seus sons constituintes (fonemas). Ele
argumenta que essa dificuldade bésica no processamento fonoldgico impede a formacao de
representacdes fonoldgicas precisas, o que, por sua vez, afeta a capacidade de aprender a ler de
maneira eficiente. Seabra e Dias (2004) destacam que, além das dificuldades na leitura, os
individuos com dislexia podem apresentar problemas em outras areas, como memoria de curto
prazo, habilidades motoras finas e grosso-motoras, ¢ habilidades de processamento auditivo.

Em suma, a dislexia ¢ um transtorno de aprendizagem que afeta gravemente a
capacidade de ler e escrever. Compreender a dislexia requer considerar fatores neurobioldgicos,
genéticos e cognitivos que causam essas dificuldades. A identifica¢do precoce e a intervengao
adequada s3o essenciais para reduzir os impactos da dislexia e ajudar as pessoas a
desenvolverem estratégias compensatorias.

Aluno B

O segundo aluno também ¢ um menino de 12 anos, que estuda em uma escola particular
bem renomada na cidade em que moramos. Ele possui uma estatura média, magro, com pele
clara e cabelos pretos desarrumados que combinam perfeitamente com sua energia incansavel.
Agitado e sempre cheio de ideias, ele parece estar sempre com um pé no mundo real e o outro
no mundo da lua, perdido em pensamentos que muitas vezes o afastam da concentrag¢do na aula.
Muito esperto, ele sabe como me enrolar com desculpas criativas para escapar das tarefas
diarias e dos deveres de casa, ja que estudar nao ¢, de longe, sua atividade favorita. Critico e
observador, o aluno B ndo hesita em apontar o que acha incoerente, seja nas licdes ou nas regras
da aula, sempre com uma opinido afiada e muitas vezes inesperada. Mas, apesar de toda a
inquietagdo e rebeldia, ele tem um bom coracao e ¢ querido. Seu momento preferido da aula ¢
quando a campainha do celular toca anunciando o fim da aula, e ele finalmente pode se dedicar
ao que realmente gosta: brincar com sua cachorrinha e jogar no celular.

No inicio deste ano (margo de 2024), por indicagdo de um aluno antigo que ndo atendo
mais, o aluno B chegou até mim. Sua avé me pediu ajuda semanal nos estudos. O aluno B
possui laudo em que demonstra o TDAH. Como disse anteriormente, costumo realizar uma
avaliacdo do aluno sempre no primeiro encontro; identificando assim as seguintes dificuldades
de aprendizagem do aluno B: dificuldade na leitura e na tabuada, falta de concentracdo e

dispersdo muito rapida.
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O Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) ¢ uma condicio
neuropsiquiatrica que se caracteriza por sintomas persistentes de desatencdo, hiperatividade e
impulsividade, afetando negativamente o desempenho social, académico e ocupacional dos
individuos. Segundo Mattos (2001), o TDAH ¢ um transtorno do neurodesenvolvimento que
surge na infancia e pode persistir na adolescéncia e na vida adulta. O autor destaca que o TDAH
envolve déficits na autorregulacdo, impactando a capacidade de manter a atencdo, controlar
impulsos e gerenciar comportamentos.

O TDAH nao se resume a falta de aten¢dao, mas ¢ um transtorno complexo que afeta
multiplos dominios cognitivos, como a memoria de trabalho, a flexibilidade cognitiva e a
capacidade de planejamento e organizagdo. MATTOS et al (2006) argumenta que esses déficits
sdo essenciais para entender a ampla gama de dificuldades enfrentadas pelos individuos com
TDAH.

De acordo com Polanczyk e Biederman (2007), o TDAH tem uma forte base genética,
com estudos de hereditariedade indicando que cerca de 75% dos casos podem ser atribuidos a
fatores genéticos. Além disso, eles observam uma alta comorbidade do TDAH com outros
transtornos psiquidtricos, como transtornos de ansiedade, depressdo e Transtorno Opositivo
Desafiador (TOD).

Assim o TDAH ¢ um transtorno complexo que afeta significativamente a vida das
pessoas. Para entender o TDAH, ¢ necessdrio considerar os aspectos neurobioldgicos,
cognitivos e comportamentais do transtorno de forma integrada.

Aluno C

O aluno C, um menino de 7 anos, ¢ de estatura média, um pouco acima do peso, de pele
morena e cabelos pretos e enrolados, sempre baguncados. Estudava, a época em que o atendi,
em uma das escolas municipais da cidade de Uberlandia. Vem de uma familia de classe média
que se esforca para dar uma melhor educacdo e ensino. Extremamente agitado, ele estd sempre
em movimento. Inteligente e curioso, adora explorar e descobrir novas coisas, mas sua
curiosidade ¢ seletiva; se o assunto nao envolve esportes, ele rapidamente perde o interesse e
demonstra grande resisténcia as atividades escolares, pois estudar ndo ¢ algo que goste.

O aluno C possui o Transtorno Explosivo Intermitente (TEI), que se manifesta em
momentos de agressividade, especialmente quando ¢ contrariado ou precisa lidar com
frustragdes, reagindo com intensidade e dificuldade em controlar os impulsos. Apesar disso,
sua esperteza ¢ evidente em como ele lida com as situagdes do dia a dia, sempre buscando
maneiras criativas de evitar o que ndo lhe interessa, como as tarefas de casa. Mesmo com esse

comportamento explosivo, ¢ um menino que busca se expressar € encontrar seu lugar no mundo.
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No ano de 2021 apds o transtorno que tivemos no nosso pais devido ao Covid-19, a tia
do aluno C me procurou por indicagdo de uma outra mae. O aluno C veio com diagndstico de
TED. A escola na qual estudava a época pediu aos pais um apoio pedagdgico além da sala de
aula. A responsavel me relatou que ele possuia uma dificuldade na alfabetizacao e estava muito
atrasado nos estudos, ndo conseguindo entdo acompanhar a classe.

Nesse primeiro encontro, lembro-me da grande dificuldade que tive em interagir com o
aluno C e realizar as atividades preparadas para iniciarmos a alfabetizagdo. Também me recordo
como se fosse hoje de chegar na casa dele com uma caixa cheia de jogos ¢ EVA para iniciarmos
a introduc¢do ao estudo das silabas.

O Transtorno Explosivo Intermitente (TEI) € uma condi¢ao psiquiatrica caracterizada
por episddios recorrentes de explosdes de raiva desproporcionais em relagdo ao estimulo
desencadeador, com agressividade verbal ou fisica, que ocorrem de forma impulsiva e nao
premeditada. Segundo Barreto (2009), o TEI envolve a incapacidade de controlar os impulsos
agressivos, resultando em reacdes desmedidas que podem levar a consequéncias negativas nos
relacionamentos pessoais, profissionais e na saide mental dos individuos afetados.

De acordo com Graeff (2011), o TEI tem uma base neurobioldgica relacionada a
disfungdo em circuitos cerebrais que envolvem o cortex pré-frontal e a amigdala, areas
responsaveis pelo controle dos impulsos e pela regulacdo emocional. Fatores genéticos, traumas
precoces € estressores ambientais também contribuem para o desenvolvimento do transtorno.
Dalgalarrondo (2009) ressalta que o diagndstico do TEI deve ser feito com cautela,
considerando-se a exclusdo de outras condi¢cdes médicas ou psiquidtricas que possam explicar
o comportamento explosivo, como transtornos de humor ou de personalidade. Além disso, ¢
essencial que o diagnostico leve em consideragdo a frequéncia e a intensidade dos episodios de
explosdo de raiva, que sdo excessivos em relacdo a provocacao.

Gorenstein e Andrade (2015) enfatizam a importancia de intervengdes psicossociais e
farmacologicas no tratamento do TEI. Estratégias de psicoterapia, como a terapia cognitivo-
comportamental, sdo eficazes no ensino de técnicas de controle de raiva e reestruturagao
cognitiva.

Um aluno com Transtorno Explosivo Intermitente (TEI) enfrenta dificuldades no
controle de impulsos, manifestando explosdes de raiva desproporcionais que afetam suas
interacdes sociais € o ambiente escolar. Esses episddios podem prejudicar o aprendizado,
causando conflitos com colegas e professores, além de dificultar a adaptacdo as regras
escolares. Intervengdes terapéuticas sdo essenciais para promover o controle emocional e o

desenvolvimento académico.
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Portanto, o Transtorno Explosivo Intermitente ¢ uma condi¢do de origem multifatorial
que requer uma abordagem terapéutica abrangente, que inclua o tratamento dos impulsos
agressivos e a prevengao de seus efeitos devastadores na vida dos individuos afetados.

Aluno D

D ¢ um menino de 11 anos que estuda em uma escola particular, ¢ de estatura baixa e
acima do peso, com pele morena e cabelos pretos encaracolados. Vem de uma familia de classe
média e mora em um bairro bem localizado na cidade de Uberlandia. Curioso, ele esta sempre
interessado em descobrir coisas novas, mas esse interesse se perde rapidamente quando o
assunto ¢ a escola, ja que estudar ndo ¢ algo de que goste. Sua verdadeira paixao sao os jogos
online, nos quais se envolve com uma dedicacdo intensa, quase impossivel de desvincular. Lidar
com a auséncia do celular ¢ um grande desafio para ele, pois o aparelho se tornou um portal
para seus interesses € um refiigio confortavel, o que aumenta sua irritabilidade quando precisa
se afastar das telas.

O aluno D possui diagndstico de Autismo e Transtorno Opositivo-Desafiador (TOD), e
por isso, encontra dificuldades em se organizar e focar nas atividades escolares e do cotidiano,
muitas vezes desobedecendo as regras e resistindo as orientacdes dos familiares. Apesar de sua
agilidade e impulsividade, ele ¢ um garoto inteligente e cheio de potencial, que precisa de apoio
e compreensao para canalizar sua curiosidade e desenvolver suas habilidades em um ambiente
que respeita. Assim sua made me procurou para que o ajudasse na organizagdao dos estudos e
realizagdo das tarefas escolares.

Alunos com essas diferengas possuem dificuldade em seguir regras e orientagdes,
resultando em comportamentos desafiadores e desobedientes, enfrentando desafios
significativos na comunicagdo social e na interacdo com os outros, resultando em dificuldades
para entender e responder a sinais sociais € emocionais.

O Transtorno Opositivo-Desafiador (TOD) ¢ uma condicao caracterizada por um padrdo
persistente de comportamento negativista, desafiador, desobediente e hostil em relagdo a figuras
de autoridade. Segundo Barbosa (2022), o TOD se manifesta geralmente na infancia e pode
incluir comportamentos como raiva, discussdes com adultos, recusa-se em obedecer regras ou
solicitagdes, e tendéncia a irritar deliberadamente os outros. O TOD ¢ frequentemente associado
com outros transtornos, como o Transtorno de Déficit de Aten¢ao e Hiperatividade (TDAH) e
transtornos de ansiedade. O autor também argumenta que a presenga de TOD pode agravar as
dificuldades associadas a esses outros transtornos, tornando o manejo clinico mais desafiador.

Segundo Lima (2025), o TOD esta associado a fatores genéticos e ambientais, incluindo

a exposi¢do a ambientes familiares disfuncionais e a inconsisténcia na disciplina. Ele ressalta
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que a intervengao precoce € crucial para evitar a progressao do transtorno para problemas mais
graves de comportamento, como transtornos de conduta. Em poucas palavras, o Transtorno
Opositivo-Desafiador ¢ uma condi¢cdo complexa que exige uma abordagem abrangente para
diagnostico e tratamento. Compreender o TOD envolve considerar fatores genéticos e
ambientais, além de implementar intervencdes eficazes que envolvam tanto o individuo quanto
a familia.

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) ¢ uma condi¢do neuropsiquiatrica
caracterizada por déficits persistentes na comunicagdo € na interagdo social, bem como por
padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades. Segundo Assumpgao
Junior (2018), o TEA é um transtorno do neurodesenvolvimento que aparece na primeira
infancia e persiste ao longo da vida. O autor enfatiza que as caracteristicas do autismo variam
amplamente em termos de gravidade e impacto funcional, refletindo a diversidade do espectro.

Melo (2016) destaca que o autismo envolve dificuldades na reciprocidade sdcio
emocional, na comunicagdo ndo verbal utilizada na interagdo social e no desenvolvimento,
manutengdo e compreensao de relacionamentos. Essas dificuldades podem se manifestar de
diferentes maneiras, incluindo a auséncia de habilidades de conversacdo, a incapacidade de
fazer amigos e a falta de interesse em interagdes sociais.

O TEA tem uma base genética significativa, com varios genes envolvidos na etiologia
do transtorno. Além disso, fatores ambientais também desempenham um papel na manifestagao
do autismo. Os autores ressaltam a importancia de um diagndstico precoce e de intervengdes
baseadas em evidéncias para melhorar o prognostico e a qualidade de vida das pessoas com
TEA. Silva (2016) argumenta que o autismo ¢ um transtorno multifacetado que exige uma
abordagem interdisciplinar para avaliacao e intervengao, e destaca a importancia de considerar
as necessidades individuais de cada pessoa com autismo e de desenvolver estratégias
personalizadas que abordem suas dificuldades especificas e fortalecam suas habilidades.

Assim, o Transtorno do Espectro Autista ¢ uma condicao complexa e heterogénea que
impacta significativamente a vida dos individuos afetados. A compreensdo do TEA requer uma
abordagem abrangente que leve em consideracdo os fatores neurobioldgicos, genéticos e
ambientais que contribuem para o transtorno, bem como a importancia de intervengdes precoces

e personalizadas.

Aluno E (sem diagndstico)
E ¢ um menino de 13 anos, que estuda na escola particular mais conceituada e exigente

da cidade de Uberlandia, conhecida por seus altos padroes académicos. De estatura alta e magra,
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com pele clara e cabelos pretos bem penteados, ele se destaca por sua dedicagdo aos estudos e
sua postura educada e respeitosa, sempre simpatica com todos ao seu redor. Filho de uma
familia influente, que mora em um condominio de luxo, ele tem acesso a intimeras
oportunidades, incluindo sua paixdo por carros ¢ motos. Apesar de ser um aluno aplicado e
gostar de estudar, ele enfrentou dificuldades para se organizar, dividindo seu tempo entre a
carga intensa de estudos e suas atividades extracurriculares. Essa rotina cheia de compromissos,
embora desafiadora, ndo diminui sua tensdo e esfor¢co, mostrando ser um jovem determinado a
equilibrar suas responsabilidades escolares com suas paixdes, sempre com o apoio de sua
familia que o incentiva a explorar todo o seu potencial.

Mudangas algumas vezes sdo tortuosas e dificeis, e foi isso que ocorreu com o aluno E.
Esse aluno, diferentemente dos outros, ndo ¢ identificado como pessoa com deficiéncia. No ano
passado a mde me procurou, pois ele sentiu um grande impacto ao fechar o ciclo do sétimo ano
do Ensino Fundamental e iniciar o oitavo ano, considerado um dos mais caoticos no estudo
escolar da Matematica. Observei de imediato que a dificuldade em teorias e conteudos dos anos

anteriores estava dificultando a aprendizagem.

3.3 PRATICAS PEDAGOGICAS DESENVOLVIDAS

Passo a descri¢do de algumas atividades pedagogicas que desenvolvi com esses alunos.

Aluno A

Uma das atividades que desenvolvi com o Aluno A teve como objetivo o apoio
pedagdgico no aprendizado de Matematica, mais especificamente, meu objetivo foi reforcar o
dominio das tabuadas de multiplicacdo e aprimorar o raciocinio rapido nos célculos
matematicos. Esse objetivo se desdobrou nas seguintes competéncias: memorizagao e aplicacao
das operacdes de multiplicacdo; capacidade de resolver problemas matematicos de maneira agil
e precisa; habilidade de colaborar em grupo; e desenvolver um espirito competitivo saudavel.
Para tal, utilizei o jogo Bingo da Multiplica¢do (Figura 3), no qual os materiais necessarios
foram: cartelas de bingo personalizadas com resultados de multiplica¢des, fichas de marcacao
e uma roleta de bingo (globo).

A aula foi iniciada e expliquei os objetivos da atividade e a importancia de praticar as
tabuadas. Introduzi o jogo de Bingo da Multiplicacdo, explicando suas regras e como seria
conduzido. O aluno recebeu uma cartela de bingo contendo diferentes resultados de

multiplicagdes. Falei que o sorteio das multiplicacdes seria feito (por exemplo, 3 x 4) e o aluno
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precisaria encontrar € marcar o resultado correto em sua cartela. Assim que completasse uma
linha, coluna ou diagonal, gritaria “Bingo!”, teria seus resultados verificados e, estando
corretos, ganharia um prémio. Enquanto sorteava e anunciava as multiplicagdes, incentivava o
aluno a pensar rapidamente para encontrar os resultados corretos em sua cartela.

Observei que o Aluno A demonstrou grande engajamento e entusiasmo. Criou-se um
ambiente de competi¢ao saudavel no qual o aluno desejava vencer. Ao término da atividade, o
aluno relatou sua experiéncia, destacando como a atividade facilitou a memorizagao das
tabuadas de uma forma divertida. Utilizei uma ficha de avaliacdo formativa para registrar a
participagdo, a rapidez na resolucao das multiplicagdes e as areas que requeriam reforgo. Esse
registro seria utilizado para acompanhar o progresso do aluno e ajustar as estratégias
pedagdgicas conforme necessario.

A aula de Matematica utilizando o Bingo da Multiplicagdo mostrou-se altamente eficaz.
O aluno apresentou grande engajamento e motivagao, o que facilitou a pratica das operagdes de
multiplicagdo. Consegui avaliar as habilidades de maneira ludica, criando um ambiente de
aprendizagem inclusivo e colaborativo. Esse tipo de abordagem ndo apenas torna o aprendizado
mais interessante, mas também promove a interagao social e o desenvolvimento emocional do

aluno.

Figura 3 - Atividade pedagogica Bingo da Multiplicacao
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Fonte: fotografia do arquivo da autora
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Aluno B

Para facilitar a compreensdo de conceitos e melhorar a organizagdo do pensamento
critico, o uso de Mapas Mentais (Figura 4) na organizagao dos estudos ¢ uma 6tima ferramenta
de ensino, pois sintetiza e organiza as informagdes de estudo. Também desenvolve a habilidade
de identificar relagdes entre diferentes eventos e conceitos historicos, € o pensamento critico e
analitico.

Nessa atividade, usei os seguintes materiais: papeis grandes (folha A3 ou cartolinas,
canetas coloridas, post-its e computador) para exibir exemplos de mapas mentais. A aula
comegou com a explicacdo dos objetivos da atividade e a importancia de organizar o
pensamento de maneira visual. Introduzi o conceito de mapas mentais ¢ como eles podem ser
utilizados para estudar. Mostrei exemplos de mapas mentais ja produzidos, explicando cada
componente: o tema central, os ramos principais ¢ os detalhes adicionais; destacando a
importancia de usar cores ¢ imagens para melhorar a memoria e a compreensao.

Os temas foram escolhidos e, com os materiais fornecidos, ele comegou a criar seus
proprios mapas mentais, organizando os eventos, personagens e consequéncias importantes de
cada tema. Ao final da atividade, apresentou seu mapa mental, explicando suas escolhas ¢ a
organiza¢do das informagdes. Ele foi incentivado a fazer perguntas e discutimos os mapas
apresentados, promovendo uma reflexao coletiva sobre os temas.

Utilizei uma rubrica de avaliagdo para avaliar os mapas mentais, considerando critérios
como clareza, organizacdo, uso de cores e imagens e a precisdo das informacdes. A aula de
mapas mentais foi altamente produtiva. O aluno demonstrou grande engajamento e habilidade
em organizar e apresentar informagdes complexas de maneira visual. Consegui avaliar a
compreensdo dele de forma criativa e interativa, promovendo um ambiente de aprendizagem

colaborativo e inclusivo.
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Figura 4 - Atividade pedagogica Mapa Mental

SEARIR\S P E

Fonte: fotografia do arquivo da autora

Aluno C

O reconhecimento das letras e a formagdo de palavras, promovendo a alfabetizagdo de
forma ludica foi uma das atividades desenvolvidas com o Aluno C. Utilizei, nesta aula, o jogo
de montar palavras com letras (Figura 5), tendo como objetivos a identificagdo e associagdo de
letras e a formacao de palavras simples.

Expliquei, primeiramente, a atividade e a importancia de reconhecer e formar palavras
para o processo de alfabetizacdo. Iniciamos o jogo de domind adaptado com letras explicando
como o jogo ajudaria a aprender de maneira divertida. Falei como jogariamos o dominé com
letras. Em vez de nimeros, cada pe¢a do domind tinha letras que deveriam ser combinadas para
formar palavras. Ele devia associar as letras de forma a criar palavras coerentes. Incentivei-o a
jogar, ajudando a criar palavras a partir das letras disponiveis e a encontrar combinagdes
possiveis. De acordo com as palavras montadas, anotacdes sobre a participacao € 0 progresso
do aluno na atividade foram feitas. Observei como o aluno C associava as letras e formava as
palavras, identificando aquelas que precisavam de mais pratica.

Usei uma ficha de avaliagdo para registrar a habilidade em formar palavras e as areas
que necessitavam de reforco. Essas avaliagdes foram usadas para fornecer feedback individual
ao aluno e para ajustar futuras atividades pedagdgicas.

Assim, a aula de alfabetizagao utilizando o jogo de domin6 com letras foi muito eficaz.
O aluno demonstrou grande engajamento e motivacdo, o que facilitou o reconhecimento das
letras e a formagdo de palavras. Consegui avaliar as habilidades do aluno de maneira ludica,
criando um ambiente de aprendizagem inclusivo e colaborativo. Esse tipo de abordagem nao
apenas tornou o aprendizado mais interessante, mas também desenvolveu habilidades sociais e

promoveu a interagao.
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Figura 5 - Atividade pedagdgica Domin6 com Letras

Fonte: fotografia do arquivo da autora

Aluno D

Com o Aluno D, precisei propor atividades visando o desenvolvimento de habilidades
de organizagdo e gestdo do tempo, melhoria da concentra¢do e foco durante as atividades de
estudo, incentivando comportamentos positivos através de sistemas de recompensa. A aula
pratica e interativa, com énfase em manipulagdo e visualizagdo, ¢ mais acessivel e eficaz para
alunos com TEA e TDAH, atendendo as suas necessidades especificas.

A partir da dificuldade de aprendizagem, informada pelos pais do aluno, em conteudo
de geometria, mais especificamente, em so6lidos geométricos, iniciei a aula explicando os
objetivos da atividade e a importancia de desenvolver habilidades de organizagdo e estudo.
Mostrei exemplos de solidos geométricos usando objetos do cotidiano, por meio de fotos e
objetos espalhados pelo lugar onde ocorreu a aula (caixa de sapato, bola, lata de refrigerante,
cone de papel).

O primeiro recurso usado foi um quadro de madeira com pregos e elasticos coloridos
(Figura 6). Pedi para o aluno montar algumas figuras como quadrado, tridngulo e retangulo
utilizando elasticos. Observei assim que ele dominava a parte inicial das figuras geométricas
em duas dimensdes. Apds esse contato com o material concreto, expliquei para ele os conceitos,
caracteristicas e formas de cada sélido, usando uma linguagem simples e clara, perguntando e
incentivando a participa¢ao do aluno (Figuras 7 e 8). Apds isso, fomos para o caderno, para
realizar atividades como um meio de fixar o contetido estudado, tendo o material concreto
sempre ao seu alcance como apoio.

Aprendi com o Aluno D que aulas praticas e interativas, com énfase em manipulagdo e

visualizacdo, sdo mais acessiveis e eficazes para alunos com TEA e TDAH, atendendo as suas
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necessidades especificas, pois ajuda a reduzir a ansiedade e a prever as etapas. Pausas rapidas
entre atividades para ajudar na transicdo de uma tarefa para outra facilitam a retomada do foco.

Elogiar o esfor¢o, o envolvimento e o progresso ajudam o aluno a manter o foco e a sua

motivagao.

Figura 6 - Atividade pedagodgica Formas Geométricas

Fonte: fotografia do arquivo da autora

ricos

Figura 7 - Atividade pedagogica S6lidos Geom

Fonte: fotografia do arquivo da autora
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ogica Solidos Geométricos (vista frontal)

Figura 8- Atividade pedag

Fonte: fotografia do arquivo da autora

Aluno E

As atividades com o Aluno E visaram melhorar a organizacdo dos estudos em
Matematica através da criacdo de um cronograma e listas de estudo, promovendo a eficiéncia e
a autonomia (Figura 9). Foquei na capacidade de planejar e organizar o tempo de estudo com a
melhoria da gestdo de tarefas e prioridades, o desenvolvimento de habilidades de
autorregulacdo e acompanhamento do progresso. Os modelos de cronograma semanal, listas de
estudo, marcadores de progresso, e ferramentas de gestdo de tempo foram os recursos que
propus para que esse aluno melhorasse seu desempenho nos estudos.

Explicando a importancia de uma boa organizacdo nos estudos de Matematica,
apresentei o conceito de cronograma e listas de estudo como ferramentas para ajudar o aluno E
a gerenciar seu tempo e acompanhar o progresso. Mostrei como criar um cronograma semanal
para organizar o tempo dedicado aos estudos de Matemadtica; como dividir o conteudo em
blocos de estudo e como alocar tempo para revisao e resolucdo de exercicios. Em seguida,
apresentei exemplos de listas de estudo, que ajudariam a detalhar as tarefas didrias, como ler
capitulos, resolver problemas e revisar conceitos. Incentivei a criar seus proprios cronogramas
e listas de estudo, com base nas suas necessidades individuais. Auxiliei, também, na elaboracao
das listas, ajudando a identificar quais topicos deveriam ser priorizados e como distribuir o
tempo de estudo ao longo da semana. Para garantir a eficiéncia, ensinei o uso de marcadores de
progresso para acompanhar a conclusdo das tarefas. Incentivei o aluno a construir seus
cronogramas e listas de atividades, promovendo discussodes sobre diferentes abordagens para a
organizacdo dos estudos. Essa interacdo ajudou a fortalecer a compreensao dos conteudos

estudados.
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Foi empregada uma ficha de avaliagdo para monitorar o progresso do aluno, registrando
o cumprimento das tarefas, a organizagdo do tempo e a eficacia das listas de estudo, servindo
para fornecer feedback e ajustar as estratégias de ensino conforme necessario.

A aula de organizagdo dos estudos utilizando cronogramas e listas de estudo mostrou-
se muito eficaz. O aluno demonstrou maior capacidade de planejar e gerenciar seu tempo de
estudo, resultando em uma abordagem mais estruturada e eficiente para a aprendizagem.
Consegui, assim, avaliar a implementacdo das ferramentas de forma pratica e interativa,
promovendo um ambiente de aprendizagem que favoreceu a autonomia e a autorregulacido do

aluno.

Figura 9 - Atividade pedagogica Cronograma de Estudo

Fonte: fotografia do arquivo da autora

34 A ETNOMATEMATICA E A FACILITACAO DA APRENDIZAGEM DE
ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

Revisitar os materiais didaticos descritos na se¢do anterior, levou-me a refletir sobre os
fundamentos teoricos de minha pratica como professora de apoio domiciliar. Ficou evidente
para mim que minha pratica se sustenta numa concepc¢do construtivista de produgdo do
conhecimento centrada num entendimento antropoldgico do aluno como aprendente. Esse
fundamento fez-me buscar formas de ensinar que promovessem a autonomia e o respeito as

singularidades e enxergar nisso ressonancias do conhecimento produzido pela Etnomatematica.
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A Etnomatematica tem se consolidado como uma abordagem tedrica e pedagogica que
desafia a concepg¢ao tradicional de matematica como um conhecimento universal e abstrato,
desvinculado de contextos socioculturais especificos. Essa area do conhecimento propde que a
Matematica ndo ¢ apenas um conjunto de regras e formulas impessoais, mas um campo do saber
construido, vivido e aplicado de maneira distinta em diferentes culturas, comunidades e povos.
Nesse sentido, a Etnomatemadtica sublinha que a cognicdo matematica ¢ profundamente
influenciada pelas realidades culturais, sociais e historicas dos individuos, ou seja, a maneira
como as pessoas percebem, interagem e utilizam a matematica esta diretamente ligada aos seus
contextos e experiéncias de vida.

A discussdo sobre a Etnomatematica na educagdo tem ganhado relevancia nos ultimos
anos, especialmente em relacdo a educacdo inclusiva, que busca garantir o acesso ao
conhecimento para todos os alunos, independentemente de suas caracteristicas culturais,
cognitivas ou linguisticas. Diversos estudos tém sido realizados para explorar como a
Etnomatematica pode contribuir para um ensino de matematica mais inclusivo, contextualizado
e significativo. A revisdo da literatura sobre o tema revela que autores tém analisado as
possibilidades metodologicas e os desafios dessa abordagem pedagdgica, destacando a
importancia de reconhecer e valorizar os saberes matematicos presentes em diversas culturas e
contextos sociais.

Costa e Lucena (2018) discutem, em seu artigo "Etnomatematica: cultura e cogni¢cao
matematica", como os processos cognitivos envolvidos na aprendizagem matematica sao
influenciados pelos contextos culturais. As autoras destacam que a percep¢do, a memoria, a
atencao e a linguagem sao fatores essenciais para a constru¢do do conhecimento matematico,
0s quais ndao ocorrem de forma isolada, mas estdo profundamente interligados ao ambiente
sociocultural. Costa e Lucena (ano) argumentam que as praticas matematicas ndo devem ser
vistas apenas como uma forma de conhecimento académico formal, mas também como praticas
cotidianas presentes em diversas atividades da vida social, como na arte, na arquitetura, no
comércio e na agricultura. A partir dessa perspectiva, a Matematica deixa de ser um conjunto
de regras abstratas para ser compreendida como um conhecimento dindmico, adaptavel e
fundamental para o cotidiano das pessoas.

Um dos pontos-chave do artigo de Costa e Lucena (ano) ¢ a anélise de como as culturas
desenvolvem e aplicam a Matematica de maneiras especificas, levando em conta suas
necessidades e realidades sociais. As autoras apresentam exemplos de praticas matematicas em
diferentes culturas, como os padrdes geométricos da cestaria indigena, os sistemas de contagem

de povos africanos e os métodos de medicao empregados em civilizagdes antigas, como a
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egipcia. Esses exemplos ilustram a ideia de que a matematica ndo ¢ uma disciplina homogénea,
mas sim um campo de saberes diversos, construido a partir das necessidades e experiéncias de
cada povo. A integracao da Etnomatematica no ensino formal, segundo as autoras, permite que
os alunos percebam a matematica de maneira mais proxima e significativa, ligando-a
diretamente as suas realidades culturais e ao seu cotidiano. Dessa forma, a aprendizagem
matematica se torna mais acessivel, pois respeita a diversidade cultural dos alunos, ampliando
sua compreensao sobre 0s conceitos e praticas matematicas.

A relagdo entre a Etnomatematica e a Educacao Inclusiva é explorada por Pinheiro e
Rosa (2016), que discutem como essa abordagem pode ser aplicada ao ensino de alunos surdos.
O ensino de Matematica para surdos envolve um conjunto de desafios pedagogicos,
especialmente no que se refere a adaptacdo das praticas pedagdgicas as especificidades
linguisticas e culturais dessa populag@o. A Lingua Brasileira de Sinais (Libras) desempenha um
papel fundamental nesse contexto, pois € a lingua de instru¢do para os surdos no Brasil e precisa
ser considerada como um elemento fundamental no processo de aprendizagem matematica.
Pinheiro e Rosa (2016) destacam que o ensino de Matematica ndo pode ser tratado de maneira
universal, mas deve ser adaptado as realidades culturais e linguisticas dos alunos. Assim, a
disciplina ¢ ensinada de forma que se conecte com as experiéncias dos alunos surdos, utilizando
Libras e outros recursos visuais que favorecam a compreensao dos conceitos matematicos.

Os autores argumentam que a Etnomatematica, ao considerar as particularidades da
cultura surda, pode criar um ambiente de aprendizagem mais inclusivo e acessivel. A integragao
de Libras no ensino de Matematica torna os conceitos mais tangiveis e compreensiveis para os
alunos surdos, pois as praticas pedagdgicas sdo adaptadas as formas de comunicacdo e
expressao dessa comunidade. Além disso, destacam que a inclusdo de praticas culturais surdas
no processo de ensino pode fortalecer a identidade dos alunos surdos, promovendo sua
autoestima e engajamento no aprendizado. Ao reconhecer as formas de saber matematico
presentes na cultura surda, a Matematica deixa de ser vista como uma disciplina estranha ou
distante da realidade dos estudantes, passando a ser compreendida como um conhecimento que
faz parte de suas vivéncias cotidianas.

Rodrigues (2010), em seu artigo “Educacdo Matematica Inclusiva”, também discute
como os professores podem adaptar suas praticas pedagdgicas para garantir a inclusao de todos
os alunos, especialmente aqueles com necessidades educacionais especiais. O autor enfatiza
que a Educagdo Matematica Inclusiva ndo se resume a meras adaptagdes curriculares, mas
envolve uma mudanca de postura pedagdgica que respeita a diversidade dos alunos. Ele aponta

que, para garantir uma educagdo verdadeiramente inclusiva, os professores devem adotar
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metodologias que contemplem as diversidades cognitivas, culturais e sociais dos alunos,
criando um ambiente de aprendizagem em que todos possam participar ativamente do processo
educativo.

Rodrigues (2010) também defende que a Etnomatematica pode ser uma ferramenta
eficaz para a inclusdo, pois ela leva em consideragdo as experiéncias culturais dos alunos e
oferece uma forma de ensino mais contextualizada e adaptada a realidade dos estudantes. O
autor destaca a importancia de uma formag¢ao continuada dos professores, que deve ser voltada
para o desenvolvimento de competéncias pedagdgicas que favorecam a inclusao de alunos com
diferentes caracteristicas. A formagao de professores ¢ fundamental para que esses educadores
possam integrar os saberes culturais locais ao ensino da Matematica, criando estratégias
pedagbgicas que respeitem as particularidades de cada aluno e que proporcionem uma
aprendizagem mais rica e envolvente.

Silva e Rosa (2023) aprofundam a discussdo sobre a interface entre a Etnomatematica e
a Educagdo Inclusiva, propondo que as praticas pedagdgicas devem ser adaptadas para atender
a diversidade cultural e cognitiva dos alunos. Os autores defendem que a Etnomatematica deve
ser vista como uma abordagem flexivel e dindmica, capaz de ser ajustada de acordo com as
realidades educacionais de cada contexto. Também explicam que a aplicagdo da
Etnomatematica ndo ¢ uma solucdo Unica, mas uma ferramenta que pode ser ajustada para
promover um ensino mais inclusivo e equitativo. Eles ressaltam a importancia de capacitar os
professores para que estes possam adaptar o ensino da matematica, considerando as diversas
realidades culturais, sociais e cognitivas dos alunos. A formagdo continuada, nesse sentido, se
torna essencial para garantir que os educadores possam aplicar as metodologias da
Etnomatematica de forma eficaz, proporcionando um ambiente de aprendizagem mais inclusivo
e respeitoso com as diferencas.

A revisdo da literatura sobre a Etnomatematica e a Educacao Inclusiva revela a
importancia dessa abordagem para a transformac¢do do ensino de Matematica. Ao integrar os
saberes culturais locais e considerar as especificidades cognitivas dos alunos, a Etnomatematica
contribui para a criagdo de um ensino mais significativo, contextualizado e acessivel. Essa
abordagem ndo apenas facilita o aprendizado da Matemadtica, mas também fortalece a
identidade cultural dos alunos, promovendo sua autoestima e engajamento no processo
educativo. A inclusdao da Etnomatematica nas praticas pedagdgicas pode, assim, representar
uma mudanca importante na maneira como a Matematica ¢ ensinada, tornando-a uma disciplina

mais inclusiva e respeitosa com a diversidade cultural, social e cognitiva dos alunos.
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A literatura revisada demonstra que a Etnomatematica, quando aplicada de forma
contextualizada e adaptada a realidade dos alunos, pode enriquecer a aprendizagem matematica,
tornando-a mais proxima das vivéncias cotidianas dos estudantes. A adaptacao dos métodos
pedagogicos, a valorizagdo das experiéncias culturais e a capacitacdo dos professores sdao
fundamentais para garantir que todos os alunos tenham acesso igualitdrio ao conhecimento
matematico, o que contribui para a constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva.

A Etnomatematica, conceito desenvolvido por D’ Ambrosio (2001) na década de 1970,
propde uma abordagem alternativa ao ensino da Matematica ao valorizar as diferentes formas
de pensamento matematico desenvolvidas por distintas culturas. Essa visdo amplia a
compreensdo da disciplina como um campo do saber dindmico, historicamente construido e
profundamente enraizado em contextos socioculturais especificos. Dentro desse escopo, a
Etnomatematica oferece um campo fértil para promover a inclusdo no processo de ensino-
aprendizagem, especialmente no que tange ao atendimento de estudantes com deficiéncia.

Em muitos sistemas educacionais tradicionais, a Matematica ¢ abordada de maneira
homogénea e abstrata, afastando-se da realidade e da vivéncia dos alunos. Esse modelo,
comumente centrado em uma abordagem ocidental e universalista, frequentemente
desconsidera a diversidade de formas de conhecimento matematico que podem ser mais
acessiveis a individuos de diferentes culturas, contextos e condi¢des de aprendizagem. A
insercao da Etnomatematica no processo educacional, ao integrar saberes locais, tradicionais e
comunitarios, pode facilitar a aprendizagem de estudantes portadores de deficiéncia, uma vez
que respeita suas especificidades e contextos de vida.

Para os alunos com deficiéncia, o processo de aprendizagem muitas vezes exige
adaptagdes, tanto no conteudo quanto na forma de ensino, de modo que se respeite sua
capacidade de compreender e aplicar os conhecimentos matematicos. Nesse sentido, a
Etnomatematica contribui ao proporcionar uma visdo ampliada da Matematica, reconhecendo
e valorizando praticas matematicas adaptadas as realidades de diferentes povos e culturas, e
consequentemente, oferecendo um ensino mais flexivel e acessivel. Por exemplo, ao utilizar
conhecimentos matematicos presentes em praticas culturais, como a geometria na arte indigena
ou os sistemas numéricos tradicionais de povos africanos, os professores podem criar
estratégias pedagogicas mais concretas e visualmente acessiveis, fundamentais para alunos com
deficiéncias sensoriais, motoras ou cognitivas.

A abordagem etnomatematica também favorece a criagdo de um ambiente de ensino
mais inclusivo e diversificado, no qual as barreiras cognitivas, afetivas e sociais sdo menos

acentuadas. Para estudantes com defici€ncia cognitiva, o uso de exemplos praticos, como jogos
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matematicos baseados em conhecimentos de outras culturas (por exemplo, o jogo Mancala,
comum em varias partes da Africa), pode ser um método eficaz para desenvolver o raciocinio
logico e matematico. Essas atividades, além de enriquecerem o aprendizado, permitem que os
alunos se conectem com o conteudo de uma maneira mais tangivel e significativa.

A valorizacdo das praticas matematicas culturais também oferece uma nova forma de
entendimento sobre a Matematica, permitindo que estudantes com deficiéncia percebam que a
essa disciplina ndo ¢ apenas um conjunto de regras abstratas, mas uma ferramenta viva e
presente em seu cotidiano. Ao aprenderem sobre os saberes matematicos de suas proprias
culturas ou de outras culturas, os alunos se sentem mais envolvidos no processo de
aprendizagem, o que pode ser particularmente valioso para aqueles que enfrentam desafios
relacionados a deficiéncia. A Etnomatematica propicia um ambiente onde o aprendizado se
torna mais fluido, integrando diferentes estilos de aprendizagem e diferentes necessidades.

Em adigdo, a Etnomatematica promove o respeito a diversidade cultural e cognitiva,
elemento fundamental para o desenvolvimento de um pensamento critico e inclusivo no
contexto escolar. Para alunos com deficiéncia, essa abordagem ndo apenas facilita a
aprendizagem de conceitos matematicos, mas também fortalece a autoestima, ao valorizar suas
experiéncias de vida e suas capacidades unicas. O respeito as diversas formas de conhecimento
e a construcao de um curriculo que reflita essas multiplas perspectivas tornam a Matematica
mais acessivel, inclusiva e significativa.

Portanto, a Etnomatematica, ao conectar a Matematica escolar com as realidades
culturais dos estudantes, oferece uma abordagem poderosa para promover a inclusao de alunos
com deficiéncia. A utilizagdo de praticas culturais matematicas, adaptadas as necessidades
desses alunos, possibilita a superagdo de barreiras cognitivas e facilita a construcdo de uma
aprendizagem mais acessivel, engajante e personalizada. Com isso, ela se configura como uma
ferramenta essencial na promogao de um ensino de Matematica mais inclusivo e equitativo para
todos os alunos, independentemente de suas condigdes fisicas, cognitivas ou culturais.

A educacdo matematica tem se consolidado como um campo essencial para o
desenvolvimento cognitivo e intelectual dos alunos, uma vez que aprimora competéncias
fundamentais como o raciocinio logico, a resolug@o de problemas e a interpretagao quantitativa
do mundo ao seu redor. No entanto, as abordagens tradicionais de ensino, predominantemente
expositivas e centradas na transmissdo de conteudo de forma linear, nem sempre atendem a
heterogeneidade das salas de aula contemporaneas. Assim, a ado¢do de metodologias

individualizadas surge como um caminho promissor para diversificar as praticas pedagogicas e
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potencializar a aprendizagem, permitindo que cada aluno explore a Matematica de maneira
mais eficiente e significativa.

Cada individuo possui um estilo proprio de aprendizagem, determinado por fatores
como habilidades prévias, experiéncias pessoais e habilidades cognitivas. Enquanto alguns
alunos assimilam conceitos matematicos com maior facilidade por meio de representacdes
visuais, como graficos e esquemas; outros aprendem por meio da repeticdo sistematica de
exercicios para consolidar o conhecimento. H4 ainda aqueles que se beneficiam da aplicagao
pratica dos conteudos, compreendendo a Matematica com mais profundidade quando
conseguem enxergar suas implicagdes concretas no cotidiano. Portanto, ao considerar essa
diversidade, os educadores podem elaborar estratégias didaticas que respeitem as
particularidades de cada estudante, promovendo um ensino mais equitativo e eficaz.

Nesse contexto, as atividades praticas desempenham um papel crucial ao tornar a
aprendizagem matematica mais dindmica e envolvente. Quando os alunos sdo incentivados a
manipular objetos, explorar padrdes numéricos ou resolver desafios matematicos aplicados a
situacdes reais, o processo de assimilacdo dos conceitos se torna mais intuitivo e significativo.
Jogos matematicos, experimentos interdisciplinares, desafios de ldgica e simulagdes
computacionais sdo exemplos de metodologias que transformam a Matematica em uma
experiéncia concreta e interativa, afastando-a da imagem de disciplina abstrata e
descontextualizada.

As metodologias ativas de ensino, que colocam o aluno no centro do processo educativo,
sa0 mostradas altamente recomendadas na constru¢do do conhecimento matematico. Modelos
como a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) estimulam a investigacdo e a resolugao
de questdes complexas, incentivando a autonomia intelectual e o pensamento critico. Da mesma
forma, a gamificagdo a incorporagcdo de elementos ludicos, como beneficios, desafios e
recompensas promove um ambiente de aprendizado motivador, no qual os estudantes se sentem
mais engajados em explorar e aplicar os conceitos matematicos. O uso da tecnologia, por sua
vez, amplia ainda mais as possibilidades pedagbgicas, permitindo a utilizagdo de softwares
educacionais, aplicativos interativos e plataformas de ensino adaptativo que personalizam a
experiéncia de aprendizagem.

Além do desenvolvimento das habilidades matematicas em si, as atividades praticas
favorecem o aprimoramento de competéncias socioemocionais essenciais para a formag¢ao dos
alunos. O trabalho colaborativo na resolucdo de problemas estimula a comunicagdo. Como
professora de Matemadtica, enfrento diariamente o desafio de tornar a disciplina acessivel,

significativa e motivadora para alunos com diferentes perfis de aprendizagem. A disciplina,
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muitas vezes vista como abstrata e distante da realidade, pode gerar resisténcia por parte dos
estudantes, especialmente quando ensinada de forma tradicional. No entanto, ao adotar
metodologias individuais, consigo adaptar o ensino as necessidades especificas de cada aluno,
promovendo um ambiente mais inclusivo e estimulante para a constru¢ao do conhecimento.

Cada estudante possui um ritmo e um estilo proprio de aprendizagem, ¢ cabe a mim,
como educador, identificar essas particularidades e explora-las de maneira produtiva. Alguns
alunos demonstram grande facilidade com a linguagem algébrica, resolvendo equagdes de
forma intuitiva, enquanto outros examinam abordagens visuais ou manipulativas para
compreender os conceitos. Ha também aqueles que aprendem melhor aplicando a matematica
as situacdes praticas do dia a dia. Diante dessa diversidade, percebo que o ensino personalizado
¢ uma ferramenta essencial para garantir que nenhum estudante fique para tras.

Nesse sentido, as atividades praticas desempenham um papel fundamental no meu
planejamento pedagogico. Quando os alunos sdo desafiados a resolver problemas reais,
utilizando materiais concretos ou ferramentas tecnologicas, percebem um aumento significativo
no interesse € no engajamento com o conteudo. Jogos matematicos, modelagem de situagdes
cotidianas e desafios investigativos sdo algumas estratégias que utilizamos para transformar a
aprendizagem em um processo mais dinamico.

As metodologias ativas, que colocam o aluno como protagonista do proprio
aprendizado, sdo uma das abordagens que mais valorizam em minha pratica docente. A
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), por exemplo, permite que os estudantes
explorem conceitos matematicos de forma aplicada, desenvolvendo autonomia e pensamento
critico. A gamificagdo, por sua vez, contribui para criar um ambiente desafiador e motivador,
no qual os alunos se sentem incentivados a superar obstaculos e aprimorar suas habilidades
matematicas de maneira ludica.

O uso da tecnologia também tem sido um grande aliado na personaliza¢do do ensino.
Softwares educacionais, aplicativos interativos e plataformas adaptativas permitem que eu
ofereca atividades diferenciadas para cada aluno, respeitando seu nivel de desenvolvimento e
suas dificuldades especificas. Além disso, percebo que a tecnologia aproxima a Matematica da
realidade dos alunos, tornando a disciplina mais concreta e contextualizada para sua geragao.
Outro aspecto que se observa como essencial ¢ o impacto dessas abordagens no
desenvolvimento socioemocional dos estudantes.

Enquanto educador, percebo que a flexibilidade metodolégica ndo apenas melhora a

compreensdo dos conteudos matematicos, mas também transforma a forma como os alunos
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enxergam a disciplina. Ao incorporar metodologias individuais e atividades praticas, consigo
despertar a curiosidade e a autoconfianca dos estudantes, tornando o aprendizado.

Portanto, a experiéncia me mostra que a Matematica pode ser ensinada de maneira mais
eficiente e acessivel quando adaptada as estratégias pedagogicas as necessidades individuais
dos alunos. A combinacdo de metodologias personalizadas, atividades praticas e recursos
tecnologicos permite ndo apenas melhorar o desempenho académico, mas também formar
alunos mais criticos, criativos e preparados para aplicar o conhecimento matematico em suas

vidas.

3.5 0 LUDICO NO PROCESSO DE ENSINO E APRENDIZAGEM

Outro aspecto de meu ensino que chamou a ateng@o ao escrever essa autobiografia foi a
presenga de atividades ludicas que estimulam a autonomia, a criatividade, a resolucao de
problemas, a participagdo ativa no processo de ensino e aprendizagem. Enxergo nisso
ressonancias das teorias sobre aprender brincando, desenvolvidas a partir de autores como
Piaget (1978, 1987); Vigotsky (1984, 1998); Huizinga (2019); Wallon (2007); e Malaguzzi
(2016), dentre outros.

A presenca de atividades ludicas em meu ensino estd relacionada com concepgdes
pedagogicas que valorizam o brincar como dimensdo essencial do desenvolvimento e da
aprendizagem. Essa abordagem dialoga com diversas teorias que compreendem o ludico, ndo
como um momento isolado ou recreativo, mas como um espago potente para a construgdo de
conhecimentos e o desenvolvimento integral do sujeito. A ludicidade, nesse sentido, atravessa
o curriculo e se constitui como linguagem capaz de promover a curiosidade, a autonomia e o
engajamento dos alunos no processo educativo.

Piaget (1978, 1987), por exemplo, reconhece o brincar como forma privilegiada de
expressdao do pensamento infantil. Para ele, as atividades ludicas sdo fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo, pois permitem que a crianga assimile e acomode informacdes
novas em suas estruturas mentais, favorecendo a aprendizagem significativa. No jogo
simbolico, conforme o autor, a crianga recria a realidade e organiza suas experiéncias, numa
logica que articula agdo, imaginagdo e constru¢do do conhecimento.

Vigotsky (1984, 1998), por sua vez, atribui ao brincar um papel central no
desenvolvimento das func¢des psicoldgicas superiores. Ao interagir com os outros em situagdes
ludicas, a crianca acessa a chamada “zona de desenvolvimento proximal”, isto ¢, aprende com

a mediagdo de colegas e adultos mais experientes. O jogo, segundo ele, antecipa possibilidades
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de desenvolvimento, pois possibilita a crianca agir além do que conseguiria sozinha,
exercitando regras sociais, linguagem e pensamento abstrato.

Outro autor importante para esse debate ¢ Wallon (2007), que defende uma concepgao
integrada do desenvolvimento humano, articulando emocgao, cognicdo ¢ movimento. Para o
estudioso, o jogo ¢ uma atividade expressiva que contribui para o amadurecimento afetivo e
motor da crianga, a0 mesmo tempo que favorece a socializagdo e a constru¢do da identidade.
Através do ludico, ela aprende a se colocar no lugar do outro, a lidar com frustragdes ¢ a
desenvolver o autocontrole.

Engrossando essas abordagens, Malaguzzi (2016), fundador da abordagem Reggio
Emilia, defende que a crianga possui “cem linguagens” para se expressar, € o brincar estd entre
as mais significativas. Em sua visdo, o ambiente deve ser um espaco estimulante e provocador,
capaz de acolher a criatividade e o protagonismo infantil. O jogo, nessa perspectiva, ¢ também
forma de pesquisa e investigacao, sendo o professor um parceiro que escuta, observa e interpreta
as produgdes das criancas. Essa concepcao dialoga com a ideia de que a escola deve valorizar
a escuta sensivel e a participagdo ativa no processo de aprendizagem, principios que também
orientam minha pratica docente.

A obra Homo Ludens, de Huizinga (2019), é um marco filosofico e antropoloégico que
apresenta o lidico como um elemento fundamental para a constituicdo da cultura humana e a
construgdo do conhecimento, superando as abordagens tradicionais restritas ao campo
psicologico. Ele propde uma reflexdo profunda sobre o brincar, entendendo-o como uma
linguagem estruturante que influencia processos culturais e educacionais. Essa perspectiva
serve de base para a proposicdo de atividades pedagdgicas utilizando a literatura infantil
matematica como recurso para aproximar o ensino dos conteidos matematicos ao universo
ludico das criangas (Silva, 2018). O ludico, nesse contexto, emerge como um componente
essencial que torna o aprendizado mais significativo e envolvente.

Nessa concepgao, como destaca Silva (2018), o brincar ¢ valorizado como pratica
pedagogica essencial para o ensino da Matematica na infancia, pois o jogo e a ludicidade
promovem um aprendizado integrado, criativo e emocionalmente enriquecedor. A filosofia do
ludico de Huizinga oferece um referencial importante para repensar a formacgdo docente,
sugerindo que a inclusdo de atividades ludicas pode ampliar e melhorar as praticas pedagogicas,
facilitando a compreensao dos contetidos matematicos. Dessa forma, o ludico transcende o
mero entretenimento, funcionando como uma linguagem pedagogica capaz de transformar o

ensino e favorecer o desenvolvimento integral das criangas.
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Silva (2018) propde que essa perspectiva seja incorporada a formagao de professores,
para que futuros educadores estejam preparados a utilizar atividades ludicas no ensino da
Matematica. Para esse autor, a filosofia do brincar de Huizinga, ndo s6 enriquece o campo da
educagdo matematica, como também fundamenta praticas pedagogicas mais humanizadas e
dialégicas, que respeitam a complexidade da infancia e promovem uma aprendizagem mais
criativa e significativa.

Essa perspectiva filosofica convida a uma reflexdo sobre as praticas pedagdgicas,
especialmente no ensino da Matematica, um campo que por vezes ¢ encarado como distante do
universo ludico e afetivo das criangas. Incorporar o brincar nas aulas nao s6 torna o aprendizado
mais envolvente, como também promove o desenvolvimento integral da crianga, integrando
aspectos cognitivos, emocionais € sociais.

O brincar, entendido como uma pratica pedagodgica, estimula a curiosidade, o
questionamento e a experimentacgdo, elementos fundamentais para o aprendizado significativo
da Matematica. Além disso, atividades Iudicas como jogos, dramatizacdes, desafios e contacao
de historias matematicas contribuem para a construgao de um ambiente escolar mais acolhedor
e motivador. Dessa forma, a formagao docente assume papel fundamental. A filosofia do ludico
de Huizinga aponta para a necessidade de preparar professores capazes de reconhecer e utilizar
o brincar como uma estratégia pedagogica legitima e eficaz. E fundamental que os educadores
estejam aptos a selecionar e mediar as atividades ladicas, promovendo uma pratica que valorize

o aprendizado integrado e o desenvolvimento emocional da crianga.
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CONSIDERACOES FINAIS

Chegar ao final desta dissertagdo representa, para mim, mais do que a conclusido de uma
etapa académica. Trata-se da afirmag¢do de uma trajetéria construida na confluéncia entre o
conhecimento cientifico e a experi€ncia vivida, entre a pesquisa e a pratica, entre a teoria € o
afeto. Este trabalho ¢ o retrato de um percurso que atravessa dimensdes pessoais, profissionais
e politicas, em que a educagdo aparece como campo de luta, de resisténcia e de reinvengao.

Ao optar pela autonarrativa como metodologia, inspirei-me em autores que reconhecem
na escrita de si um potente instrumento formativo, capaz de produzir conhecimento a partir da
experiéncia. Como apontam Abrahao (2023); Marques e Satriano (2017); e Delory-Momberger
(2005), narrar-se ndo ¢ apenas recordar fatos, mas interpreta-los a luz de novos sentidos,
construindo uma inteligibilidade que possibilita compreender o vivido e projetar o que ainda
pode ser. Nesse processo, revisita-lo com o olhar da pesquisadora foi também uma forma de
me transformar como professora. A narrativa autobiografica, como afirma Abrahdo (2023), ¢
uma ferramenta essencial para o estudo das experiéncias pessoais, sendo dependente da
memoria e das diversas formas de se contar historias (diarios, entrevistas, videos, dentre outros).
O processo de biografizacdo, como descrito por Abrahdo (2023), configura-se como uma
intersecao entre o individual e o social, em que o narrador reflete sobre suas experiéncias de
vida, reconfigurando-se a medida que as narra. Esse movimento de reinterpretagdo da propria
histéria ¢ fundamental para o processo de formacao da identidade, tanto individual quanto
profissional.

Minha pratica como professora de apoio domiciliar foi o ponto de partida para esta
pesquisa. Ao longo dos atendimentos, compreendi que ensinar nessas condi¢cdes ndo ¢
simplesmente adaptar conteudo ou repetir o que foi ensinado em sala de aula. Envolve criar
caminhos singulares de aprendizagem, respeitando os tempos, os modos € as subjetividades de
cada aluno. E nesse contexto que a escuta, a empatia e a sensibilidade se tornam pilares
fundamentais do trabalho pedagogico.

Constatar que ainda ha pouca produgao académica sobre a atuagdo do professor de apoio
em domicilio foi um dos principais motores desta pesquisa. Através da metodologia da
garimpagem de dados (Schardosim; Winfield e Tomitch, 2024), identifiquei uma lacuna
importante nos estudos sobre educagdo inclusiva: o apagamento das praticas pedagogicas que

acontecem fora dos espagos escolares formais. Essa auséncia revela ndo apenas uma
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negligéncia cientifica, mas também um reflexo das proprias estruturas escolares e politicas
publicas, que ainda centralizam a aprendizagem em modelos hegemoOnicos de ensino. A
garimpagem de dados, ao ser aplicada neste estudo, permite uma compreensao mais ampla
sobre o papel do professor de apoio domiciliar e as metodologias utilizadas por esse
profissional.

Além disso, ao adotar essa abordagem, a pesquisa procura identificar lacunas nos
estudos existentes e, a partir disso, contribuir com novas perspectivas e conhecimentos sobre o
trabalho docente e as praticas pedagogicas inclusivas. A analise da garimpagem, que encontrou
apenas 23 trabalhos mencionando o “professor de apoio” entre 2004 ¢ 2024 no Google
Académico, com a maioria concentrada a partir de 2020, e a identificagdo de apenas o trabalho
de Vaz (2019) que aborda diretamente o tema, reforca a escassez de literatura sobre a atuacao
desse profissional, especialmente no contexto domiciliar.

Outro ponto fundamental desta dissertacdo foi a andlise critica da medicaliza¢do da
educacdo, tema que atravessa diretamente minha atuagdo como professora de apoio. Guiada
pelas contribuicdes de Guarido e Voltolini (2009); Meira (2012) e Hashizume et al. (2019),
aprofundei o entendimento de como a diferenca vem sendo, com frequéncia, interpretada como
deficiéncia, e as dificuldades de aprendizagem, patologizadas. O excesso de diagnoésticos, os
encaminhamentos automaticos a especialistas e o uso indiscriminado de medicagdes denunciam
uma légica reducionista que compromete a complexidade do processo educativo.

A partir das reflexdes inspiradas em Foucault (1999, 2008) e na nogao de biopoder, pude
entender como essa ldgica opera como uma forma de controle: os corpos € comportamentos
que ndo se encaixam nos padrdes instituidos sdo rotulados, normalizados ou excluidos. Nesse
cenario, a escola, como afirma Julia (2001), atua muitas vezes como um espago de
normatizacdo, onde se repetem praticas de exclusdo mesmo sob o discurso da inclusdo. A
presenca fisica do aluno na sala de aula ndo garante sua participagdo efetiva no processo de
aprendizagem. O debate sobre a medicalizagdo ¢ complexo e requer cautela para que nao se
demonizem os profissionais, medicamentos e procedimentos necessarios para uma boa saude
mental dos estudantes. Embora se observe um grande apelo da sociedade contemporanea pelo
uso de medicamentos, esse processo precisa ser sempre acompanhado pelos profissionais de
saude para que nao haja excessos. A medicalizacio da educagdo, ao patologizar
comportamentos considerados desviantes, ignora as condi¢des sociais e pedagogicas que
podem influenciar o desempenho académico dos alunos.

Foi no cotidiano dos atendimentos que desenvolvi praticas pedagogicas que buscaram

romper com essa logica. As atividades ludicas, como jogos (Bingo da Multiplicagdo para o
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Aluno A); mapas mentais (Aluno B); cronogramas personalizados (Aluno E); e dindmicas
criativas (Dominé com Letras para o Aluno C, e Formas e So6lidos Geométricos para o Aluno
D), descritas no capitulo 3, ndo surgiram apenas como estratégias didaticas, mas como formas
de reconhecer e valorizar a singularidade de cada estudante. Esses recursos pedagogicos
permitiram criar vinculos, estimular a autonomia e resgatar a autoestima de muitos alunos que,
por diferentes razdes, estavam afastados da experiéncia escolar significativa.

Trabalhar com a diferenca, como vivenciei ao longo dos anos, ¢ atuar num territorio de
incertezas. Exige do educador abertura ao improviso, escuta permanente e disponibilidade para
construir sentidos com o outro. E também permitir ser afetado, transformar-se no encontro com
o aluno, e compreender que a aprendizagem se d4 no vinculo, no afeto e no reconhecimento
mutuo. Nesse sentido, a docéncia deixa de ser transmissdo de saber para se tornar experiéncia
partilhada.

Ser professora de apoio, especialmente no ambito domiciliar, ¢ ocupar um lugar entre
fronteiras: entre o sistema escolar e os contextos familiares; entre o ensino formal e a pedagogia
do cotidiano; entre a normatividade institucional e a pluralidade das experiéncias humanas.
Minha atuagdo se constituiu nesse espago de mediacao, onde pude vivenciar a poténcia de uma
pedagogia da escuta, do cuidado e da presenca.

Os autores estudados nesta pesquisa me ajudaram a compreender que ndo basta acolher
a diferengca — ¢ preciso reposiciond-la como valor central de uma nova proposta de educagao.
O curriculo, como discutem Silva (2011) e Souza (2015), ¢ também um campo de disputas
simbolicas, onde se define o que ¢ saber legitimo. Valorizar as pedagogias da diferenga,
portanto, ¢ lutar para que elas deixem de ocupar espacos marginais € passem a integrar, de
forma efetiva, o centro das praticas educativas.

A partir da vivéncia com meus alunos — Aluno A (diagnosticado com TDA e tracos de
dislexia); Aluno B (com laudo de TDAH); Aluno C (com Transtorno Explosivo Intermitente-
TEI); Aluno D (com Autismo e Transtorno Opositivo-Desafiador-TOD); e Aluno E (sem
diagnostico especifico de deficiéncia, mas com dificuldades de organizagdo) — reafirmo que a
inclusdo ndo é um favor, uma concessao ou um programa de governo. E um direito. E para que
se torne realidade, ¢ preciso que as institui¢des escolares revejam suas estruturas, flexibilizem
seus curriculos, repensem suas formas de avaliagdo e acolham os saberes que emergem da
pratica cotidiana. A formacao docente, nesse processo, precisa ser continua, critica e situada,
voltada para os contextos reais em que os professores atuam.

A Etnomatematica, conceito desenvolvido por D’ Ambrosio (2001) na década de 1970,

propde uma abordagem alternativa ao ensino da Matematica ao valorizar as diferentes formas
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de pensamento matematico desenvolvidas por distintas culturas. Essa visdo amplia a
compreensdo da disciplina como um campo do saber dindmico, historicamente construido e
profundamente enraizado em contextos socioculturais especificos. Dentro desse escopo, a
Etnomatematica oferece um campo fértil para promover a inclusdo no processo de ensino-
aprendizagem, especialmente no que tange ao atendimento de estudantes com deficiéncia. Sua
inser¢do no processo educacional, ao integrar saberes locais, tradicionais e comunitarios, pode
facilitar a aprendizagem de estudantes portadores de deficiéncia, uma vez que respeita suas
especificidades e contextos de vida. A abordagem etnomatematica também favorece a criagao
de um ambiente de ensino mais inclusivo e diversificado, no qual as barreiras cognitivas,
afetivas e sociais sdo menos acentuadas. A valorizagdo das praticas matematicas culturais
também oferece uma nova forma de entendimento sobre a Matematica, permitindo que
estudantes com deficiéncia percebam que a matematica ndo ¢ apenas um conjunto de regras
abstratas, mas uma ferramenta viva e presente em seu cotidiano.

A Etnomatematica, conforme discutido por Rodrigues (2008), apresenta-se como uma
ferramenta essencial para a educagdo inclusiva, especialmente no trabalho de professores de
apoio que atuam em domicilio. Ao romper com o paradigma da normalizacdo — que exigia a
adaptacao do aluno a um padrio pré-estabelecido — e abragar o modelo da inclusdo, que valoriza
a diversidade e exige transformacdes do contexto escolar e dos processos de aprendizagem,
essa abordagem permite reconhecer e validar as estratégias matematicas proprias de cada
estudante. Seja por meio de praticas cotidianas, como medig¢des informais da aprendizagem, ou
pela aplicagdo de jogos tradicionais, a Etnomatematica demonstra que o conhecimento
matematico nao € Unico, mas plural, construido culturalmente. Dessa forma, o professor de
apoio pode adaptar seu ensino a realidade do aluno, promovendo uma aprendizagem
significativa e combatendo a exclusdo.

No entanto, a implementagao dessa perspectiva enfrenta desafios, como a resisténcia de
sistemas educacionais rigidamente padronizados e a falta de formagdo docente em estratégias
etnomatematicas. Apesar disso, as possibilidades sdo promissoras: ao flexibilizar o curriculo e
estabelecer parcerias com as familias, o educador pode identificar saberes locais e incorpora-
los ao planejamento pedagdgico, tornando a matematica mais acessivel. Autores como
D’Ambrosio (2001) e Knijnik (2002) reforcam que essa postura ndo ¢ apenas metodologica,
mas também politica, pois questiona hierarquias de saber e amplia o conceito de inteligéncia
matematica.

Portanto, a Etnomatematica ndo s6 enriquece o ensino inclusivo, como também desafia

a escola a repensar suas estruturas, garantindo que todos os alunos — especialmente aqueles com
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deficiéncias ou em vulnerabilidade social — tenham suas vozes e conhecimentos valorizados.
Ao unir cultura, Matematica e inclusdo, essa abordagem refor¢a que a verdadeira educacao s
se concretiza quando a diversidade € vista como poténcia, € ndo como obstaculo. Assim, cabe
aos professores de apoio, em colaboragdo com as comunidades escolares, transformar essas
ideias em praticas cotidianas, construindo um ensino matematico verdadeiramente democratico
e humanizado.

Concluo esta dissertagdo com a certeza de que educar ¢, como disse Paulo Freire, um
ato de coragem e esperanca. Coragem para enfrentar as exclusdes disfar¢adas de cuidado;
esperanca para acreditar que ¢ possivel construir, coletivamente, uma escola mais justa, mais
plural e mais humana. Que este trabalho inspire outros educadores a revisitarem suas historias,
a valorizarem suas praticas e a acreditarem na poténcia das margens — porque € nelas que,

muitas vezes, florescem as formas mais auténticas de ensinar e aprender.
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