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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta os resultados de uma pesquisa desenvolvida no ambito do
Mestrado em Educac¢ao, vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo da Universidade Estadual
de Mato Grosso do Sul (UEMS), Unidade Universitaria de Paranaiba, na Linha de Pesquisa
Curriculo, Formacao de Professores e Diversidade. O estudo teve como objetivo analisar a
atuacdo da Equipe multiprofissional junto as/aos alunas/os da Rede Municipal de Ensino de
Paranaiba-MS, considerando sua inser¢ao no cotidiano escolar e os impactos de suas agdes
nos processos de ensino e aprendizagem. Além disso, buscou oferecer subsidios a gestao
educacional e ao aperfeicoamento de politicas publicas voltadas ao atendimento de alunos/as
com dificuldades de aprendizagem. O /dcus da pesquisa foi uma escola municipal que atende
aproximadamente 440 (quatrocentos e quarenta) alunas/os da Educacgdo Infantil aos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Participaram da investigagdo 11 sujeitos, sendo oito
professoras regentes e trés profissionais da Equipe multiprofissional do Projeto Rede de
Apoio Educacional - RAE. A coleta de dados foi realizada por meio de questiondrio
semiestruturado, com questdes abertas e fechadas, aplicado apds aprovagdo do Comité de
Etica, assegurando o anonimato das participantes. A analise dos dados, orientada pela técnica
de Andlise de Conteudo, possibilitou compreender os critérios de elegibilidade e
encaminhamento ao atendimento, as praticas desenvolvidas e os desafios enfrentados pela
equipe. Os resultados indicam que a Equipe multiprofissional constitui um apoio fundamental
na identificacdo e enfrentamento das dificuldades de aprendizagem, articulando saberes da
psicologia, psicopedagogia e servigo social. Essa abordagem interdisciplinar permite abarcar
dimensdes cognitivas, emocionais, sociais € familiares que incidem sobre a trajetoria escolar
das/os alunas/os. O estudo também evidencia a necessidade de formacao continuada das/os
docentes, do fortalecimento da relacao entre escola e familia e de investimentos estruturais
que garantam a efetividade das agdes inclusivas. Embora se reconhecam avangos, persistem
obstaculos operacionais e institucionais que limitam a abrangéncia do projeto. Conclui-se que
a atuacdo da equipe multiprofissional se configura como uma estratégia potente na construcao
de praticas escolares mais equitativas, sensiveis as singularidades e comprometidas com o
direito a aprendizagem de todas/os. A continuidade desse trabalho, aliada a investimentos
estruturais, formacgdes intersetoriais ¢ melhorias nas condi¢des de atendimento, revela-se
imprescindivel para o fortalecimento de respostas pedagdgicas e emocionais mais efetivas,
consolidando, assim, uma rede educacional mais preparada para acolher, intervir e
transformar realidades marcadas por multiplas vulnerabilidades.

Palavras-chave: Equipe multiprofissional. Educa¢do Especial. Dificuldade de
Aprendizagem. Inclusdo escolar.
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ABSTRACT

This dissertation presents the results of a research study carried out within the Master's
Program in Education at the Graduate Program of the Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul (UEMS), Paranaiba Unit, under the research line Curriculum, Teacher Education, and
Diversity. The study aimed to analyze the role of the Multiprofessional Team in supporting
students from the Municipal Education Network of Paranaiba-MS, considering its integration
into everyday school life and the impact of its actions on teaching and learning processes. In
addition, it sought to provide support for educational management and contribute to the
improvement of public policies focused on serving students with learning difficulties. The
research locus was a municipal school that serves approximately 440 students, ranging from
Early Childhood Education to the early years of Elementary Education. The study involved 11
participants: eight classroom teachers and three professionals from the Multiprofessional
Team of the Rede de Apoio Educacional (RAE) Project. Data collection was carried out
through a semi-structured questionnaire containing both open- and closed-ended questions,
administered after approval by the Ethics Committee, ensuring the anonymity of the
participants. Data analysis, guided by the Content Analysis technique, enabled the
identification of eligibility and referral criteria for student support, the practices developed,
and the challenges faced by the team. The results indicate that the Multiprofessional Team
plays a crucial role in identifying and addressing learning difficulties by integrating
knowledge from psychology, psychopedagogy, and social work. This interdisciplinary
approach encompasses cognitive, emotional, social, and family dimensions that influence
students’ educational trajectories. The study also highlights the need for continuous teacher
training, the strengthening of school—family relationships, and structural investments to
ensure the effectiveness of inclusive practices. Although progress has been made, operational
and institutional barriers persist, limiting the scope of the project. It is concluded that the
work of the multiprofessional team represents a powerful strategy for building more equitable
school practices that are sensitive to individual needs and committed to the right to learning
for all students. The continuity of this work, combined with structural investments,
intersectoral training, and improvements in service conditions, is essential for strengthening
pedagogical and emotional responses, thereby consolidating an educational network better
prepared to welcome, intervene, and transform realities marked by multiple vulnerabilities.

Keywords: Multiprofessional Team. Special Education. Learning Difficulties. School
Inclusion.
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INTRODUCAO

A decisdao sobre o tema “A atuacdo da Equipe multiprofissional do Projeto Rede de
Apoio Educacional — RAE, nas escolas municipais de Paranaiba-MS”, foi fundamentada pela
constatagdo das dificuldades de aprendizagem enfrentadas pelas/os alunas/os, na cidade de
Paranaiba/MS, onde resido e trabalho como professora na rede municipal de educagdo.
Comecei a me interessar pelo assunto durante os estagios realizados no decorrer da graduagao
em Pedagogia, bem como a partir do ingresso na sala de aula regular, como professora.

O apreco pela tematica surgiu a partir de diversos questionamentos acerca das
observacdes feitas durante a pratica em sala de aula, pois na experiéncia como professora nas
escolas publicas, tanto do municipio quanto do estado, foi possivel perceber que algumas
criangas das classes comuns dos anos iniciais do Ensino Fundamental ndo apresentavam o
desenvolvimento esperado no que se refere a aprendizagem dos conteudos basicos voltados
para leitura, escrita e calculos, como as demais criangas da turma.

Essas criancas ingressam na escola trazendo a necessidade de serem percebidas e
compreendidas, e quando ndo ha assimilagdo dos contetidos acabam desmotivadas, e muitas
vezes constrangidas, o que gera apatia e/ou indisciplina durante as aulas, criando um clima
desfavoréavel, que ao invés de unir, afasta alunas/os e professoras/es.

Relato uma dessas vivéncias que influenciou na minha escolha na elaboragdo da
pesquisa de mestrado em educacao. Um dos casos marcantes foi de um aluno, de 14 anos,
matriculado em minha turma de 5° ano e filho de pais analfabetos e com dificuldades
socioeconomicas. Ele ndo sabia ler, tampouco escrever, mas tinha muita vontade de aprender.

Quando era proposta alguma atividade, ele dizia: “Tia, eu ndo sei fazer”. Entdo, dado o
comando, enquanto com as demais criancas eram trabalhados contetidos de acordo com a
série, com esse aluno eram direcionadas atividades voltadas para a alfabetizagao.

As/os colegas de classe, por imaturidade ndo percebiam a real situagdo, mas eu,
enquanto professora, sofria com a realidade do meu aluno. Essa preocupacao fez com que ele
fosse para o sexto ano alfabetizado, pois trabalhava o mesmo contetdo das/os demais, porém
com atividades diferenciadas, de acordo com a realidade dele.

Sempre me questionei por que uma crianga avanga nas séries posteriores sem ter se
apropriado do conhecimento bésico dentro do processo de leitura e escrita. Enquanto
professora, percebia que ele ficava constrangido diante dos demais por ndo saber desenvolver

0 que era proposto durante as aulas, mesmo ouvindo as explanacdes ¢ exemplos sobre o
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contetdo, ou seja, seu direito a uma educagdo de qualidade fora negligenciado na idade
correta.

Meu trabalho foi realizado dentro das condi¢gdes que eu tinha, afinal ¢ humanamente
impossivel sanar quatro anos de prejuizo no que se refere a aprendizagem em apenas um ano
letivo, porém ficou o seguinte questionamento: E do sexto ano em diante, qual professora/or
tera esse olhar?

O processo de alfabetizacdo e de incentivo a leitura e escrita precisaria ter
continuidade e a dinamica das aulas dos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢
completamente diferente dos anos finais, pois a transicdo do 5° para o 6° ano ¢ uma das fases
mais desafiadoras no decorrer dessa etapa, uma vez que esse momento geralmente se
configura como um ponto critico na trajetoria escolar das/os alunas/os.

A transi¢ao configura-se como um processo delicado na trajetoria escolar das/os
alunas/os. Em muitos casos, pode ser, também, conflituoso, exigindo atencdo especial de
professoras/es e familiares.

Essa mudang¢a marca o fim dos anos iniciais ¢ o inicio de uma nova fase educacional,
o qual traz consigo uma série de transformacdes estruturais, pedagdgicas, afetivas e cognitivas
que impactam diretamente o processo de ensino e aprendizagem. Longe de ser apenas uma
troca de série, envolve o redesenho profundo da rotina escolar, exigindo novas posturas,
comportamentos e estratégias de adaptagdo.

Do ponto de vista estrutural, observa-se uma significativa mudanga na organizagao do
tempo e do espaco escolar, pois enquanto nos anos iniciais do Ensino Fundamental predomina
o modelo de unidocéncia, em que uma/um Unica/o professora/or acompanha a turma em
diversas disciplinas, a partir do 6° ano esse formato d4 lugar a pluridocéncia, em que
diferentes docentes se revezam em tempos pré-estabelecidos para a apresentacao de conteudos
especificos (Andrade, 2011).

Essa reconfiguracdo, embora faca parte da estrutura da segunda etapa do Ensino
Fundamental, ¢ apontada por muitos/as pesquisadores/as como uma das maiores fontes de
estranhamento e dificuldade para as/os alunas/os.

As pesquisas de Andrade (2011) revelam que o aumento do niimero de professoras/es
interfere diretamente na adaptagdo, visto que as/os alunas/os precisam lidar com diferentes
formas de ensinar, exigir e avaliar.

Além disso, o vinculo afetivo, construido nos anos iniciais com uma/um unica/o
docente, torna-se mais fragil na nova etapa, o que pode provocar inseguranga e sensagao de

distanciamento. Isso € especialmente critico se considerarmos que muitas/os ainda apresentam



16

elevada dependéncia emocional e afetiva, caracteristica propria da infancia. Como ressalta a
autora, no 6° ano “[...] o que se evidencia para o aluno da 5% série [atual 6° ano] € que os lagos
afetivos ficaram em segundo plano, e o que importa agora ¢ somente o seu desempenho
intelectual” (Andrade, 2011, p. 28).

Neste mesmo sentido, Vargas e Castanha (2016) defendem a importancia de se criar
um ambiente educacional que valorize as relagdes interpessoais € promova o convivio afetivo
como condi¢do para o aprendizado. A auséncia desse cuidado no inicio da segunda etapa do
Ensino Fundamental pode comprometer o engajamento e o desenvolvimento das/os alunas/os.

Ao tratarem das relagdes afetivas no ambiente escolar, reforgam que a caréncia de
vinculos positivos, seja na familia ou na escola, pode gerar comportamentos indisciplinados e
afetar diretamente o desempenho académico, ja que passam a buscar a atengdo de outras
formas.

A mudanga na estrutura das aulas também impacta a rotina das/os alunas/os. A partir
do 6° ano, hd uma sinalizacdo ao final de cada disciplina, exigindo que se reorganizem
constantemente entre uma aula e outra (Cunha, 2016; Santos & Gisi, 2017; Placido, 2017).

Essa divisdo dos tempos escolares impde uma logica nova, na qual precisam
desenvolver maior autonomia, responsabilidade e controle de sua propria aprendizagem.
Além disso, ¢ comum que essa transi¢do venha acompanhada da troca de escola, o que
contribui para o sentimento de instabilidade e inseguranca num ambiente completamente
diferente do habitual.

O desafio de adaptagdo também se estende aos campos cognitivo € emocional.
Segundo Cunha (2016) a transicdo para segunda etapa pode gerar altas expectativas, que
muitas vezes se transformam em frustracao ¢ medo diante da nova realidade escolar. Dentre
os principais obstaculos relatados destacam-se a dificuldade de se organizar com multiplas
tarefas, a gestdo do tempo para cumprir os prazos de entrega, bem como a adaptagdo as novas
exigéncias académicas de cada professora/or.

Santos & Gisi (2017) corroboram esse entendimento ao afirmarem que os sentimentos
de inseguranca sao percebidos pelas/os proprias/os docentes que notam o impacto da mudanga
em alunas/os que, até entdo, viviam uma rotina estavel e acolhedora.

Para esses autores “[...] esse sentimento € percebido pelos professores que constatam o
impacto sentido pelos estudantes que frequentavam, na primeira fase do Ensino Fundamental,
a mesma escola por varios anos e deparavam-se com ambiente e rotinas distintos” (Santos &

Gisi, 2017, p. 52). Ainda segundo os autores, quanto menor a bagagem de conhecimentos
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construidos na trajetoria escolar, maior tende a ser sua inseguranga diante das exigéncias da
nova etapa (Santos & Gisi, 2017).

Outro ponto de destaque nas pesquisas ¢ a auséncia de ludicidade na nova etapa
escolar. Placido (2017) alerta para o fato de que os aspectos ludicos, tdo presentes e
valorizados nos anos iniciais, tendem a desaparecer no 6° ano, mesmo sendo componentes
essenciais da cultura infantil. O ato de brincar, segundo a autora, continua sendo um
instrumento pedagogico valido que estimula a imaginagdo e a criatividade, sendo necessario
também nos anos finais do ensino fundamental.

Em sua pesquisa, ficou evidente o descompasso entre as praticas anteriores € as atuais,
como demonstrado no relato de uma crianca: “[...] no ano passado a professora contava
sempre uma historia para, depois, explicar uma matéria no quadro, ou pelo menos as pessoas
tinham nomes nos probleminhas de matematica, entende? Agora nao, ¢ tudo muito sem graca”
(Placido, 2017, p. 104-5).

As mudangas no espacgo fisico também contribuem para o desafio da adaptagdo. De
acordo com Placido (2017) e Cunha (2016) a forma como os ambientes escolares sao
organizados pode ndo atender as necessidades simbdlicas e emocionais, ja que salas de aula
maiores, mais cheias e sem proximidade afetiva, dificultam o acolhimento ¢ podem impactar
negativamente o processo de ensino e aprendizagem.

Placido (2017) identificou que essa dimensao espacial causa estranhamento, pois deixa
salas menores e mais aconchegantes para adentrarem em ambientes amplos e cheios que
reforgam o distanciamento entre alunas/os e professoras/es.

Além disso, ¢ preciso considerar as fragilidades acumuladas ao longo do tempo.
Frazao (2018) revela que muitas/os chegam ao 6° ano com dificuldades ja consolidadas,
principalmente na leitura, escrita e ortografia.

Para (Frazao, 2018, p. 91) “[...] caréncia de conteudos, com dificuldades na leitura e
na escrita, e inclusive com um uso ortografico de termos comuns ao cotidiano expressamente
comprometido e ingressam no 6° e o finalizam com as mesmas dificuldades j& vindas de anos
anteriores”. Isso evidencia a urgéncia de uma articulagdo pedagdgica mais efetiva entre as
etapas do Ensino Fundamental.

A esse respeito, o documento oficial da Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
destaca que ““as articulagdes no interior do Ensino Fundamental, e deste com as etapas que o
antecedem e o sucedem na Educacdo Bésica, sdo, pois, elementos fundamentais para o bom

desempenho dos estudantes e a continuidade dos seus estudos” (Brasil, 2013, p. 120). No
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entanto, observa-se que essa articulagdo ainda € fragil em muitas redes de ensino, dificultando
o acompanhamento adequado das dificuldades apresentadas.

Diante disso, ¢ essencial compreender que cada aluna/o possui seu proprio tempo de
amadurecimento e a transicdo do 5° para o 6° ano ocorre, muitas vezes, simultaneamente a
mudangas corporais, cognitivas e emocionais, tipicas da passagem da infincia para a
adolescéncia. Cunha (2016) destaca que alunas/os egressas/os do 5° ano ingressam na nova
etapa imaturas/os e despreparadas/os para tantas transformagdes, o que pode levar a conflitos
e comprometer o rendimento escolar.

Francisco Junior (2014) ressalta a importancia de que as/os profissionais da educagdo
estejam atentas/os as principais barreiras enfrentadas nesse processo. A compreensdo dos
desafios dessa transicdo, tanto no plano pedagodgico quanto no emocional, € essencial para
garantir acompanhamento satisfatorio que as/os auxilie no enfrentamento das exigéncias dessa
nova etapa com mais seguranga, acolhimento e motivagao para novos aprendizados.

Trata-se, portanto, de um momento que exige sensibilidade e compromisso da
comunidade escolar, na constru¢dao de estratégias que favoregcam uma transi¢do mais suave,
integrada e respeitosa com as singularidades de cada aluna/o e que contribua de maneira
definitiva para o seu desenvolvimento integral no ambiente escolar, pois o processo de
ensino-aprendizagem resulta na colabora¢do mutua entre gestoras/es, professoras/es, alunas/os
e familiares, os quais devem trabalhar de maneira consciente rumo a constru¢do do ensino
democratico, sendo importante ressaltar que esse processo ocorre constantemente € em
qualquer lugar, seja em casa, na escola ou em qualquer outro espacgo.

Na instituicdo educacional, a crianga entra em contato com uma realidade distinta
daquela de seu ambiente familiar. Na escola, tem a chance de adquirir conhecimentos,
expressar-se, compreender a si mesma e compreender as/os outras/os.

Ela passa a fazer parte de um ambiente diferente, anteriormente desconhecido, no
qual agora se sente integrada e a consisténcia desse desenvolvimento assegurara aprendizados
variados ao longo de toda a vida. E durante a infincia que surgem as oportunidades para
desenvolver condigdes que propiciardo o aprimoramento de outras habilidades ao longo da
vida adulta.

Sendo assim, a cada oportunidade experimentada, a crianga evolui, j4 que os
conhecimentos emergem a medida em que ela ¢ encorajada a encontrar estratégias para
contornar qualquer questdo de maneira saudavel, sem prejudicar o seu desenvolvimento.
Contudo, frequentemente, a aquisicdo de conhecimentos ¢ evidenciada na escola, onde a

crianca, ao ingressar, depara-se com uma diversidade de contetidos que a estimula a assimilar
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novos aprendizados, absorver conhecimentos e desenvolver novas habilidades. Nesse
contexto, a crianga manifesta suas capacidades, competéncias e enfrenta eventuais desafios.

E nesse momento que algumas criancas apresentam problemas em assimilar os
conteudos trabalhados no ambiente escolar, sendo um desafio em todas as modalidades do
ensino, gerando muitas incertezas e inseguranca. Pires (2010) ressalta que as/os professoras/es
dos séculos XVIII e XIX ja sofriam com o despreparo no trato das dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelas/os alunas/os da época.

Consoante Pires (2010) discussdes acerca das dificuldades de aprendizagem ja
despertava a atengcdo dos/as pesquisadores/as dos séculos acima mencionados, levantando
questionamentos sobre o que seria considerado certo no contexto escolar das criangas.

Esse cenario resultava na rotulagdo das/os alunas/os, classificando-as/os como
incapazes de aprender, pois apresentavam dificuldades na leitura, célculos, concentragdo e nas
habilidades necessarias para o bom desempenho escolar e académico que impactam
negativamente no progresso escolar e influenciam negativamente no processo de ensino-
aprendizagem.

No cenario atual da educacdo had inumeras discussdes acerca dos problemas de
aprendizagem frequentemente identificadas no ambiente escolar que prejudicam o
desempenho académico, complicando o trabalho das/os professoras/es.

Segundo Perrenoud (2004, p.37) reprovar, nesses casos, ndo € O recurso mais
adequado, pois “a reprovagdo se mostra ndo somente inuatil, mas injusta [...] tem total
fundamento suprimi-la ou mesmo limita-la severamente, porque ndo ¢ uma resposta eficaz e
equanime as dificuldades de aprendizagem”.

O autor aborda a reprovacdo escolar, indicando que, em determinados casos, essa
pratica ndo ¢ a abordagem mais apropriada, sendo inutil, pois ndo resolve eficazmente as
dificuldades de aprendizagem.

Além disso, Perrenoud destaca a injustica associada a reprovagdo, sugerindo que a
medida ndo ¢ equanime, ou seja, ndo ¢ justa e imparcial diante das diferentes situagdes. A
critica implicita € que se faz necessario buscar abordagens mais eficientes e equitativas para
lidar com os desafios educacionais, em vez de simplesmente recorrer a reprovagao.

Sendo assim, compreende-se o termo dificuldade de aprendizagem como conceituado
no livro Dificuldades de Aprendizagem de A-Z, de Smith & Strick (2001, p.14): “as
dificuldades de aprendizagem sdo problemas neurologicos que afetam a capacidade do
cérebro para entender, recordar ou comunicar informacgdes”, em que abordam a tematica na

perspectiva de um fendmeno resultante de varios fatores. Dessa forma, cabe ao sistema
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educacional identificar iniciativas que promovam a criagao de politicas publicas e a¢des, além
de propor solugdes que orientardo as praticas de ensino. Isso engloba o planejamento das
acoOes das/os professoras/es no que diz respeito a didatica, avaliagdo, curriculo e também nas
relagdes estabelecidas com a comunidade escolar.

E preciso que a/o docente adquira amplo conhecimento e habilidades profissionais
para conduzir o aprendizado de maneira a reduzir as dificuldades de sua/seu aluna/o. Tais
profissionais podem e devem participar mais efetivamente de capacitagdoes, formacoes e
treinamentos voltados para uma perspectiva de atendimento mais direta a essa clientela, na
qual a propaga¢do de conhecimento da gestdo das escolas, do corpo docente e familiares
podera ampliar para intervengdes mais ativas, capazes de identificar a real necessidade no
processo de ensino-aprendizagem.

A 1instituigdo escolar, por ser o cenario comum dessas dificuldades, representa o palco
principal onde ocorre todo o processo educativo. E indiscutivel que a escola conte com
docentes e demais colaboradoras/es aptas/os a elaborar e conduzir um ensino eficiente,
resultando no sucesso da/o aluna/o.

A participagdo da familia durante o periodo escolar, independentemente do momento,
demonstra impactos positivos, uma vez que a colaboracdo entre familia e escola se configura
como complementar no processo de aprendizagem e na prevencao, reducdo ou superacdo das
dificuldades de aprendizagem.

O desafio de incluir a todas/os no processo educativo exige a participacdo de
profissionais de diversas areas do conhecimento para atender as multiplas necessidades
delas/es. Para tal, a abordagem da equipe de multiprofissionais na educacao tem se mostrado
fundamental para enfrentar os desafios complexos relacionados as dificuldades de
aprendizagem.

A equipe de multiprofissionais, composta por profissionais de diversas dareas,
desempenha papel preciso na identificagdo, avaliagdo e intervengdo em contextos
educacionais. Sua presenca na escola ¢ capaz de contribuir nos mais variados procedimentos
de aprendizagem, agindo com expertise em varias areas profissionais € com acessibilidade em
todas as etapas escolares, ¢ significativa para o desenvolvimento educacional.

A equipe de multiprofissionais ndo atua apenas na escola, como também pode
estender seu suporte as familias e as/aos profissionais que permeiam o ambito escolar. Esse
atendimento ¢ importante, pois os problemas voltados para a aprendizagem muitas vezes tém

impacto significativamente nas dindmicas, nao s6 familiares, mas também em todos os setores
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da escola, e, o envolvimento das/os responsaveis no processo de intervencdo pode
potencializar os resultados significativamente.

O trabalho da equipe multiprofissional para contribuir com o processo educacional
em relacdo as dificuldades de aprendizagem ¢ objeto de diversas discussdes na darea
educacional.

Algumas das discussoes e consideracdes frequentes incluem formas de como garantir
a integragdo entre profissionais da equipe de multiprofissionais € a comunicagdo consistente
entre eles/as e com os demais membros da comunidade escolar, pois a falta dela pode
prejudicar a eficacia das intervengdes, tornando-se aspectos criticos para o sucesso em casos
de dificuldades de aprendizagem.

O trabalho para minimizar tais dificuldades ¢ fundamental para evitar os rotulos
existentes ndo somente no ambito escolar, mas também no seio familiar, os quais sugerem
uma ideia de incapacidade em aprender, algo que nao reflete a realidade, pois todos/as
aprendemos, porém cada um no seu tempo.

Rodrigues (2008) argumenta que o trabalho desses/as profissionais, incluindo
fisioterapeutas, fonoaudidlogos/as, psicomotricistas, psicopedagogos/as, assistentes sociais e
psicologos/as deve ser integrado ao ambiente escolar e as estratégias de sala de aula para
oferecer um suporte efetivo as/aos alunas/os. A colaboragdo entre esses/as profissionais ¢
essencial para desenvolver um sistema educacional inclusivo que ndo se limite a servigos
correlatos.

O papel da/o professora/or também ¢ central neste processo, mas ¢ amplamente
reconhecido que ndo pode atuar sozinha/o. Dessa forma, a contribuicdo de uma equipe
multiprofissional ¢ de suma importancia para pensar o trabalho educativo a partir de
diferentes perspectivas.

Conforme Brasil (2005a) uma abordagem que separa alunas/os que necessitam de
intervengdo daquelas/es que ndo necessitam contraria os principios da inclusdo. Uma equipe
multiprofissional, por defini¢do, deve atuar de forma integrada para atender a todas/os,
desenvolvendo tanto a educagao quanto os cuidados especificos necessarios.

A atuacdo da equipe multiprofissional deve ser continua e colaborativa tanto com a
familia quanto na escola, em que profissionais como pedagogos/as, psicopedagogos/as,
psicologos/as e assistentes sociais formam um circulo de suporte que abrange o processo de
ensino-aprendizagem, o entendimento comportamental das/os alunas/os e o contexto social no

qual estao inseridos.
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A compreensdo de como proceder diante dessa problematica, faz com que a/o aluna/o
nao seja rotulada/o com transtornos ou deficiéncias que, em muitos casos, ndo correspondem
a sua real condicao.

Assim, parte-se da hipdtese de que com frequéncia, as dificuldades de aprendizagem
estdo associadas a falta de clareza nas atividades propostas, metodologias inadequadas e a
auséncia ou escassez de estimulos, tais como o trabalho com jogos, atividades ludicas,
materiais didaticos mais acessiveis, e metodologias diferenciadas capazes de superar as
dificuldades apresentadas.

Em um cendario marcado por crescentes desafios educacionais e pela busca por praticas
pedagbgicas inclusivas e colaborativas, este estudo ganha relevancia ao aprofundar a
compreensdo sobre a atuacao das equipes multiprofissionais nas escolas publicas.

Ao integrar conhecimentos teoricos e dados empiricos, a pesquisa oferece uma
contribui¢do significativa para o debate acerca das estratégias que podem promover a efetiva
inclusdo e o desenvolvimento integral das/os alunas/os, respondendo as demandas
contemporaneas por politicas publicas mais articuladas e praticas educacionais que valorizem
a diversidade e o cuidado coletivo.

Considerando a orientagdo da literatura acerca da necessidade de servicos de apoio
as/aos professoras/es e demais profissionais do ambito escolar e das pesquisas que se dedicam
a gerar conhecimentos sobre quais seriam os auxilios mais apropriados e viaveis, a indagagao
levantada neste estudo foi: Como Equipes Multiprofissionais podem, no contexto escolar,
atuar de forma a favorecer a participacdo e o aprendizado das/os alunas/os? A partir desse
questionamento, a atengdo volta-se para o ambiente de aprendizagem e para as interagdes
mantidas ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

Desse modo, o objetivo geral do presente estudo foi analisar a atuacdo da Equipe
multiprofissional junto a/aos alunas/os da Rede Municipal de Ensino de Paranaiba-MS.
Quanto aos objetivos especificos a pesquisa visou:

e Identificar os critérios de elegibilidade e encaminhamento das/os alunas/os para o

atendimento da Equipe multiprofissional;

e Caracterizar o papel desempenhado pela Equipe multiprofissional no contexto

escolar, assim como as praticas desenvolvidas;

e Compreender os beneficios do servico ofertado e os desafios enfrentados.
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METODOLOGIA

Esta pesquisa teve como proposta uma abordagem qualitativa, do tipo descritiva, a
qual para Gil (2008, p. 27) “tem por objetivo descrever as caracteristicas de determinadas
populacdes ou fendomenos. Levantam opinides e crengas de uma dada populacdo. Podem ser
associadas as pesquisas explicativas e as exploratorias”.

A metodologia qualitativa, de acordo com Marconi e Lakatos (2004, p. 269):

A metodologia qualitativa preocupa-se em analisar e interpretar aspectos mais
profundos, descrevendo a complexidade do comportamento humano. Fornece
analise mais detalhada sobre as investigagdes, habitos, atitudes, tendéncias de
comportamento etc.

Tal abordagem fornece uma base solida para analises futuras, além de evidenciar a
riqueza dos dados coletados, especialmente no contexto educacional. Em consonancia, Gil
(2008) observa que essa abordagem, por sua natureza complexa, requer cuidados para
minimizar erros e possibilitar o entendimento das relagdes entre varidveis, como causa-efeito
e produtor-produto.

Segundo Medeiros, Varela e Nunes (2017, p. 177) a abordagem qualitativa ¢ “[...]
flexivel, mas ndo significando auséncia de rigor metodoldgico. Isso demonstra a
complexidade existente ao se pesquisar o social, haja vista que € preciso saber se adaptar ao
contexto e dai extrair analises pertinentes”.

Dessa forma, a flexibilidade ndo deve ser entendida como auséncia de rigor, mas como
adaptacdo estratégica que busca capturar a riqueza dos fendmenos em estudo. Ao contrario da
abordagem quantitativa, voltada para a generalizagcdo dos dados, a pesquisa qualitativa foca na
compreensdo das esséncias e significados.

Trivinos (1987, p. 132) ensina que a abordagem qualitativa “[...] trabalha os dados
buscando seu significado, tendo como base a percepcao do fendmeno dentro do seu contexto”,
ou seja, a investigacdo qualitativa busca captar ndo apenas as aparéncias, mas também a
origem, as relagdes, as mudancas e as consequéncias dos fendmenos estudados. Além disso, o
autor destaca que a selecdo dos/as participantes nao se dd aleatoriamente, mas de forma
intencional, baseada em critérios como relevancia para o esclarecimento do objeto de pesquisa
e facilidade de acesso.

Complementando essa compreensdo, Gil (2008) destaca que a abordagem qualitativa

oferece o aprofundamento das questdes investigadas e das suas relacdes, o qual ¢ possivel
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pelo contato direto do/a pesquisador/a com a situagdo estudada, em um esfor¢co para
identificar o que hd de comum, sem perder de vista a individualidade e os multiplos
significados atribuidos pelos/as participantes.

O carater adaptativo da abordagem qualitativa também ¢é refor¢cado por André (2001),
que enfatiza a capacidade da pesquisa qualitativa de refletir sobre a producdo do
conhecimento em meio a influéncias internas e externas a realidade estudada.

A pesquisa ¢ constituida de parte bibliografica e parte de campo. A primeira traz
contribui¢cdes para a compreensdo de como Equipes Multiprofissionais podem, no contexto
escolar, atuar de forma a potencializar a participagdo e o aprendizado das/os alunas/os da
Rede Municipal de Ensino de Paranaiba-MS.

Gil (2008, p. 27) aponta que “a abordagem exploratdria permite abordar uma tematica
pouco explorada no campo do conhecimento”. Nesse sentido, a pesquisa bibliografica oferece
aos/as pesquisadores/as ou leitores/as a possibilidade de analisar materiais ja publicados,
transferindo componentes importantes para o entendimento do que ¢ pesquisado.

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola da Rede Municipal de Ensino de
Paranaiba-MS, que atende alunas/os oriundas/os de todos os bairros da cidade. A unidade
escolar funciona nos turnos matutino e vespertino, abrangendo turmas desde a Educagdo
Infantil (criancas de 4 anos a 5 anos e 11 meses) e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
especificamente do 1° ao 3° ano.

A escolha da escola se deu por sua relevancia como espaco de inclusdo e ainda
representar em sua organizacdo uma realidade comum a diversas instituigdes publicas
brasileiras.

A unidade escolar conta com uma equipe gestora composta por uma diretora e quatro
coordenadoras pedagogicas; duas atuantes no periodo matutino e duas no vespertino,
responsaveis por acompanhar e orientar as/os vinte monitoras/es e estagiarias/os, bem como o
acompanhamento de professoras/es de apoio que atuam em articulagdo com as/os
professoras/es regentes e de area (Arte, Inglés, Ciéncias e Educacdo Fisica), garantindo a
adaptacao das atividades pedagodgicas conforme as especificidades de cada aluna/o Publico-
Alvo da Educacao Especial (PAEE), tais como Transtorno do Espectro Autista (TEA),
Deficiéncia Intelectual (DI), Transtorno Opositor Desafiador (TOD) e Sindrome de Down.

Cabe destacar que a escola ndo dispde de uma sala especifica para o Atendimento
Educacional Especializado (AEE), razdo pela qual as/os alunas/os que necessitam desse
servico sao encaminhadas/os para outra Unidade de Ensino do municipio, onde recebem o

suporte especializado. Essa auséncia ¢ um dado relevante da realidade local, uma vez que
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limita o acesso dessa clientela ao apoio pedagdgico necessario no proprio espaco em que esta
inserida, o que reforca a importancia do trabalho colaborativo entre professoras/es e equipe
multiprofissional.

A equipe escolar atua fundamentada no Projeto Politico-Pedagogico (PPP), documento
norteador elaborado de forma participativa, com a colaboracdo ativa de gestoras/es,
coordenadoras/es, professoras/es, funcionarias/os administrativas/os e responsaveis.

Tal construcdo coletiva reforga o compromisso da escola com uma gestao democratica
e com a promog¢ao de praticas pedagdgicas alinhadas as necessidades da comunidade escolar.
O PPP ¢ revisado a cada trés anos, sendo readequado no inicio de cada ano letivo ou sempre
que as circunstancias institucionais demandarem atualizacao.

A coleta de dados foi realizada por meio de um questionario semiestruturado,
contendo questdes abertas e fechadas tendo sido o desenvolvimento de seu roteiro orientado
pelos objetivos do estudo e pelo referencial tedrico. As perguntas foram redigidas em
linguagem clara e acessivel, abrangendo trés partes, a saber: dados de identificacdo das
participantes; informagdes académicas e profissionais; compreensao das especificidades da
area de trabalho, como critérios de encaminhamento, atuacdo da equipe multiprofissional,
beneficios e desafios do projeto RAE, e dificuldades de aprendizagem.

Ap0s a criagao da primeira versdo, o questionario foi testado informalmente com dois
profissionais que ndo fariam parte da amostra principal, possibilitando ajustes de clareza e
pertinéncia.

Segundo Gil (2008, p. 128) o questiondrio ¢ definido “como a técnica de investigacdo
composta por um nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as
pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crencas, sentimentos, interesses,
expectativas, situacdes vivenciadas etc”. Para Cervo & Bervian (2002, p. 48) o questionario
“[...] refere-se a um meio de obter respostas as questdes por uma formula que o proprio
informante preenche”.

A coleta de dados foi realizada apds cadastramento da pesquisadora na Plataforma
Brasil, submissdo ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul (UEMS) e aprovagdo pelo Parecer n® 6.504.469, em consonancia com a Resolucao
CNS n° 510/2016.

O estudo também foi autorizado pela Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) de
Paranaiba-MS e pela dire¢do da unidade escolar.

Apés o aceite das participantes, os questionarios foram entregues presencialmente

tanto as professoras quanto as profissionais da Equipe multiprofissional do Projeto RAE. A
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aplicacdo ocorreu apds leitura atenta, concordancia e assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), garantindo o anonimato das respondentes € o cumprimento das
diretrizes éticas previstas.

Foram incluidas na pesquisa as professoras regentes da Educagdo Infantil (criangas de
4 a5 anos e 11 meses) e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 3° ano), desde que
graduadas em Pedagogia e concursadas. A delimitagdo compreende a faixa etaria aproximada
de 4 a 8 anos, periodo caracterizado por intensos processos de desenvolvimento cognitivo,
afetivo e social, bem como pela introducao formal das praticas de leitura, escrita e raciocinio
l6gico-matematico.

Para a equipe multiprofissional, adotou-se como critério de inclusdo o exercicio
continuo no Projeto RAE, com graduacdo completa e especializagdo na area de atuagdo.
Foram excluidas as professoras que nao possuiam formacgao adequada ou que se encontravam
afastadas de suas fungdes durante o periodo da coleta de dados.

A escolha por esse recorte justifica-se pela relevancia do periodo em questdo no que se
refere a identificagio precoce e ao enfrentamento das dificuldades de aprendizagem. E
justamente nessa etapa da escolarizacdo que muitas criangas comegam a apresentar indicios
de desafios no processo de apropriagdo dos contetidos escolares, especialmente no que tange a
alfabetizacdo e ao letramento e, se ndo reconhecidas e acompanhadas com intencionalidade
pedagbgica, tendem a repercutir negativamente no percurso escolar, influenciando a
autoestima e o engajamento com a aprendizagem.

Para esta pesquisa, optou-se pela Técnica de Analise de Contetido, conforme Bardin
(2016). Essa metodologia permite ndo apenas organizar e categorizar os dados coletados, mas
também explorar suas dimensdes simbolicas e contextuais, oferecendo interpretagdes mais

aprofundadas. Bardin (2016, p. 48) define a andlise de contetido como

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objetivos de descri¢do do contetido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) dessas mensagens.

Seguindo o rigor metodologico defendido por Bardin (2016) a anélise de contetido foi
estruturada em trés fases complementares: pré-analise, exploracio do material e
tratamento dos resultados. A primeira etapa envolve a organizagao sistematica do material,
selecionando os documentos mais relevantes e elaborando hipdteses e indicadores que guiardo

a interpretagao final.
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Como bem afirma Bardin (2016, p. 125) “[...] a escolha dos documentos a serem
submetidos a andlise, a formulagdo das hipdteses e dos objetivos e a elaboracao de
indicadores que fundamentem a interpretagdo final” sdo fatores essenciais nesta fase.

Na sequéncia, a exploracdo do material foi conduzida com base na codificacdo, a qual
transforma os dados brutos em unidades significativas e segundo Bardin (2016, p. 131),
“corresponde a uma transformacgdo — efetuada segundo regras precisas — dos dados brutos do
texto [...], permitindo atingir uma representacdo do conteudo ou da sua expressao”.

Neste estudo, os dados foram agrupados em unidades de registro e para Bardin (2016,
p. 134) “[...] a unidade de registro ¢ a unidade de significa¢do codificada e corresponde ao
segmento de contetido considerado unidade de base, visando a categorizagao [...]” e também
de contexto com o objetivo de capturar as tematicas centrais que permeiam as falas das
participantes, como dificuldades de aprendizagem, apoio familiar e formagdo continuada das
professoras.

Franco (2008, p. 43) complementa essa discussdo ao afirmar que as unidades de
contexto “[...] podem ser consideradas como o ‘pano de fundo’ que imprime significado as
Unidades de Analise”.

Na fase seguinte, os dados foram submetidos a uma redugdo progressiva, agrupando as
unidades de registro em categorias de andlise, conforme recomenda Bardin (2016). Esse
processo envolve a identificacdo de temas comuns e recorrentes nos discursos dos
participantes, organizando-os de maneira coerente para o desenvolvimento das interpretagdes.

Durante essa etapa, os questionarios foram cuidadosamente examinados para destacar
os pontos relevantes e organizar as respostas em padrdes que permitiram a compreensao mais
clara das complexidades enfrentadas pelas professoras e pela atuagdo da Equipe
multiprofissional do Projeto Rede de Apoio Educacional — RAE no cotidiano escolar,
especialmente na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.

Em paralelo, a andlise quantitativa das respostas fechadas buscou determinar a
frequéncia das categorias identificadas, enquanto a andlise qualitativa das respostas abertas
permitiu explorar os significados mais profundos atribuidos pelas participantes as suas
experiéncias.

Essa etapa, conforme enfatizado por Bardin (2016) exige um esfor¢o analitico e
critico para cruzar os dados coletados com os referenciais tedricos que fundamentam a
pesquisa. E nessa intersegdo entre dados e teoria que emergem as inferéncias e interpretagdes

finais.
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A experiéncia cotidiana nas escolas publicas, marcada por desafios concretos no
processo de ensino e aprendizagem, foi o ponto de partida para a construcdo da estrutura
analitica desta pesquisa. O percurso investigativo organiza-se em quatro capitulos
interligados, que articulam os referenciais tedricos com a realidade empirica da Rede
Municipal de Ensino de Paranaiba-MS.

A presente dissertacdo esta estruturada em quatro capitulos, além da introducgao e das
consideragdes finais, de modo a articular os fundamentos tedricos, a contextualizagdo do
estudo e a analise critica dos dados obtidos na pesquisa.

O Capitulo 1, intitulado Compreendendo as dificuldades de aprendizagem, apresenta
os conceitos fundamentais que embasam este estudo. Na secdo 1.1, discute-se a educacao
como um direito, abordando os marcos legais € o percurso historico da inclusdo escolar no
Brasil. Em seguida, a secdo 1.2 trata da identificacdo e do uso de praticas pedagdgicas
inclusivas voltadas para atenuar as dificuldades de aprendizagem, evidenciando o papel das/os
professoras/es na ado¢do de estratégias pedagogicas contextualizadas. Por fim, a secdo 1.3
aprofunda a distin¢cdo conceitual entre dificuldade e distirbio/transtorno de aprendizagem,
visando evitar diagnosticos equivocados e subsidiar intervengdes mais adequadas.

O Capitulo 2, Dificuldades de aprendizagem — familia, escola e sociedade, amplia a
analise do fendmeno ao explorar sua relagdo com diferentes contextos. Na se¢do 2.1, destaca-
se o papel da familia no acompanhamento e na media¢do do processo de aprendizagem. A
secdo 2.2 analisa a fun¢do da escola, ressaltando a importancia de praticas pedagogicas
inclusivas e da formagao docente continua. Por fim, a se¢ao 2.3 aborda o papel da sociedade,
considerando os fatores socioculturais e estruturais que influenciam tanto a aprendizagem
quanto a inclusdo escolar.

No Capitulo 3, Consultoria colaborativa e atuacdo das equipes multiprofissionais no
contexto escolar, sdo apresentados os fundamentos tedricos que sustentam essa abordagem. A
secdo 3.1 dedica-se a conceituacdo, aos principios e aos fundamentos da consultoria
colaborativa. Em seguida, a se¢d0 3.2 explora os beneficios e impactos dessa estratégia na
pratica escolar, evidenciando seu potencial na promog¢do da inclusdo e na qualificacdo do
trabalho docente. A se¢do 3.3, por sua vez, reflete sobre os desafios e as lacunas existentes na
colaboragdo entre equipes multiprofissionais e equipes escolares, apontando limites e
possibilidades para sua efetivacdo no cotidiano educacional.

O Capitulo 4, Equipe multiprofissional na escola, tem inicio com a se¢do 4.1, que
apresenta o Projeto RAE (Rede de Apoio Educacional), descrevendo seus fundamentos legais,

a composi¢cdo da equipe e suas atribuigdes. Na secdo 4.2, sdo analisados os resultados da
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pesquisa a partir dos relatos das profissionais que compdem a equipe multiprofissional,
evidenciando suas percepgoes, praticas e desafios enfrentados na atuagdo escolar. A se¢do 4.3
retne os relatos das professoras regentes da Educagao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental (1° ao 3° ano), abordando os desafios vivenciados no processo de ensino-
aprendizagem, as estratégias pedagogicas utilizadas e suas percepgdes sobre o trabalho
desenvolvido pela equipe multiprofissional. Finalmente, a se¢do 4.4 apresenta uma sintese
analitica dos resultados, destacando os principais desafios e perspectivas para o
fortalecimento da educacdo inclusiva no contexto investigado.

Essa estruturacdo permite uma compreensdo progressiva do fenomeno pesquisado,
partindo dos fundamentos tedricos e contextuais até chegar a andlise critica das praticas

desenvolvidas.
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1 COMPREENDENDO AS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM

Compreender o que acarreta as dificuldades de aprendizagem, obstaculos no processo
de aprender no contexto escolar, ¢ um desafio que toda a comunidade escolar vem
enfrentando hd muitos anos, pois sdo inimeras as transformagdes no cenario educacional,
bem como na sociedade como um todo. H4 que se estudar e compreender as causas que geram
tais dificuldades que exigem muita dedicagdo e conhecimento por parte da/o docente, levando
a uma reflexdo de sua pratica pedagogica no intuito de conseguir realizar uma intervengao

satisfatoria.

1.1 A Educacao como direito e os caminhos da inclusiao escolar

Ao longo dos anos, o campo da educagdo tem experimentado inumeras mudangas em
sua estrutura, abordagens e métodos utilizados. Essa diversidade de transformacdes impacta
diretamente nas relagdes sociais no mundo globalizado e permeado por diversas concepgdes
culturais, resultantes da contemporaneidade, fazendo com que esses efeitos também se
manifestem no contexto escolar.

No Brasil e, em grande parte do mundo, a educacdo consolidou-se como direito
fundamental de todos os individuos. Entretanto, este direito nem sempre foi reconhecido com
a mesma importancia. Sua consolida¢do ocorreu com o advento do Estado de Direito durante
as revolugdes burguesas do século XVIII, quando a educagdo foi elevada a condi¢do de bem
coletivo, fundamental tanto para a vida pessoal quanto social, bem como para o pleno

exercicio consciente da cidadania.

Com efeito, a educagdo, para além de se constituir em determinado tipo de direito, o
direito social, configurasse como condig¢@o necessaria, ainda que ndo suficiente, para
o exercicio de todos os direitos, sejam eles civis, politicos, sociais, econdmicos ou
de qualquer outra natureza (Saviani, 2013, p. 745).

O estudioso ressalta a centralidade da educacdo como um direito social fundamental,
cuja importancia transcende sua propria natureza juridica. Ao afirmar que a educacao ¢ uma
condi¢do necessaria, embora nao suficiente para o exercicio pleno dos demais direitos,
evidencia seu papel estruturante na vida em sociedade, ou seja, ainda que o acesso a educagio
ndo garanta, por si s6, o usufruto de todos os direitos, sem ela, torna-se praticamente inviavel

exercé-los de forma consciente, critica e efetiva.
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Sendo assim, a educa¢do assume funcdo estratégica, pois ¢ a base que possibilita o
acesso aos direitos civis, como a liberdade e a igualdade perante a lei; aos direitos politicos,
como o voto ¢ a participagdo cidada e aos direitos sociais e econdmicos como saude, trabalho
e moradia digna. Sem uma formag¢ao que desenvolva capacidades cognitivas, €ticas e sociais,
os individuos permanecem a margem dos processos decisorios e das estruturas que organizam
a vida coletiva.

Saviani (2013) convida a reflexao sobre o papel da escola e das politicas educacionais
na garantia de uma cidadania plena. Ele aponta que o direito a educaciao nao pode ser visto de
forma isolada ou reduzido a um bem de consumo, mas deve ser compreendido como eixo
articulador dos demais direitos humanos. Promover uma educagdo publica, gratuita, de
qualidade e acessivel a todas/os ¢ investir na constru¢do de uma sociedade mais justa,
democrética e inclusiva.

Além disso, reconhecer a diversidade de métodos de aprendizagem e valorizar
diferentes formas de conhecimento ¢ essencial para que uma educacao de qualidade aconteca.
O direito a educagdo ndo deve apenas proporcionar acesso a informagdes, mas também
fomentar o pensamento critico, a criatividade e a formag¢ao de cidadaos capazes de contribuir
positivamente para suas comunidades e para o mundo.

Nesse sentido, a colaboracdo entre os governos federal, estadual e municipal,
instituicdes educacionais, organizacdes da sociedade civil e a comunidade em geral ¢
fundamental para fortalecer e aprimorar continuamente os sistemas educacionais, ja que
somente por meio do comprometimento e de esforgos coletivos ¢ possivel garantir que o
direito a educagdo seja verdadeiramente impactante para as geracdes presentes e futuras.

Certamente, para que a educagdo seja instrumento capaz de fomentar a cidadania, é
essencial direcionar esforgos para a transformacdo de habitos e atitudes, ancorados nos
valores fundamentais da solidariedade, justica e respeito ao préoximo. Este processo de
educagdo para promover um futuro mais digno deve ocorrer em todas as esferas de
convivéncia social dos individuos, incluindo a familia, a escola, o ambiente de trabalho, a
comunidade e a sociedade como um todo.

Deve-se atentar para que haja uma visdo educacional com o intuito de aprimorar nao
apenas a transmissdo de conhecimento, mas também a formagdo integral de cidadaos e
cidadas. A educagdo deve estar alicergada nos principios de responsabilidade, autonomia e
solidariedade, visando cultivar individuos que compreendam e exer¢am seus direitos e

deveres com base no respeito pelas/os outras/os.



32

No entanto, a realidade brasileira mostra que, historicamente, grupos marginalizados
foram privados de acesso a educagdo. Esse legado de exclusdao atravessou os séculos,
refletindo-se ainda hoje na forma como o sistema educacional responde as populacdes
vulneraveis, incluindo o publico da Educacdo Especial. Carvalho (2004) lembra que a maior
parte da populagdo chegou ao final do periodo colonial sem direitos civis e politicos,
tampouco um sentimento de nacionalidade compartilhada.

Até o século XVIII, as pessoas deficientes raramente recebiam atengdo adequada da
familia, da sociedade e das escolas. Frequentemente separadas desde cedo de seu meio de
origem, eram segregadas em organizacdes religiosas ou em instituigdes criadas
exclusivamente para abriga-las. Somente no século XIX, com a crescente tomada de
consciéncia social, o desenvolvimento da reabilitagdo e a criagdo das primeiras legislacdes
especificas, comecaram a delinear-se os primoérdios do atendimento educacional (Maluf,
20006).

O direito a educacdo, ao longo da histéria, tornou-se pilar essencial para o
desenvolvimento da sociedade e o fortalecimento dos valores democraticos. A busca por
garantir o acesso universal a educagdo nao se restringiu apenas a conquista do reconhecimento
desse direito, mas estendeu-se para a efetivagao de condi¢des igualitarias.

E marcante o percurso que a legislacio educacional brasileira vem tragando ao longo
das décadas, refletindo os desafios e as conquistas no campo da inclusdo escolar,
especialmente no que diz respeito aos direitos das pessoas com deficiéncia.

Desde a promulgacdo da Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil em 1988,
diversos artigos tém garantido o acesso a educagdo publica de qualidade para todas/os,
incluindo as/os alunas/os com deficiéncia (Brasil, 1988). O direito a educa¢do ¢ entendido
como acesso a oferta educacional, sendo esta, responsabilidade tanto do Estado quanto da
familia, conforme estabelecido pela Constituicao Brasileira (Brasil, 1988).

Mantoan (2009) concorda com a Constitui¢do ao ressaltar que nesse contexto, €
fundamental reconhecer a educacdo como direito de todas/os, independentemente de suas
diferengas ou limitagdes e, ainda destaca que os desafios para a efetivagao da inclusao escolar
sdo muitos, exigindo ndo apenas adaptagdes estruturais nas escolas, mas também a mudanga
de paradigma em relacdo ao papel das/os docentes e das instituigdes formadoras.

Nesse cenario, o artigo 6° da Constituicdo reafirma os direitos sociais, destacando a
educagdo como um deles e atribuindo responsabilidades tanto ao Estado quanto a familia e a

sociedade (Brasil, 1988). Contudo, essa partilha de responsabilidades tem sido objeto de
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debates acalorados, evidenciando interesses politicos e ideoldgicos que muitas vezes
obscurecem o verdadeiro proposito da educagdo inclusiva (Cunha, 2010).

A educacao como direito social estd garantida no artigo 205 da Constituicdo Federal:
“A educacdo direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada
com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho e a escola” (Brasil, 1988).

No que se refere a educagdo como um direito de todos/as, o texto da Constituicao
Federativa do Brasil de 1988, destaca no artigo 208, o Direito a Educago, que vem detalhado

da seguinte forma:

O dever do Estado com a educagéo sera efetivado mediante a garantia de:

I — ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua oferta
gratuita para todos os que a ele ndo tiverem acesso na idade propria;

II — progressiva universaliza¢do do ensino médio gratuito;

IIT — atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV — atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade;

V — acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢des do educando;

VII — atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a
saude (Brasil, 1990, p.14).

A Declaracao de Jomtien (1990) enfatizou a universalidade desse direito, reforcando
que todas as pessoas, independentemente de idade, género ou condi¢do, t€ém o direito
fundamental de acesso a educacdao (UNESCO, 1990). Essa declaracdo estabeleceu objetivos
claros para garantir a educagdo para todas/os, destacando a importdncia de satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem de cada individuo (UNESCO, 1990).

No entanto, apesar dos esforcos internacionais € nacionais, ainda existem desafios
significativos a serem superados. Como destacado por Mittler (2005), mesmo apds décadas da
Declaragao de Jomtien, muitos paises ainda lutam para garantir o acesso universal a educagao,
especialmente em regides como a Africa, onde a pobreza extrema e a falta de recursos
dificultam o acesso a escola.

E fundamental reconhecer que a educagdo inclusiva vai além do acesso a escola.
Como mencionado na Declaracdo de Jomtien (1990) a educacdo basica ¢ a base para o
desenvolvimento humano permanente e para a construcdo de sociedades mais justas e

igualitarias (UNESCO, 1990). Portanto, ¢ necessario investir em mudangas estruturais, tanto
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na gestdo escolar quanto na sociedade como um todo, para garantir que todas as pessoas,
incluindo aquelas deficientes, possam participar plenamente da vida social e cultural.

A educacdo como um direito da pessoa deficiente ¢ essencial para promover a
igualdade, a inclusdo e o desenvolvimento humano. Para alcancar verdadeiramente uma
sociedade inclusiva, ¢ necessario um compromisso coletivo para superar os desafios e garantir
que todos tenham acesso a educagao.

O impacto do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), publicado em 1990, surge
como uma resposta as diretrizes internacionais definidas pela Convengdo dos Direitos da
Crianca (ONU, 1989). O ECA coloca a crianga e o adolescente como prioridade e define os
direitos e responsabilidades do Estado para com toda a juventude brasileira: “Nenhuma
crianga ou adolescente serd objeto de qualquer forma de negligéncia, discriminagdo,
exploragdo, violéncia, crueldade e opressao, punindo na forma da lei qualquer atentado por
acdo ou omissao aos seus direitos fundamentais” (Brasil, 1990).

O direito & educagdo ¢ particularmente tratado pelo Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) a partir do artigo 53 e com o propdsito de cumprir os principios
estabelecidos também pela Constituicdo Federal. O documento garante a crianca € ao
adolescente, prioritariamente, uma educagdo voltada para o desenvolvimento integral da
pessoa, com énfase na pratica da cidadania e na capacitagdo para o trabalho. De acordo com o
ECA, “a educacdo escolar ¢ um componente fundamental para a concretizagdo da protegao
integral das criancas e adolescentes” (Brasil, 1990).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente manifesta a preocupagdo em assegurar a
crianga e ao adolescente o acesso ao conhecimento € isso proporciona a esses individuos a
capacidade de crescerem de forma pessoal e social, permitindo-lhes buscar condi¢des de vida
aprimoradas € o acesso a inumeros outros direitos, capacitando-os a tornarem-se cidadaos
capazes de transformar a sociedade. E urgente que as escolas se mobilizem e se habilitem na
adequacdo da pratica educativa, garantindo que todas/os tenham acesso a educacdo de
qualidade (Brasil, 1990).

A educacao como direito da pessoa com deficiéncia tem sido amplamente discutida e
respaldada por legislagcdes internacionais € nacionais ao longo dos anos. A Declaragdao de
Salamanca (1994) reconhecida como um dos marcos mais relevantes no cenario internacional
enfatiza a necessidade de integrar individuos deficientes ao ambiente escolar como um
compromisso a ser cumprido pelos Estados (UNESCO,1994).

O Brasil assumiu compromissos diante desse documento, formulado durante a

“Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade”,
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ocorrida na Espanha, em 1994, cujo propdsito foi tragar diretrizes para garantir a insercao de

pessoas com deficiéncia no ensino regular. O documento assegura que

[...] as escolas regulares, seguindo esta orientagdo inclusiva, constituem os meios
mais capazes para combater as atitudes discriminatorias, criando comunidades
abertas e solidérias, construindo uma sociedade inclusiva e atingindo a educacdo
para todos; além disso, proporcionam uma educacdo adequada a maioria das
criangas e promovem a eficiéncia, numa 6tima relagdo custo-qualidade, de todo o
sistema educativo (UNESCO, 1994).

A citagao da UNESCO (1994) apresenta uma sintese potente do ideario inclusivo ao
defender que as escolas regulares, quando orientadas por principios de inclusdo, tornam-se
instrumentos privilegiados na promoc¢do de uma sociedade mais justa, democratica e
equitativa. Ao afirmar que essas instituigdes sdo capazes de combater atitudes
discriminatorias e fomentar comunidades solidarias, a declaragdo refor¢a a fung¢ao social da
escola como espago de transformagdo, em que as diferencas ndo apenas coexistem, mas sao
reconhecidas, valorizadas e respeitadas.

Além do compromisso ético o texto destaca a eficiéncia do modelo inclusivo ao
apontar que ele ndo apenas atende a maioria das criancas com qualidade, mas o faz de
maneira economicamente viavel, o que desmonta uma das criticas recorrentes que associa a
inclusdo a altos custos. A proposta, portanto, ndo € apenas moralmente necessaria, mas
também estrategicamente vantajosa, pois otimiza recursos € amplia o alcance do direito a
educagao para todas/os.

A citagdo ainda remete a um compromisso politico e pedagdgico com a superagdo das
desigualdades historicamente construidas, o que exige das instituicdes escolares a
reconfiguragdo de suas praticas, curriculos, relagdes e estruturas. Dessa forma, o texto da
UNESCO sinaliza que a educacdo inclusiva ndo ¢ uma adaptacdo superficial, mas uma
profunda mudanga de paradigma, que visa garantir a presenga, a participacdo € a
aprendizagem de todas/os, independentemente de suas condic¢des, historias ou especificidades.

Esse documento tem como centro de atengdo o publico infantil com deficiéncia nas
instituicdes de ensino, trazendo normas e pardmetros voltados a promoc¢do de equidade no
acesso a educacdo. A Declaragdo de Salamanca (1994) reforca a importancia do
comprometimento coletivo: “[...] cabe a sociedade civil em geral, com apelo também ao
professor, colaborar no desenvolvimento da inclusdo educacional” (UNESCO, 1994).

Esse instrumento internacional foi essencial para dar inicio a organiza¢do do

atendimento educacional destinado as criancas com deficiéncia. No contexto brasileiro, ele
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representa uma das bases mais significativas para a constru¢do da Politica Nacional de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, tendo influenciado diretamente a formulacao de diversas
legislagdes voltadas a educagdo especial.

Apesar do empenho governamental e das instituicdes de ensino em promover
educacdo de qualidade para todas/os, muitos obstaculos ainda sdo encontrados pelo caminho
que leva a concretizacdo de um trabalho no qual todas as criancas consigam atingir o nivel
adequado de aprendizagem, em especial aquelas que apresentam impasses ao aprender. Sendo
assim, a Conferéncia Mundial de Salamanca sobre Educacdo para Necessidades Especiais

(1994) estabeleceu que o principio fundamental da escola inclusiva

¢ o de que todas as criangas devem aprender juntas, sempre que possivel,
independentemente de quaisquer dificuldades ou diferencas que elas possam ter.
Escolas inclusivas devem reconhecer ¢ responder as necessidades diversas de seus
alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de aprendizagem e assegurando uma
educacdo de qualidade a todos através de um curriculo apropriado, arranjos
organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso e parceria com as
comunidades. Na verdade, deveria existir uma continuidade de servigos e apoio
proporcional ao continuo de necessidades especiais encontradas dentro da escola
(UNESCO, 1994).

O texto expressa a ruptura com modelos educacionais excludentes, independentemente
da maneira como a crianga aprende, pois cada individuo possui seu ritmo de assimilagdo e
defende que a convivéncia entre alunas/os com diferentes particularidades deve ser a regra, e
ndo a excecdo. Destaca ainda que escolas comprometidas com a inclusdo devam ser capazes
de identificar e atender a diversidade de maneira a contemplar diferentes formas e ritmos de
aprendizagem. Isso exige a concepgao flexivel de curriculo, a reorganizagdo dos ambientes
escolares, o uso de estratégias de ensino diversificadas e a mobilizagdo de recursos que
garantam nao apenas o acesso, mas a permanéncia e o desenvolvimento de todas/os.

Além disso, o documento refor¢a a importancia da articulagdo entre escola e
comunidade, entendendo que o processo de inclusdo vai além dos muros escolares e requer o
envolvimento coletivo para ser efetivo. A proposta de continuidade de servicos e apoios,
proporcional a variedade de exigéncias presentes no cotidiano escolar, aponta para uma
perspectiva dindmica e responsiva da educacao.

Isso significa que ndo se trata de oferecer solucdes fixas ou padronizadas, mas de
construir respostas que dialoguem com a realidade concreta dos sujeitos e com a
complexidade do processo educativo. A Declaracdo reafirma que a verdadeira qualidade da
educacgao esta na capacidade da escola de acolher e garantir oportunidades de aprendizagem a

todas/os.
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Na Conferéncia Mundial de Salamanca sobre Educagdo para Necessidades Especiais

(1994) assim ficou estabelecido:

Toda crianga tem direito fundamental a educacgao, e deve ser dada a oportunidade de
atingir ¢ manter o nivel adequado de aprendizagem, e que para tal, governantes
atribuam a mais alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento de seus
sistemas educacionais no sentido de se tornarem aptos a incluirem todas as criangas,
independentemente de suas diferencas ou dificuldades individuais (UNESCO,
1994).

A Declaracao de Salamanca reafirma, com clareza e for¢a normativa, que toda crianca
possui o direito garantido a educacdo, ressaltando que cabe aos sistemas educacionais criar
condicdes efetivas para que cada aluna/o possa alcancar e sustentar um patamar adequado de
aprendizagem. Ao fazer esse apontamento, o documento desloca a responsabilidade do
fracasso escolar das criangas para as estruturas educacionais, instando os governos a
assumirem o compromisso pratico € ndo apenas discursivo com a inclusao.

Nesse sentido, o texto enfatiza que é dever dos gestores publicos atribuir a educagdo
inclusiva a mais alta prioridade tanto em termos politicos quanto or¢amentarios. Ou seja, a
construcdo de sistemas de ensino verdadeiramente inclusivos demanda investimento
consistente, planejamento estratégico e a disposi¢ao de transformar praticas consolidadas que
historicamente ignoraram ou marginalizaram a diversidade.

A inclusdo ndo pode ser tratada como um favor, mas como um direito assegurado por
principios éticos e legais. A aprendizagem passa, entdo, a ser um direito de todas/os e o
fracasso escolar deixa de ser atribuido a/ao aluna/o para ser compreendido como uma falha
institucional, uma responsabilidade que os sistemas educacionais precisam enfrentar com
coragem, compromisso e acdes concretas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n. 9.394, aprovada em
20 de dezembro de 1996, adota uma visao abrangente do papel da educacdo na vida do ser
humano. Apesar de se concentrar especialmente no contexto educacional escolar, a lei
demonstra notavel preocupacdo com a amplitude dos processos formativos para a vida como
um todo. Nessa legislacdo, a educagdo ¢ abordada de forma integrada com diversas dimensdes
que permeiam nossa existéncia, incluindo a vida familiar, a convivéncia humana, o trabalho e
as manifestagdes culturais (Brasil, 1996).

Com a promulgacdo de leis como a LDBEN, a educacdo brasileira passou por
significativas transformagdes. A proposta de uma educacdo inclusiva ganhou forca,

deslocando o foco da escola especial para a escola regular, que passou a ser o espago
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destinado a todas/os, sem distingdo. No entanto, essa transicdo nao foi facil e exigiu mudangas
significativas em todo o sistema educacional (Brasil, 1996).

Ao abordar sobre o direito a educagao, a LDBEN também o reconhece como um dever
do Estado, estabelecendo a obrigacdao de oferecer a educacdo basica de maneira universal e
gratuita. A LDBEN estabelece, no artigo 22, que “a educacdo basica tem por finalidade
desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (Brasil,
1996).

Essa abordagem ressalta a importancia de uma educagdo que ndo apenas prepara para
o trabalho, mas também enriquece a vida das pessoas e contribui para a formagao de cidadaos
e cidadas conscientes, éticas/os e responsaveis. Além de contemplar o contexto escolar, a
legislacdo evidencia uma perspectiva abrangente, integrando a educagdo com diversas
dimensdes da vida como a familiar, a convivéncia humana, o trabalho e as manifestagoes
culturais.

A LDBEN supracitada representa um marco importante no cenario educacional ao
propor a adequacao das escolas brasileiras para atender de forma satisfatoria todas as criangas,
independentemente de suas diferencas étnicas, sociais ou culturais, destaca Kassar (2011b).
Comunga Beyer (2010) desse raciocinio ao enfatizar que a legislagdo aponta para a escola
comum como o espago preferencial para o atendimento educacional de alunas/os com
necessidades especiais, reforcando assim o principio da inclusdo. Para tal, a LDBEN

estabelece:

Art. 58. Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educagdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais.

1° Haverd, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola regular,
para atender as peculiaridades da clientela da educagao especial;

2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condi¢des especificas dos alunos, nio for
possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular;

3° A oferta de educagdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa
etaria de zero a seis anos, durante a educag@o infantil (Brasil, 1996).

Entretanto, a implementacdo efetiva dessas politicas ainda enfrenta desafios. Apesar
dos avangos legais, ¢ preciso uma modificagdo geral nas estruturas escolares e na formacao
das/os docentes para que a inclusao seja de fato uma realidade.

No entanto, ¢ necessario que essas leis saiam do papel e se tornem praticas efetivas nas

escolas, proporcionando igualdade de oportunidades e respeito a diversidade existente no
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ambiente escolar, no qual a verdadeira humaniza¢do do ensino s6 sera alcancada quando
todas/os as/os alunas/os puderem participar plenamente do processo educacional,
contribuindo para a constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva.

Além disso, a Declaracdo de Montreal, aprovada em 5 de junho de 2001, reforgou a
necessidade de acesso igualitario a todos os espacos da vida como um pré-requisito para os
direitos humanos universais e liberdades fundamentais das pessoas (Montreal, 2001).

Como ressalta a Declaracao de Montreal ¢ responsabilidade dos governos assegurarem
a implementacdo de politicas, programas e praticas inclusivas, bem como incorporar os
principios do desenho inclusivo em todos os programas de educagdo e treinamento (Montreal,
2001).

A Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada pela Assembleia
Geral da Organizacao das Nagdes Unidas (ONU) em 2006, ampliou o campo de atuagdo e
atualizou os direitos das pessoas com deficiéncia como novo parametro internacional dos
direitos humanos (UNESCO, 2007). Ela visa promover, proteger e assegurar o exercicio pleno
e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais para todas as pessoas
com deficiéncia.

No contexto brasileiro, o compromisso com essas convengdes tem sido reforgado ao
longo do tempo. O pais ratificou a Convengdo de Guatemala em 2001 e firmou compromisso
com a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia em 2007. Essas agdes
refletem a busca por garantir os direitos fundamentais das pessoas com deficiéncia, incluindo

o direito a educacao.

O respeito pela dignidade inerente a independéncia da pessoa, inclusive a liberdade
de fazer as proprias escolhas, e a autonomia individual, a ndo-discriminagdo, a plena
e efetiva participacd@o e inclusdo na sociedade, o respeito pela diferenga, a igualdade
de oportunidades, a acessibilidade, a igualdade entre o homem e a mulher e o
respeito pelas capacidades em desenvolvimento de criangas com deficiéncia
(UNESCO, 2007, p. 9).

De acordo com a UNESCO, deve haver respeito pela pessoa, independentemente de
sua condi¢do social, fisica ou psicologica, homem, mulher ou crianca com deficiéncia,
estabelecendo igualdade e garantindo liberdade de tomada de decisdes em qualquer situagao
vivenciada.

No campo da educagdo, essa perspectiva foi incorporada na Politica Nacional de

Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008a) que reafirma o
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compromisso com a escolarizacdo de todas/os, inclusive os que historicamente foram
segregados em espacos paralelos.

Esse documento representou um divisor de dguas ao definir diretrizes para matricula
de alunas/os Publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE) na rede regular, com atendimento
especializado complementar.

E fundamental compreender as regulamentagdes acerca da Educagio Especial, visando
ao atendimento adequado ao Publico-Alvo da Educacao Especial (PAEE), a saber: Pessoa
com Deficiéncia de natureza fisica, intelectual ou sensorial (deficiéncia fisica, visual, auditiva
e intelectual), Pessoa com Transtorno do Espectro Autista (TEA), bem como Pessoas com
Altas Habilidades/Superdotagao.

Essa politica traz a tona discussdes fundamentais, pois ao longo do tempo os espacos
destinados ao atendimento de alunas/os com deficiéncia foram definidos e mantidos por
diferentes grupos, sendo pouco questionados quanto a eficacia e equidade da modalidade de
educacdo especial ofertada.

Classes e escolas especiais, durante décadas, foram consideradas as mais adequadas
por contar com profissionais especializados, cuja formagao estava focada na deficiéncia em si,
e ndo no sujeito em sua totalidade. Essa configuragdo, embora consolidada, passou a ser
criticada quando que se percebeu que a mera especializacdo técnica ndo era suficiente para
garantir a aprendizagem e o direito a convivéncia plena (Brasil, 2008a).

A Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, promulgada no Brasil
em 2009, por meio do Decreto n° 6.949/2009, representa uma mudancga radical nesse
processo. Ao afirmar que a deficiéncia resulta da interacdo entre as pessoas e as barreiras de
atitude e de ambiente, o documento desloca o foco da deficiéncia do individuo para o
contexto social, apontando a exclusdao como resultado das barreiras impostas pela sociedade
(Brasil, 2009).

A consolidagdo dos direitos educacionais desse publico também estd ancorada no
Decreto n° 6.571 (Brasil, 2008b) e, posteriormente, no Decreto n® 7.611 (Brasil, 2011) os
quais instituem a possibilidade da dupla matricula como estratégia para garantir o
financiamento tanto na escola regular quanto no Atendimento Educacional Especializado
(AEE).

Essa medida evidencia um importante passo rumo a articulacdo entre educagdo
comum e educacdo especial, permitindo que a/o aluna/o transite por diferentes espacos com

suporte adequado as suas necessidades especificas, e por meio dessas diretrizes,
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I - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem
discriminagdo e com base na igualdade de oportunidades; II - aprendizado ao longo
de toda a vida; III - ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegagdo de
deficiéncia; IV - garantia de ensino fundamental gratuito e compulsorio, asseguradas
adaptagoes razoaveis de acordo com as necessidades individuais; V - oferta de apoio
necessario, no ambito do sistema educacional geral, com vistas a facilitar sua
efetiva educagdo; VI - adogdo de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em
ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a
meta de inclusdo plena; VII - oferta de educacdo especial preferencialmente na rede
regular de ensino; e VIII - apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as
instituigdes privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacdo exclusiva em
educacdo especial (Brasil, 2011).

A adogao dessas diretrizes representa um esfor¢o concreto do Estado em assumir sua
responsabilidade para com o publico-alvo da Educagao Especial, buscando ndo apenas inseri-
los na escola, mas assegurar condi¢des reais de permanéncia, participacao e aprendizagem.

A trajetoria rumo a inclusdo educacional tem sido marcada por avangos e desafios,
especialmente no que tange a garantia do direito a educagdo para pessoas com deficiéncia.
Bueno (2008, p. 55) explicita que “ndo se conseguira alcangar uma educacdo verdadeiramente

inclusiva numa sociedade excludente”.

Até o século XVIII as pessoas com necessidades especiais raramente recebiam
atengdo adequada da familia, da sociedade e das escolas. Separadas desde cedo do
meio de origem, eram segregadas em organizagdes religiosas ou em escolas
especialmente criadas para abriga-las. A partir do século XIX, com a crescente
tomada da consciéncia social e desenvolvimento na area da reabilitagdo, além do
importante fato que foi a criacdo da primeira legislagdo especifica. Comecou-se a
delinear os primérdios do atendimento como hoje ainda existe em diversos paises
(Maluf, 2006, p.13).

A historia da Educacdo Especial e da educacdo inclusiva se entrelaga de forma
complexa, muitas vezes levando a confusdo entre ambos os termos. A ideia de inclusdo surgiu
como uma resposta a necessidade de integrar alunas/os com necessidades especiais as classes
regulares.

A legislagdo brasileira, ao longo dos anos, refletiu os diferentes paradigmas da
Educacao Especial, ora priorizando a institucionalizagdo, ora a integragdo ou servicos
especializados. A busca por uma educagdo inclusiva, embora presente nas leis enfrentou
interpretagdes conflitantes e omissdes por parte do poder publico. A falta de definicao clara
quanto ao atendimento educacional acabou por prejudicar o acesso de alunas/os com
deficiéncia a educacdo de qualidade, ¢ o que pontua Mazzotta (2011).

Apesar dos avancgos juridicos conquistados, como destaca Mazzotta (2011), ainda ha

muito por se fazer. A Educacdo Especial, por muito tempo, foi interpretada de maneira
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reducionista, como uma questdo meramente metodologica, sem considerar sua complexidade
e importancia para a formagao de sujeitos autonomos e integrados a sociedade.

Reconhecer que a Educacao Especial ndo se resume a preparagdo para o ensino
comum, mas sim a uma modalidade prépria de ensino, capaz de atender as necessidades
especificas de cada aluna/o faz-se necessdrio para que a educacdo seja vista como um
instrumento de transformacao social, capaz de promover a inclusdo ¢ o respeito a diversidade,
pois ao direcionar a atengdo para a educagao como um agente transformador, o foco ndo esta
apenas na disseminacdo de conhecimento, mas na moldagem de individuos capazes de
edificar e sustentar a busca por um processo educacional mais justo.

Por meio de estudos e pesquisas, as universidades tém desempenhado um papel
fundamental e de exceléncia na promogdo da inclusio escolar. E possivel antever
transformagdes significativas na Educagdo Especial, com a perspectiva de que pesquisas nesse
campo recebam apoio de varias entidades de incentivo, como o Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC) e diversas instituigdes dedicadas a pesquisa e extensdo para a promog¢do de
uma Educagdo Escolar Inclusiva, fomentando a transformacao das escolas em verdadeiros
espacos inclusivos, nos quais a diversidade € ndo apenas tolerada, mas celebrada.

No entanto, a jornada rumo a verdadeira inclusdo ¢ repleta de desafios e obstaculos a
serem superados. E necessario ir além das palavras e das politicas, garantindo que as praticas
pedagbgicas e as estruturas escolares estejam verdadeiramente adaptadas para atender as
especificidades de todas/os.

A transi¢do para um modelo de educacdo inclusiva que funcione na pratica enfrenta
resisténcias tanto por parte da familia, que muitas vezes ndo acredita na capacidade de
aprendizagem de suas criangas com limitagdes, quanto por parte da equipe escolar e da
sociedade em geral, que nem sempre estdo preparadas para acolher a diversidade (Beyer,
2010).

E necessario refletir sobre as propostas de transformagio e os discursos implicitos nas
leis para garantir o cumprimento da educacdo inclusiva que surge como um caminho para
assegurar que todas as pessoas, independentemente de suas capacidades, tenham acesso a
educacdo e ndo mais seja entendida apenas como adaptacao da escola para receber o PAEE,
mas como transformagdo do préoprio conceito de escola.

Reconhecer que a inclusdo escolar ndo se limita apenas a garantia de acesso fisico a
escola, implica em uma metamorfose profunda nos aspectos culturais, emocionais e
ambientais do cenario educacional. Isso demanda forma¢do continuada e abordagem

pedagdgica que valorize a diversidade e promova a inclusao de fato (Brasil, 1998).
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1.2 A identificaclo e uso de praticas pedagogicas inclusivas para atenuar as dificuldades

de aprendizagem

No Brasil, a disparidade social tem marcado um complicado cenério de desigualdade
social, no qual cidadds/aos enfrentam cada vez mais desafios diante de circunstancias
inesperadas relacionadas a educagdo escolar, deparando-se com situagdes discrepantes que
comprometem o dia a dia de alunas/os na busca por uma vida profissional e académica mais
digna.

Algumas medidas tém registrado progressos notaveis para vencer os desafios, tanto no
desenvolvimento educacional quanto na promo¢do de uma escola mais democratica e
inclusiva para todas/os, em que haja o processo de ensino-aprendizagem e consequente

educacdo plena.

o~

Diante do crescente compromisso com a educagdo inclusiva, o ambiente escolar

Q-

desafiado todos os dias a romper com praticas tradicionais para garantir o direito
aprendizagem.

Nesse contexto, o Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA) desponta como
uma proposta metodologica inovadora, capaz de contribuir significativamente para o ambiente
escolar e ancorado em fundamentos cientificos sobre o funcionamento da aprendizagem
humana, visando planejar o ensino desde sua origem para contemplar as diversas formas de
aprender, sem a necessidade de posteriores adaptacdes excludentes.

Essa abordagem, inspirada no campo da arquitetura e fundamentada no conceito de
Desenho Universal, busca eliminar barreiras fisicas, pedagogicas e atitudinais de modo a
garantir que todos os sujeitos tenham acesso pleno ao conhecimento.

Conforme destaca a Lei Brasileira de Inclusdo (Brasil, 2015), o desenho universal
refere-se a “concepcao de produtos, ambientes, programas e servigos a serem usados por todas
as pessoas, sem necessidade de adaptacdo ou de projeto especifico, incluindo os recursos de
tecnologia assistiva”. Tal principio, inscrito na legislagdo brasileira, consolida-se como uma
diretriz inadidvel para as praticas pedagogicas inclusivas.

Nesse horizonte, ¢ importante reconhecer que a diversidade encontrada em sala de
aula tem evidenciado os desafios enfrentados pelas/os docentes e demais integrantes das
instituicdes escolares. A formacdo docente desponta, portanto, como eixo central para lidar
com a heterogeneidade, ja que efetivar praticas inclusivas exige preparo técnico, sensibilidade

e compromisso (Silva; Gomes; Souza, 2017).
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Esse preparo se articula ao que determina o artigo 28, §2° da LBI, ao afirmar que cabe
ao poder publico aprimorar os sistemas educacionais para assegurar condigdes de acesso,
permanéncia e aprendizagem, mediante recursos que eliminem barreiras € promovam a
inclusdo plena (Brasil, 2015).

No mesmo caminho, a Politica Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008) estabelece a necessidade de garantir acesso ao ensino
regular, do infantil ao superior, assegurando ndo apenas o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), mas também a formagdo docente, a participacdo da familia ¢ a
eliminagdo de barreiras arquitetonicas, comunicacionais e pedagogicas.

Destaca-se que a formagdo continuada ¢ condi¢do indispensavel para a consolida¢do
dessa proposta. Pereira (2021) evidencia que formacdes pautadas no DUA favorecem o olhar
para ritmos e estilos de aprendizagem distintos, permitindo as/aos professoras/es diversificar
objetivos, estratégias e materiais. Quando experienciam o DUA, os docentes compreendem a
relevancia de multiplas formas de engajamento e avaliagdo, além da importancia de construir
praticas colaborativas que respeitem a singularidade das/os alunas/os.

Como lembra Oliva (2016), tornar as aulas acessiveis implica romper com barreiras
que vao desde o espago fisico até as praticas metodoldgicas, atingindo inclusive as formas de
interacdo em sala. Nesse sentido, reconhecer as barreiras ¢ o primeiro passo para transforma-
las em oportunidades de construir um ensino mais justo e abrangente.

Sob a perspectiva historica, Bock (2019) ressalta que a atengdo educacional as pessoas
deficientes carrega marcas de segregacdo, ainda presentes em praticas deficitarias e
fragmentadas. Esse passado evidencia a urgéncia de novas estratégias pedagogicas como o
DUA que propde curriculos e planejamentos menos restritivos e voltados para as/os alunas/os.

E justamente nesse contexto que as pesquisas vém reafirmando a relevancia do DUA,

como observa Silva (2021, p. 69):

[...] as praticas educativas baseadas no DUA sdo aplicaveis em qualquer nivel
educacional, pois os estudos selecionados abordaram os trés niveis de ensino:
fundamental, médio e superior. Isso demonstra que o0 DUA pode, de fato, contribuir
de varias maneiras na elimina¢do de barreiras existentes nos varios contextos
educacionais.

E fundamental destacar que essa proposta ndo se limita a inclusdo de alunas/os com
deficiéncia, embora essas/es se beneficiem significativamente de um ensino acessivel desde

sua concepgao. O DUA propde um olhar mais sensivel a diversidade, promovendo estratégias
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que favorecam o desenvolvimento de todas/os, ao passo que reconhece as necessidades
especificas daquelas/es que fazem parte do Publico-Alvo da Educagao Especial (PAEE).

A andlise de Zerbato (2018, p. 231) refor¢a esse entendimento ao demonstrar que o
DUA potencializa praticas pedagogicas inclusivas, pois “possibilita o aprendizado e maior
participacdo de todos, beneficiando inclusive os estudantes que nao sao do PAEE”.

A autora acrescenta que o €xito desse processo requer o envolvimento de todos os
atores e atrizes da escola em uma cultura colaborativa que fortaleca a inclusdo. Trata-se,
portanto, de um caminho que une a/o regente, docente da educagdo especial e outros/as
profissionais especializados/as em torno de um objetivo comum que ¢ tornar a aprendizagem
acessivel a todas/os.

Para compreender a origem dessa proposta, ¢ relevante lembrar que o conceito de
Universal Design for Learning (UDL) foi desenvolvido em 1999, nos Estados Unidos por
David Rose, Anne Meyer e pesquisadores do Center for Applied Special Technology (CAST),
e traduzido no Brasil como DUA, oferece orientagdes para transformar o ensino tradicional,
muitas vezes engessado, em experiéncias significativas, compreensiveis ¢ motivadoras para
todas/os (CAST, 2013).

O DUA ¢ compreendido como o conjunto de principios, estratégias e agdes que visam
tornar o processo de ensino-aprendizagem acessivel a todas/os, reconhecendo a diversidade
humana como ponto de partida e ndo como exce¢do a ser adaptada. Trata-se de um modelo
pedagdgico que se distancia das praticas homogéneas tradicionais ao conceber que todas/os,
com ou sem deficiéncia, consigam desenvolver a aprendizagem por meio do mesmo material
(Zerbato, 2018).

De acordo com Zerbato (2018, p. 56) o DUA “consiste em um conjunto de principios
baseados na pesquisa e constitui um modelo pratico que objetiva maximizar as oportunidades
de aprendizagem para todos os estudantes”.

Ao adotar essa perspectiva, as/os docentes sdo orientadas/os a elaborar objetivos,
métodos e materiais de ensino que respeitem a pluralidade de estilos e ritmos de
aprendizagem, contribuindo para uma avaliagdo mais justa € coerente com O Progresso
individual de cada aluna/o.

Como explica Zerbato (2018 apud Nelson, 2014), sua génese se inspira na arquitetura
inclusiva, pois da mesma forma que uma rampa pode ser utilizada tanto por pessoas com
deficiéncia quanto por idosos, mades com carrinho de bebé ou qualquer pessoa em condicao de
mobilidade reduzida. O DUA projeta curriculos que consideram desde o inicio a diversidade

das/os alunas/os, prevenindo barreiras antes mesmo que elas surjam.
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Dessa perspectiva, a inclusdo vai além da adaptacdo pontual de atividades ou
flexibilizagao superficial do curriculo. Ela envolve repensar os modos de ensinar e aprender,
como sublinham Conte e Habowski (2022, p. 3) ao afirmarem que a inclusdo deve ampliar-se
“ao fortalecimento do sentido pedagdgico, que ¢ o da socializacdo na vida em sociedade para
acabar com o capacitismo € o preconceito contra pessoas que possuem algum tipo de
deficiéncia”.

Tal compreensao ¢ reforcada por Mantoan (2017) ao criticar praticas de customizagao
redutivas que, ao invés de garantir a singularidade, reforcam categorias e exclusdes. O DUA,
ao contrario, propde a valorizagdo da diferenca como principio estruturante.

E nessa linha que Valle e Connor (2014) advogam por um ensino proativo, no qual
mudangas estruturais sejam pensadas de antemdo, em vez de se restringirem a respostas
reativas as necessidades das/os alunas/os. O DUA, nesse sentido, pode apoiar o planejamento
docente e favorecer praticas pedagdgicas mais acessiveis.

Nas atividades de sala de aula, o incentivo a participagdo por meio de debates,
dramatizagdes, estudos de caso e atividades em grupo amplia o envolvimento de toda a turma.
Dar-lhes voz e autonomia, inclusive na escolha de atividades e formatos de expressao, ¢ uma
pratica coerente com o DUA. A avaliacdo, por sua vez, deve considerar multiplas formas de
demonstrag¢do de conhecimento, respeitando o percurso de cada um/a.

Recursos como videos, imagens e plataformas digitais também se mostram
fundamentais para esse processo. Moran (2012) lembra que videos curtos e bem elaborados
podem gerar emogao, trazer experiéncias € apoiar o ensino, além de portais como o “[...]
Portal do Professor, Escola Digital, Educopédia, Dia a dia educacdo que mostram materiais,
roteiros de aulas, experiéncias no uso de tecnologias por nivel de ensino e 4rea de
conhecimento” (Moran, 2012, p. 2).

Redes sociais e plataformas de cursos abertos, como “[...] Coursera, Miriada X, Edx,
Udacity,Veduca” (Moran, 2012, p.2), igualmente ampliam as possibilidades de interagdo e
aprendizado.

A tecnologia, nesse cendrio, aparece como uma aliada potente. Chtena (2016) sugere
estratégias como a elaboracao de paginas acessiveis com os contetidos, o uso de apresentagdes
audiovisuais com espagos de preenchimento ativo e a diversificacdo de atividades avaliativas.
A autora também alerta para detalhes importantes, como o uso de linguagem que respeite a
dignidade das pessoas com deficiéncia e o cuidado com a acessibilidade de materiais

audiovisuais, como videos legendados.
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Além da tecnologia, outros recursos pedagdgicos alinhados aos principios do DUA
podem ser empregados em sala de aula, como o uso de textos alternativos, legendas em
videos, ajustes de fonte e contraste, uso de cores, linguagens simples e materiais adaptados

(Cast, 2023). Todos esses exemplos materializam os fundamentos do DUA, pois

o Desenho Universal para Aprendizagem implica o desenho de ambientes e
experiéncias de aprendizagem que sejam capazes de envolver e motivar todos os
aprendizes, independentemente da diversidade de caracteristicas e preferéncias dos
mesmos, 0 que torna essencial considerar a existéncia dessas diferencas de modo a
que as experiéncias de aprendizagem sejam ajustadas as diferentes necessidades
individuais (Cast, 2011 apud Silva; Gomes; Souza, 2017, p. 285).

Ademais, ao elaborar e planejar praticas pedagogicas orientadas pelos principios do
DUA, torna-se imprescindivel considerar algumas questdes centrais que servem de balizas
para a acdo docente. Entre elas, destaca-se a necessidade de indagar se a licdo realmente
oferece multiplas possibilidades de aprendizagem e de engajamento, de modo a favorecer a
autorregulacdo das/os alunas/os, sem que isso comprometa sua motivagdo e o esforgo
necessario ao processo formativo.

Igualmente, importa refletir se as informagdes disponibilizadas possibilitam que
alunas/os atribuam sentido ao que aprendem, alcancando niveis mais elevados de
compreensdo e reconhecendo a relevancia dos contetidos para sua trajetéria escolar e social.

E oportuno interrogar se as atividades propostas, em sua diversidade, criam condigdes
para que expressem seus saberes, respondam aos desafios colocados e ajam de forma

estratégica no enfrentamento das tarefas (Cast, 2020). Ou seja, o conceito do DUA busca

[...] aplicar conhecimentos atuais da educacdo, da neurociéncia, da informatica, das
midias, dentre outras areas, flexibilizando objetivos, métodos, estratégias, recursos e
formas de avaliacdo, de modo a contemplar diferentes necessidades, interesses e
modos de funcionamento e aprendizagem. Seu objetivo principal ¢ ultrapassar os
limites impostos em curriculos tradicionais, os quais compreendem um unico modo
de ser estudante e, dessa maneira, oferece uma proposta curricular ‘tamanho tnico’.
Busca-se, portanto, um curriculo que contemple a singularidade do estudante ¢ o
respeite em seu modo de apropriar-se do conhecimento (Bock, 2019, p. 37).

O DUA propde a construcdo o ensino planejado desde o inicio, com base em trés
principios centrais: engajamento, representacdo e acao/expressao. Esses principios organizam-
se em diretrizes que oferecem multiplos caminhos para o planejamento.

Heredero (2020) destaca que o engajamento envolve emogdes e afetividade como
motores da aprendizagem; a representacdo diz respeito a forma como os contetidos sdo

apresentados, devendo ser diversificada para contemplar alunas/os com deficiéncias sensoriais
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ou dificuldades; no entanto, a compreensdo profunda desse eixo exige repensar o que €
ensinar, de fato, em uma sala de aula diversa.

Heredero (2020) enfatiza ainda que o principio da agdo/expressdo garante diferentes
meios para que demonstrem seus conhecimentos, desde textos até producdes multimodais.
Essa diretriz convida a/o professora/or a flexibilizar o modo como recolhe evidéncias do
desenvolvimento, oferecendo também feedbacks continuos e oportunidades para a
autorregulacao da aprendizagem.

Como acrescenta Cast (2020) as praticas baseadas no DUA devem oferecer opgdes de
aprendizagem, manter a motivacdo, diversificar recursos e permitir que todas/os alcancem

niveis elevados de compreensao.

QUADRO 1 - Principios do Desenho Universal para a Aprendizagem (DUA)

Principios do DUA

Descricao

Estratégias

Engajamento (o
“porqué” da
aprendizagem)

A%

Representacio (o “qué
da aprendizagem)

Acdo e Expressio (o
“como” da
aprendizagem)

Direcionado a alunos motivados e com
propdsito, este principio busca estimular o
interesse e sustentar a motivagdo para
aprender. Esta associado as redes afetivas,
responsaveis pela disposicdo ao
aprendizado (Cast, 2018).

Voltado a alunos engenhosos ¢ bem
informados, esse principio orienta a
apresentagdo de informagdes e contetdos
por meio de multiplas formas de acesso,
ampliando as possibilidades de
compreensdo. Relaciona-se diretamente as
estratégias pedagogicas de ensino (Cast,
2018).

Direcionado a alunos estratégicos e
orientados a objetivos, este principio
propde a diferenciacdo das formas pelas
quais os estudantes podem demonstrar seus
conhecimentos. Vincula-se, sobretudo, a
avaliagdo da aprendizagem (Cast, 2018).

FONTE: A autora (2025), elaborado a partir de Cast (2018).

* Proposi¢ao de desafios que
despertem a curiosidade e incentivem
a interagdo entre pares;

* Problematizagdo de contetdos;

* Selecdo de temas relevantes e
significativos;

* Atuagdo do docente como mediador
do processo de aprendizagem;

» Utilizagdo de recompensas e
incentivos.

* Uso de livros digitais;

* Integracdo de recursos tecnologicos
(filmes, jogos, aplicativos);

* Acesso a sites especificos;

* Elaboragdo de cartazes;

* Produgdo de textos resumidos;

» Utilizagdo de fontes ampliadas;

* Inclus@o de musicas e atividades
teatrais.

* Atividades que favorecam
interacdes fisicas;

* Emprego de recursos tecnologicos;
* Construcdo de mapas conceituais;

* Produgdo de graficos;

* Realizacdo de exercicios orais;

* Dinamicas de socializacdo.

As implicac¢des desses principios sdo vastas: personalizagdo de objetivos, oferta de

alternativas auditivas, visuais e tateis, otimiza¢do de recursos digitais, flexibilizagdo das
formas de avaliacdo e fortalecimento da autonomia discente (Cast, 2018). Nesse movimento,
o DUA nao apenas promove praticas pedagdgicas mais inclusivas, como também contribui

para que docentes e discentes construam coletivamente uma cultura escolar mais equitativa.
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Importante destacar que esses principios ndo se esgotam em uma dimensdo técnica.
Segundo Silva et al. (2013) ¢ preciso pensar a diversidade no processo de aprendizagem como
condi¢do de um ensino verdadeiramente inclusivo. Trata-se de uma ruptura epistemologica
que reconhece justamente o problema ndo estar em quem aprende, mas na maneira como
organizamos o ensino.

Dessa forma, a flexibiliza¢do do ensino ndo deve ser uma medida emergencial voltada
apenas alunas/os com deficiéncia, mas uma diretriz de planejamento aplicada a toda a turma.
Para que isso ocorra de forma eficaz, é indispensavel conhecer profundamente os recursos
disponiveis e compreender como e quando aplica-los.

A adequagdo das estratégias precisa estar inserida nas rotinas pedagdgicas, garantindo
que todas as criangas, independentemente de sua condicdo, tenham oportunidades reais de
aprendizagem e desenvolvimento.

Entendo que o Desenho Universal para a Aprendizagem propde mais do que um
conjunto de técnicas — ele aponta para uma mudanca de paradigma. Trata-se de deslocar o
foco da deficiéncia para as barreiras que o proprio sistema educacional impde. Quando essas
barreiras sao removidas por meio de estratégias bem planejadas, toda a turma se beneficia.

Ademais, o éxito na implementacdo do DUA depende do fortalecimento de politicas
publicas que assegurem formag¢do continuada, recursos pedagogicos acessiveis e condigdes
adequadas de trabalho para as/os docentes. A formacdo critica e colaborativa, como a
proposta por Zerbato (2018), € essencial para fomentar praticas transformadoras, sustentadas
no dialogo entre teoria e pratica e no reconhecimento de que todas/os podem aprender, desde
que lhes sejam dadas as condicdes para isso.

Orsati (2013) aponta que planejar para a diversidade implica aceitar as singularidades
existentes na sala de aula e, quando o plano original ndo contempla o grupo, reformula-lo nao
¢ simples porque envolve fatores como a articulagdo com a familia, o trabalho colaborativo
com equipes de apoio, o desenho do ambiente educativo e, especialmente, a construgdo de
comunidades escolares democraticas.

A proposta do DUA também contempla os casos em que alunas/os demandam
planejamentos individualizados como o PEI (Planejamento Educacional Individualizado).
Orsati (2013) ressalta que € essencial avaliar quando a/o aluna/o precisa desse suporte e as
ocasides em que pode acompanhar as mesmas atividades da turma, com ou sem adaptacdes.
Esse equilibrio entre o comum e o especifico ¢ central para ndo reforgar praticas de exclusao

camufladas sob o rotulo de inclusdo.
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Como afirmam Nunes e Madureira (2015, p. 7) garantir o acesso a escola ¢
relativamente simples; j& assegurar a aprendizagem exige mudangas profundas nas
concepgoes de ensino e no papel da/o professora/or. A emergéncia do DUA nos anos 1990
estd diretamente relacionada a essa necessidade: ‘“equacionar processos pedagdgicos
inclusivos que permitam o envolvimento efetivo de criangas e jovens com NEE' na
aprendizagem” (Nunes, Madureira, 2015, p. 7).

Diante disso, ¢ essencial compreender que a inclusdao ndao se faz com uma unica
estratégia, tampouco com um recurso isolado ou um servigo especifico. O que se espera ¢ a
combinagdo intencional e sensivel de diferentes praticas, individualizadas quando necessario,
coletivas quando possivel, e, em permanente avaliagdo. Quanto mais flexivel e
contextualizado for o planejamento, maiores serdo as oportunidades reais de participacdo e
aprendizagem.

O Desenho Universal para a Aprendizagem nao ¢ apenas uma metodologia, ¢ a
concepcao de ensino que parte do principio de que a diversidade ¢ a norma, e ndo a excegao.
E, como tal, exige de nos, professoras/es e pesquisadores/as, olhar atento, critico ¢ humano
sobre 0os modos como planejamos e vivenciamos o processo educativo.

O DUA representa uma filosofia de ensino que assume a diversidade como premissa e
convoca as/os professoras/es a repensarem a forma como avaliam suas praticas. Ao conjugar
principios de engajamento, representacdo e expressdo possibilita a criacio de um ambiente
educacional inclusivo, no qual cada aluna/o encontra oportunidades reais de aprender e
participar.

Ao reunir fundamentos legais, aportes tedricos e praticas pedagogicas, o DUA afirma-
se como uma das mais promissoras abordagens contemporaneas no campo da inclusdo
escolar. Ele representa ndo apenas um recurso metodoldgico, mas sobretudo um convite a
repensar o curriculo, o planejamento e a propria concep¢do de ensino, em dire¢do a uma
escola verdadeiramente inclusiva.

Afinal, a escola inclusiva ndo se constroi com boa vontade ou discursos prontos; ela se
edifica no cotidiano, com praticas coerentes, intencionalidade pedagogica e profundo respeito

a singularidade de cada sujeito.

! Nota: Embora o termo “necessidades educacionais especiais” seja utilizado no documento original, opta-se
neste trabalho por empregar a nomenclatura atualizada “Publico-Alvo da Educag@o Especial (PAEE)”, conforme
estabelecido pela Politica Nacional de Educag@o Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (Brasil, 2008).
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Afinal, a inclusdo escolar no Brasil passou por transformacdes importantes,
especialmente a partir do fortalecimento de politicas publicas que passaram a reconhecer o
direito de todas/os ao convivio e a aprendizagem em ambientes comuns (Mantoan, 2006).

No entanto, essa transformagdo ndo ocorre sem resisténcias. Em muitas escolas,
praticas pedagogicas ainda seguem moldes tradicionais, nos quais se espera que a/o aluna/o se
adapte a um curriculo inflexivel e massificado. Tal logica desconsidera os diferentes ritmos e
estilos de aprendizagem, além de produzir um sentimento de exclusdo, sobretudo naquelas/es
que ndo se enquadram no padrao esperado.

Como afirmam Sanches e Teodoro (2006, p. 72) “numa escola inclusiva s6 pode
existir uma educacao inclusiva, uma educacdo em que a heterogeneidade do grupo ndo ¢ mais
um problema, mas um grande desafio a criatividade e profissionalismo dos profissionais da
educagao”.

Esse desafio, longe de ser trivial, implica reorganizar toda a estrutura escolar; desde o
planejamento curricular até as praticas avaliativas. E preciso repensar objetivos, estratégias e
recursos, a luz da diversidade que compode cada sala de aula.

Essa reorganizacao inclui, como destaca Ferreira (2015), a adaptacdo de materiais
pedagogicos apropriados a faixa etdria e ao interesse das/os alunas/os, de modo que o
processo de ensino-aprendizagem tenha sentido e valor para quem aprende. Afinal, a auséncia
de praticas coerentes com a realidade pode provocar frustracao, baixa autoestima e até evasao
escolar.

As contribuigdes teodricas de autores como Vygotsky (1991), Freire (1996) e Gardner
(1995) sao fundamentais para compreender esse cenario. A teoria sociocultural de Vygotsky
aponta que a aprendizagem se dd, inicialmente, no plano social, por meio das interagdes, para
entdo se consolidar no plano individual. Freire (1996), por sua vez, enfatiza a importancia do
didlogo e da problematizacdo que ganham ainda mais forca em contextos inclusivos, nos
quais respeito a diferenga € premissa para a constru¢do do conhecimento.

Gardner (1995), ao propor a teoria das inteligéncias multiplas, amplia esse horizonte,
defendendo que docentes reconhecam os diferentes tipos de inteligéncia presentes em sala,
diversificando estratégias para garantir o desenvolvimento de todas/os.

Nesse sentido, praticas pedagogicas inclusivas ndo significam aulas individualizadas,
mas a consciéncia de que, como aponta Pimentel (2018, p. 67) — “as formas de ensinar
precisam estar intrinsecamente relacionadas aos modos de aprender”.

A/O professora/or deixa, portanto, de ser mera/o transmissora/or de contetido para

assumir o papel de mediadora/or, alguém que observa, escuta, adapta e reinventa sua pratica a
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luz dos sujeitos que compdem sua turma. Como destaca Carara (2016) ¢ nesse cotidiano de
convivéncia e interlocucao que a/o professora/or se torna referéncia e agente facilitadora/or,
permitindo que a/o aluna/o assuma o papel de protagonista no processo educativo.

Ainda assim, € preciso reconhecer que esse processo exige mais do que boa vontade,
pois a implementagdo de praticas inclusivas demanda formagdo continuada, apoio
institucional e o redesenho completo das propostas pedagogicas.

Como ressalta Mantoan (2002, p. 81) “a inclusdo ndo cabe em um paradigma
tradicional de educacdo”, exigindo, assim, um novo modelo de formacdo docente e a
reconfiguragdo das escolas que abracem, de fato, o projeto da inclusdo.

A resisténcia a essas mudancas ndo € incomum. Mantoan (2015) chama a atengdo para
as manifestacoes conservadoras ainda presentes no cotidiano escolar, muitas vezes ancoradas
em praticas obsoletas e pouco sensiveis a diversidade.

A autora alerta que “os velhos paradigmas da modernidade continuam sendo
contestados, e o conhecimento, matéria-prima da educagdo escolar, mais do que nunca, passa
por uma reinterpretagdo” (Mantoan, 2015, p. 21). Assim, nao basta acolher aquela/e com
deficiéncia na escola regular; € preciso garantir que aprenda, se desenvolva e seja respeitada/o
em sua singularidade.

Essa diferenga, muitas vezes interpretada como obstaculo, deve ser compreendida
como poténcia. A pedagogia da diferenga proposta por Mantoan (2015) valoriza justamente o
convivio com a diversidade como experiéncia educativa transformadora.

Nesse sentido, ¢ urgente superar o sistema tradicional de ensino, como propde a
autora, e investir na formagdo de professoras/es preparadas/os para atuar com turmas
heterogéneas, sem recorrer a modelos padronizados que ignoram as particularidades das/os
alunas/os.

Deve-se educar para o desenvolvimento dentro da sociedade ou coletividade, o que
implica reconhecer a/o aluna/o como um ser social, apta/o a desenvolver todas e quaisquer
habilidades, pois hé casos em que, por diversas razdes, enfrenta dificuldades para acompanhar
o que lhe ¢ ensinado e isso pode ocorrer independentemente da metodologia utilizada e até
mesmo do nivel de complexidade dos contetidos trabalhados.

O fracasso escolar, argumenta Mantoan (2015), frequentemente estd enraizado na
propria estrutura excludente da escola que se recusa a rever suas praticas e insiste em
responsabilizar a/o aluna/o por seu desempenho. Tal postura ¢ ndo apenas injusta, mas
contraproducente, pois a/o afasta do processo educativo ¢ impede o florescimento de suas

potencialidades.
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Ao contrario disso, a escola precisa se reorganizar, abandonar paradigmas
meritocraticos e classificatorios e, também, reconhecer que a inclusdo sé serd possivel se for
construida coletivamente, com base em um curriculo flexivel, dialogico e comprometido com

a justica social. Sendo assim

com a perspectiva de incluir aqueles que se encontram em processo de exclusdo
social, a escola possibilita aos seus alunos fazerem parte da sociedade em que
vivem. A escola, enquanto equipamento social, precisa estar atenta para as mais
diferentes formas de manifestacdo de exclusdo social, incluindo-se desde questdes
que vao de violéncia, atitudes discriminatérias, de etnia, do género, de sexo, de
classe social, etc., reprovagoes, até a evasdo escolar, que muitas vezes ¢ provocada
pela necessidade do aluno de trabalhar para contribuir na renda familiar. E, ¢ nesse
contexto, que se apresenta o fracasso escolar, pois mais do que nunca a escola atual
tem o dever de estar alerta a realidade social do aluno (Santos, 2008, p. 11).

Santos (2008) afirma que, embora as instituicoes de ensino se esforcem em
proporcionar uma educagdo de qualidade rumo ao sucesso pessoal e profissional do individuo,
ainda se deparam com uma consideravel quantidade de alunas/os que ndo conseguem alcangar
o nivel de aprendizagem almejado, configurando assim o fracasso escolar, pois se sente
desmotivada/o em prosseguir com os estudos pelo fato de ndo acompanhar o restante da turma
em que esta inserida/o.

Cabe, entdo, perguntar de que lado estamos no processo de inclusdo? Como questiona
Mantoan (2015): estamos atentos as novas cirandas da educacdo ou ainda presos aos ditames
do passado? A resposta a essa indagacdo revela mais do que um posicionamento pedagogico,
uma vez que denuncia o compromisso (ou a auséncia dele) com um projeto de sociedade mais
justa, plural e democratica.

A escola do século XXI precisa se abrir as mudangas que ja ocorrem na sociedade, e
1sso exige compreender que a diferencga nao ¢ deficiéncia, mas expressao legitima da condicao
humana. Ao reconhecer o “carater multidimensional dos problemas e das solucdes podemos
construir um ambiente educacional que celebre a pluralidade, estimule a criatividade e
promova a aprendizagem significativa” (Mantoan, 2015, p. 23).

Em suma, praticas pedagogicas inclusivas ndo ¢ um favor prestado as/aos que
aprendem de maneira diferente. Elas sdo, antes de tudo, a exigéncia ética de uma educacao
comprometida com a equidade.

Formar docentes para esse cenario ¢ investir em uma escola mais sensivel, mais justa
e, sobretudo, mais humana. Como alerta Mantoan (2015, p. 65) “superar o sistema tradicional

de ensinar ¢ um proposito que temos de efetivar com toda urgéncia”. Essa urgéncia € o
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chamado que se impde a todas/os noOs professoras/es, gestoras/es, pesquisadores/as que
acreditamos na educagao como pratica de liberdade.

De acordo com Sacristan (2000) a pratica docente vai além de apenas repassar
conteudos, envolve uma compreensdo profunda do estado de desenvolvimento das/os
alunas/os, seus interesses e preocupagdes a fim de facilitar a transformagdo de seus
pensamentos e crengas.

Por essa razdo, algumas pessoas confundem os disturbios de aprendizagem com as
dificuldades apresentadas. Os disturbios s3o fatores complexos e exigem encaminhamento
para médicos especialistas e, nesses casos, precisam de acompanhamento periddico e
prescricao de medicamento em alguns casos.

J& no caso das dificuldades, as/os alunas/os ndo possuem um diagnostico fechado que
configure o motivo pelo qual a crianca enfrenta dificuldade em apreender determinado
conteudo, mas ndo menos significativas por ndo apresentarem tanta complexidade, fazendo
com que sofra por ndo conseguir assimilar os contetidos como as/os demais. Dessa forma,

Furtado (2008, p. 15) esclarece que

constata-se que o termo disturbio esta quase sempre associado a disfungdes e lesdes
neurologicas, que acabam acarretando prejuizos e danos a aprendizagem. Ja a
dificuldade de aprendizagem geralmente esta relacionada aos fatores metodoldgicos
e internos do sujeito, como aspectos emocionais ¢ familiares.

Os obstaculos para aprender representam um dos principais desafios da educagdo
brasileira ha anos. Além disso, diversas opinides, muitas vezes conflitantes, sobre suas causas
contribuem para agravar esse cenario.

Sendo assim, especialistas e profissionais da area da educagdo e saude, entre
médicos/as, fonoaudidlogos/as, psicologos/as, professoras/es, psicopedagogos/as e outros/as
especialistas dessas areas buscam estratégias que possam atenuar as dificuldades de
aprendizagem vistas como um fendmeno que ocorre independentemente da interacdo das/os
diversas/os atrizes/atores que permeiam o ambiente escolar.

Dessa forma, ao se observar o contexto dessas barreiras rumo ao aprendizado
percebem-se questionamentos acerca do papel da escola, da/o professora/or, da qualidade das
aulas e, igualmente, do interesse proprio de cada aluna/o em aprender e internalizar o
conteudo, exercendo autonomia nesse processo de conhecimento. Assim, Smith & Strick

(2001, p. 15) define dificuldade de aprendizagem:



55

O termo dificuldade de aprendizagem refere-se ndo a um unico distirbio, mas a uma
ampla gama de problemas que podem afetar qualquer area do desempenho
académico. Raramente elas podem ser atribuidas a uma Unica causa: muitos aspectos
diferentes podem prejudicar o funcionamento cerebral, e os problemas psicoldgicos
dessas criangas frequentemente sdo complicados, até certo ponto, por seus ambientes
doméstico e escolar.

Em contrapartida, Osti (2012, p. 47) afirma que

as dificuldades de aprendizagem abrangem vérios fatores, uma vez que envolvem a
complexidade do ser humano. Acredita-se que podem ser decorrentes de um
problema fisiologico, um estresse grande vivido pela crianga, como, por exemplo,
problemas familiares envolvendo a perda de algum parente, problemas com
alcoolismo ou drogas, separacao dos pais, doencas, falta de alimentacdo, falta de
material e estimulos, tédio na sala de aula, baixa autoestima, problemas patoldgicos
como TDH (transtorno de déficit de ateng@o/ hiperatividade), dislexias, psicopatias,
alteragdes no desenvolvimento cerebral, desequilibrios quimicos, hereditariedade,
problemas no ambiente doméstico e/ou escolar.

E possivel observar que as dificuldades de aprendizagem, de acordo com os autores
acima, estdo vinculadas a modificagdes neuroldgicas, sendo assim, sdo temporarias e
requerem abordagens pedagogicas diferentes.

O termo dificuldade de aprendizagem est4 intimamente relacionado a um desempenho
académico abaixo do esperado em algumas disciplinas, situagdes de ordem emocional, bem
como comportamental, mas isso ndo implica que seja uma situacdo permanente, pelo
contrario, as dificuldades, quando abordadas pedagogicamente de maneira adequada,
geralmente sdo temporarias. Sisto (2001, p. 193) categoriza as dificuldades de aprendizagem
em duas dimensdes: a primeira, de cardter permanente, relacionada a fatores
neuropsicologicos e a segunda, de natureza tempordaria, frequentemente associada a atrasos no

desenvolvimento, sem implicar danos cerebrais. Entretanto, em sua definicao aponta que:

Dificuldade de aprendizagem engloba um numero heterogéneo de transtornos,
manifestando-se por meio de atrasos ou dificuldades em leitura, escrita, soletragdo,
calculo, em criangas com inteligéncia potencialmente normal ou superior € sem
deficiéncias visuais, auditivas, motoras ou desvantagens culturais.

Essa concepcao de Sisto contribui para a compreensdao da aprendizagem como um
fendmeno complexo, que exige diagndstico cuidadoso, avaliagdo individualizada e
intervengdes pedagogicas especificas. Também refor¢a a necessidade de diferenciar
dificuldades de aprendizagem de problemas de desenvolvimento, deficiéncias ou questdes
ambientais, evitando generalizacdes que poderiam levar a estratégias educacionais

inadequadas.
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E importante ressaltar que, muitas vezes, as barreiras postas ao aprendizado sio
abordadas por meio de uma combinacdo de teorias e praticas, adaptadas as necessidades
individuais, em que onde o universo educacional das escolas desempenha papel primordial na
formacao dos individuos e no desenvolvimento da sociedade como um todo, considerando
seus impactos nos processos de ensino-aprendizagem.

Isso envolve o planejamento de acdes educativas, e antes de tudo, precisa de uma
avaliacdo diagnostica no inicio do ano letivo para detectar quais habilidades foram adquiridas
no ano escolar anterior, além de observar a crianga no dia a dia para oferecer suporte ao seu
processo de aprendizagem, com aulas e atividades diferenciadas e adaptadas a sua realidade,
capazes de estimular e impulsionar seu desenvolvimento integral, bem como em relacdo as

interacdes com as/os colegas na sala de aula. Dessa forma

a avaliag@o diagnostica € [...] realizada com a inten¢do de constatar se os alunos
apresentam ou ndo o dominio dos pré-requisitos necessarios, [...] E também utilizada
para caracterizar eventuais problemas de aprendizagem e identificar suas possiveis
causas, numa tentativa de sana-los (Haydt, 1988, p. 16-7).

De acordo com Haydt (1988) a avaliagdo diagndstica € um processo que nao se limita
a mensurar o que as/os alunas/os sabem ou ndo, mas busca compreender em que ponto da
aprendizagem se encontra, quais conhecimentos prévios dominam e, sobretudo, quais lacunas
podem interferir em seu percurso educativo. Ao investigar a existéncia (ou auséncia) de pré-
requisitos essa avaliagdo ganha contornos estratégicos, ja que permite a/ao professora/or
antecipar-se as dificuldades, adaptando sua mediacao de forma mais sensivel.

Haydt (1988) também destaca outro aspecto essencial: a avaliagdo diagnostica ndo
apenas identifica eventuais dificuldades, mas se propde a compreender suas possiveis causas,
0 que pressupde uma abordagem cuidadosa, investigativa e, acima de tudo, ndo punitiva. Em
vez de reforcar uma légica de exclusdo baseada no erro ou no déficit, esse tipo de avaliagao
funciona como uma ponte entre o ensino € a aprendizagem, um espago de escuta ativa que
busca compreender a/o aluna/o em sua totalidade.

Esse olhar investigativo ¢ muitas vezes negligenciado na pratica cotidiana,
especialmente em contextos nos quais a pressdo por resultados se sobrepde ao
acompanhamento processual do desenvolvimento do alunado.

A avaliagdo diagnostica, nesse sentido, exige tempo, intencionalidade e compromisso

com a aprendizagem de todas/os, e ndo apenas daquelas/es que ja atendem as expectativas
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curriculares. Ignora-la é correr o risco de caminhar no escuro, repetindo estratégias que nao
dialogam com as reais necessidades da turma.

Faz-se necessario compreender que avaliar ndo ¢ apenas registrar notas, mas
reconhecer trajetorias, interpretar sinais, acolher os desafios e agir com base nas evidéncias. A
avalia¢do diagnostica, quando bem conduzida, permite deixar de lado generalizagdes sobre o
desempenho da/o aluna/o, valorizando em seu lugar a escuta pedagogica.

No contexto das dificuldades de aprendizagem, € essencial estar preparada/o para
identificar e lidar com os desafios enfrentados por alunas/os com desajustes na aprendizagem,
bem como acompanhar de perto o desenvolvimento e fornecer o apoio necessario para que
possam superar as que surgirem durante o ano letivo.

E essencial, nesse momento adotar uma postura amorosa, atenta e empatica,
permitindo identificar com precisdo os obstaculos que possam interferir no processo de
ensino-aprendizagem e adotar praticas pedagogicas inclusivas eficazes.

Nao deve haver distingdo entre as/os que apresentam impasses para aprender e as/os
demais da turma, transformando a dificuldade em um desafio comum que pode ser superado
no decorrer do ano.

E importante lembrar que, o que se aprende também depende da maneira como se
ensina, e resulta na avaliagdo de ambos. Isso ajudarda quem enfrenta dificuldades a se sentir
igual as/aos demais, reconhecendo sua capacidade em aprender e promovendo uma atitude de
respeito em relacdo as suas condigdes intelectuais. Quando trabalhadas utilizando praticas
pedagdgicas inclusivas eficientes, tais entraves podem ser reduzidos ou compensados.

Outra questdo a ser observada como pertinente durante o processo de ensino-
aprendizagem ¢ iniciar o trabalho com determinado contetido por meio de questionamentos
acerca do que ja se sabe a respeito do que sera ensinado, para detectar por onde comegar, o
que precisa reforcar, dentre outros, pois a aprendizagem comeca bem antes da crianga ser
inserida na escola e essa precisa ser protagonista nesse processo. Sacristan (2000, p. 209)

afirma

a acgdo do ensino nas aulas ndo ¢ um puro fluir espontaneo, embora existam tragos e
acontecimentos imprevistos, mas algo regulado por padrdes metodoldgicos
implicitos nas tarefas que se praticam. De fato, essa dinamica ¢ muito fluida,
imprescindivel, mas os esquemas de atividade que a ordenam ndo. Seu dinamismo
estd, pois, condicionado pela ordem interna da atividade. Se conhecermos de
antemdo um determinado tipo de tarefa que um professor vai realizar, pode-se
predizer de algum modo como transcorrerd sua pratica, porque o curso de acdo que
cada tarefa tem que seguir um plano implicito que regula seu desenvolvimento ¢ se
acomoda no transcurso do mesmo.



58

Sacristan nos convida a refletir sobre a natureza intencional do ato de ensinar,
desconstruindo a ideia, por vezes romantizada, de que a aula ¢ um espaco de improviso
continuo ou uma experiéncia inteiramente espontanea.

Embora o cotidiano escolar comporte elementos imprevisiveis como interagdes
inesperadas, perguntas fora do roteiro ou desafios emergentes a acdo docente ndo se da ao
acaso, pelo contrario, ¢ regida por padrdoes metodologicos que, ainda que nem sempre
explicitos, estruturam e dao diregao as tarefas pedagogicas realizadas.

Nesse sentido, o autor afirma que a pratica docente possui um plano implicito que
organiza o fluxo das atividades e confere coeréncia ao processo de ensino. Essa “ordem
interna” das acdes nao impede a flexibilidade, mas garante que o dinamismo do ensino seja
ancorado em intencionalidades pedagogicas claras.

Assim, ao conhecer previamente o tipo de tarefa proposta € possivel antever a logica
de desenvolvimento da aula, justamente porque essa pratica carrega consigo um roteiro
interno, ainda que ndo declarado, que orienta as escolhas didaticas.

Ter clareza metodoldgica ndo significa engessar a aula, mas sim dispor de recursos e
estratégias que permitam a/ao professora/or agir com mais consciéncia, sobretudo diante das
complexidades que surgem em sala de aula.

Além disso, essa “previsibilidade relativa” do fazer docente, apontada por Sacristan, ¢
também um convite a autoavaliagdo: que tipo de tarefas estruturam minha pratica? Que
metodologias se repetem, mesmo que de forma inconsciente? Em que medida minhas
escolhas favorecem ou limitam a aprendizagem das/os alunas/os?

Zorzi (2009) salienta que as intervengdes pedagogicas devem ser planejadas de forma
adaptativa e flexivel, levando em considerac¢do as necessidades individuais de cada aluna/o.
Isso requer ajustes no curriculo, na organizacao das aulas e na escolha de estratégias de ensino
que sejam mais adequadas ao perfil de aprendizagem de cada aluna/o.

Ao analisar mais profundamente as causas dessa dificuldade, como apontado por Osti
(2012), percebe-se que ndo se trata apenas de uma questdo de capacidade cognitiva, mas
também de fatores emocionais e sociais que influenciam o processo educacional.

Criangas com problemas de aprendizagem frequentemente enfrentam desafios como
inseguranga, baixa autoestima e medo, elementos que podem prejudicar significativamente
seu desenvolvimento académico. Por isso, ¢ urgente que familiares e professoras/es estejam
atentas/os a esses sinais precoces, intervindo de forma tempestiva para evitar complicacdes

futuras.
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A abordagem dos problemas escolares ndo pode se limitar apenas ao contetido ou a
metodologia, ressalta por Osti (2012). E essencial considerar também as relagdes interpessoais
dentro da escola. O processo de ensino-aprendizagem ¢ uma responsabilidade compartilhada,
influenciada por fatores internos e externos, conforme destacado pelo autor. Isso implica em
criar um ambiente educacional em que cada aluna/o se sinta motivada/o e apoiada/o em sua
jornada de aprendizado.

Compreender e abordar as dificuldades de aprendizagem demanda nao apenas uma
analise técnica, mas também sensibilidade para as experi€ncias individuais das criangas ¢ a
complexidade do ambiente educacional em que estdo inseridas. Somente por meio de uma
abordagem empadtica sera garantido que cada aluna/o receba o apoio necessario para superar
essa problematica e alcangar seu pleno potencial de conhecimento em desenvolvimento.

Esse conhecimento ¢ construido a partir das informacdes obtidas do ambiente, ndo
sendo concebido apenas como uma descoberta espontanea da crianga, nem transmitido de
maneira mecanica. Em vez disso, resulta na interacdo em que a/o aluna/o ¢ um elemento
ativo, buscando compreender o mundo ao seu redor e resolver as questdes que surgem desse

mundo, para tal a/o professora/or precisa

utilizar atividades que possibilitem ao aluno exercitar o seu pensamento criativo;
Fortalecer tragos de personalidade, como autoconfianga, curiosidade, persisténcia,
independéncia de pensamento, coragem para explorar situagdes novas e lidar com o
desconhecido; Ajudar o aluno a se desfazer de bloqueios emocionais, como o medo
de errar, o medo de ser criticado, sentimentos de inferioridade, inseguranga;
Propiciar um clima em sala de aula que reflita valores fortes de apoio a criatividade
(Alencar, 2001, p.71).

A autora aponta a necessidade de valorizar caracteristicas como autoconfianga,
curiosidade, persisténcia, coragem e independéncia de pensamento que deixa de ser uma
pauta complementar para assumir centralidade na pratica pedagogica.

Tais tracos, embora muitas vezes vistos como inatos ou espontineos, precisam ser
cuidadosamente cultivados em sala de aula, o que exige sensibilidade, escuta ativa e
disposi¢do para repensar modelos tradicionais de ensino que, por vezes, sufocam o potencial
criativo em nome da padronizagao.

Outro ponto de destaque na citacdo ¢ o reconhecimento dos bloqueios emocionais que
limitam o aprendizado. Medo de errar, receio da critica, inseguranca e sentimentos de
inferioridade ndo sdo obstaculos meramente individuais ou "falhas", mas sintomas de uma
cultura escolar que, historicamente, privilegiou o acerto ¢ a conformidade em detrimento da

exploracdo e do risco criativo. Superar essas barreiras exige repensar o proprio papel do erro
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no processo de ensino-aprendizagem, ndo como um fracasso, mas como uma etapa legitima e
necessaria da constru¢ao do conhecimento.

Para que isso se concretize, ¢ indispensavel a criacdo de um clima pedagogico em que
a confianga mutua, o respeito as ideias divergentes e a liberdade de experimentagdo sejam nao
apenas permitidos, mas valorizados.

Como bem sublinha Alencar (2001) a criatividade ndo floresce em ambientes
inibidores, mas sim em contextos que oferecem apoio afetivo e validagdo emocional,
especialmente diante dos desafios e incertezas que envolvem o ato de aprender.

No ambiente escolar deve haver o reconhecimento de que alunas/os sdo sujeitos
individuais, cada um com suas peculiaridades, especificidades, capacidades, potencialidades e
dificuldades, possuem ritmos diferentes de aprendizagem e diversas possibilidades para
assimilar o conhecimento.

Portanto, ¢ preciso que a/o professora/or tenha compreensdo e entendimento em
primeiro lugar das funcionalidades do processo de ensino-aprendizagem, afinal “[...] ensinar
nao ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para sua propria producao ou a sua
construgdo” (Freire, 2021, p. 21).

Logo, ¢ evidente que as analises conduzidas ao longo dos anos, até o presente
momento, t€m o potencial de orientar para uma aplicagdo mais aprofundada das praticas
pedagobgicas inclusivas, realizadas tanto dentro quanto fora da sala de aula e que contribuem
para ampliar a compreensdo acerca das dificuldades de aprendizagem que permeiam o
ambiente escolar.

O trabalho diante do diagnostico e intervengdo das dificuldades de aprendizagem ¢
multifacetado e complexo, pois requer sensibilidade, dedicagdo e compromisso genuino com
o desenvolvimento de maneira integral. Freire (1997, p. 66) destaca que “as educadoras
precisam saber o que se passa no mundo das criancas com quem trabalham. O universo de
seus sonhos, a linguagem com que se defendem, manhosamente, da agressividade de seu
mundo. O que sabem e como sabem independentemente da escola”.

Freire (1997) nos convida a uma escuta atenta ¢ comprometida com as experiéncias
vividas pelas criangas, reconhecendo que a aprendizagem nao se limita ao espago formal da
escola. Ao afirmar que as educadoras precisam conhecer o universo simbolico, afetivo e
cultural das criangas, seus sonhos, linguagens e modos de resistir ao mundo; ainda ratifica
uma das marcas mais profundas de sua pedagogia — a valorizagdo do sujeito em sua

inteireza.
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Esse chamado freiriano exige a aproximagdo das infincias com sensibilidade,
despojando-se de posturas autoritarias para, de fato, estabelecer um vinculo dialégico com
suas/seus alunas/os. Em vez de reduzir as criancas a meros receptores de conteudos, trata-se
de compreendé-las como sujeitos ativos que ja constroem saberes mesmo antes de
atravessarem os portdes da escola. Esse movimento ¢ fundamental para tornar o processo
educativo mais significativo, pois parte do principio de que ensinar também ¢ um ato de
conhecer e, sobretudo, de reconhecer o outro.

Freire alerta que hd uma riqueza de saberes construidos fora dos muros escolares e
ignora-los ¢, em alguma medida, desconsiderar as identidades e vivéncias desses sujeitos.
Alids, escutar o “mundo das criangas” ndo ¢ um gesto acessOrio, mas uma estratégia
epistemologica que pode transformar a pratica pedagdgica, tornando-a mais inclusiva.

Afinal, como educar sem considerar o que ja sabem, como sabem e por que sabem da
forma como sabem? Esse ¢ o ponto de partida para qualquer educacdo verdadeiramente
emancipadora. Afinal, ao criar um ambiente de aprendizagem inclusivo, afetivo e
colaborativo, as/os professoras/es tém o poder de transformar vidas e promover o sucesso

escolar e pessoal, transformando sua realidade.

1.3 Diferenca entre dificuldade e disturbio/transtorno de aprendizagem

E indiscutivel que toda crianca é capaz de aprender, umas mais rapidas, outras mais
lentamente, mas cada uma no seu tempo. E sabido que as dificuldades de aprendizagem vém
sendo alvo de variados estudos para compreender as reais causas € nesse sentido, Fonseca
(1995, p. 72) ressalta que “ndo se conseguiu ainda neste campo de pesquisa, um consenso na
definicao das dificuldades de aprendizagem, porque as definigdes tém surgido das
necessidades sociais e politicas, mais do que dos pressupostos empiricos e cientificos”.

A National Joint Commitee of Learning Desabilities (NJCLD)? procurou, em 1988,
estabelecer uma defini¢do do termo, divulgando que as dificuldades de aprendizagem estdo
associadas a um conjunto de transtornos que se manifestam por meio de problemas,

exemplificados pela dificuldade na escrita e nas operagdes matematicas.

2 National Joint Commitee of Learning Desabilities (Comité Nacional Conjunto sobre Dificuldades de
Aprendizagem) NJCLD, foi fundado em 1975. E um comité nacional de representantes de organizacdes
comprometidas com a educacdo e o bem-estar de individuos com dificuldades de aprendizagem, cuja missdo ¢é
fornecer liderancga e recursos multiorganizacionais colaborativos para otimizar os resultados para individuos com
dificuldades de aprendizagem. https://njcld.org/
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Cappellini (2011), Mano e Marchello (2015) realcam que compreender as nuances
entre dificuldades de aprendizagem e transtornos ¢ essencial para oferecer suporte eficaz as
criancas em idade escolar. Enquanto a primeira, muitas vezes esta relacionada a questdes
pedagogicas e socioculturais, podendo ser passageiras, relacionadas a fatores diversos, como
mudanca de endereco ou de professora/or, separagdo dos responsaveis, dentre outros, os
transtornos da aprendizagem tém suas raizes em disfunc¢des neuroldgicas.

A diferenciacdo entre esses termos, por vezes confundidos, € substancial para o
entendimento preciso do problema, o qual normalmente ¢ evidenciado a partir do ingresso da
crianga no ambiente escolar, além de orientar intervengdes adequadas.

Sampaio (2009) define o transtorno como uma disfun¢do neuropsicologica que afeta o
funcionamento integrado do cérebro em desenvolvimento, sendo um problema de maturagao
que influencia diretamente na aprendizagem.

Por outro lado, os distirbios, como apontado por Nutti (2002), estdo ligados a
disfungdes neurologicas que prejudicam significativamente o processo de aprendizagem.

Quanto a analise etimologica o termo disturbio,

etimologicamente, [ ] disturbio compde-se do radical turbare e do prefixo dis. O
radical turbare significa ‘alteracdo violenta na ordem natural’ e pode ser identificado
também nas palavras turvo, turbilhdo, perturbar e conturbar. O prefixo dis tem como
significado ‘alteracdo com sentido anormal, patologico’ e possui valor negativo. O
prefixo dis é muito utilizado na terminologia médica (por exemplo: distensdo,
distrofia). Em sintese, do ponto de vista etimologico, a palavra distirbio pode ser
traduzida como ‘anormalidade patoldgica por alteragdo violenta na ordem natural’
(Nutti, 2002, p. 2).

De acordo com a autora tais distarbios de aprendizagem sao alteragdes na organizagao
funcional do sistema nervoso central, capazes de impactar de maneira expressiva o
desenvolvimento social e académico dos individuos.

Esses distarbios interferem no processamento, interpretacdo e expressao das
informacgdes recebidas, impactando no desenvolvimento das habilidades basicas em leitura,
escrita e matematica, como apontado por Nutti (2002).

A definicdo para os transtornos de aprendizagem ¢ encontrada em manuais
internacionais de diagndstico, tanto no CID-11, criado em 2019 pela Organizagdo Mundial de
Saude (OMS), quanto no Manual de Diagndstico e Estatistico dos Transtornos Mentais

(DSM-5) elaborado pela Associagdo Psiquidtrica Americana (APA).
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Esses manuais optam por utilizar o termo transtorno em vez de disturbio,
reconhecendo a imprecisdo deste ultimo e justificando sua escolha para evitar complicagdes
adicionais associadas ao uso de expressdes como doenca ou enfermidade (APA 2014).

A importancia de distinguir dificuldades de transtornos de aprendizagem reside na
abordagem necessaria para cada caso. Enquanto a primeira filia-se ao pedagogico e pode ser
superada com estratégias educacionais adequadas, a segunda refere-se ao universo
neuroldgico e demanda intervengdes especificas, muitas vezes multidisciplinares, envolvendo
profissionais da satide e da educagdo (Martinelli, 2007; Gurgel, 2011).

E essencial reconhecer que criangas com problemas no percurso da aprendizagem ou
transtornos ndo sao incapazes de aprender, mas sim tém uma forma diferente de processar
informagdes e necessitam de apoio personalizado, enfatiza Pereira (2011).

Estes transtornos, conforme descritos no DSM-5 sdo caracterizados por dificuldades
persistentes e prejudiciais nas habilidades académicas fundamentais, como leitura, escrita e
calculo e tem origem bioldgica, envolvendo fatores genéticos, epigenéticos e ambientais,
conforme salienta a APA (2014).

Sendo assim, ao se compreender a distingdo entre dificuldades de aprendizagem e
transtornos sera possivel oferecer uma abordagem inclusiva e holistica que valoriza as
caracteristicas de cada crianga e busca promover seu pleno desenvolvimento.

Essa compreensdo ndo apenas orienta praticas pedagogicas inclusivas mais eficazes,
mas também contribui para a constru¢do de uma sociedade mais justa e inclusiva, em que
todas as criangas tenham a oportunidade de alcangar seu potencial méximo, esclarece o DSM-
5 (APA 2014).

Conforme Asha (2008) criancas com prejuizo de linguagem oral tém maior
probabilidade de manifestar dificuldades de leitura e escrita em comparagdo com aquelas com
desenvolvimento tipico de linguagem.

Além de fatores organicos, como disfungdes no sistema nervoso central, fatores
ambientais, como privacao de estimulos e modelos inadequados, também podem influenciar
significativamente no processo de ensino-aprendizagem, como destacado por Spinelli (1983).

Reed (1994) ressalta que no disturbio de aprendizagem ocorre um desvio no
desenvolvimento, caracterizado pela assincronia na aquisi¢ao dos componentes da linguagem
ou por déficits especificos em um aspecto linguistico. Essas dificuldades no processamento da
informagdo podem resultar em alteracdes na percepcdo fonologica e no acesso ao 1éxico

mental, afetando a fluéncia, conforme apontado por Capellini e Conrado (2009).
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Diante da complexidade desses problemas, ¢ fundamental adotar uma abordagem
interdisciplinar como ressaltado por Zorzi (2003) o qual considera ndo apenas aspectos
perceptivos e motores, mas também linguisticos, como a consciéncia fonologica®.

E imprescindivel que os familiares, professoras/es e gestoras/es compreendam a
distingdo entre dificuldades de aprendizagem e transtornos para que tenham condigdes de
trabalhar em conjunto no intuito de promover o pleno desenvolvimento escolar e emocional e,
assim as criangas consigam desenvolver suas potencialidades.

Dessa forma, investir na sensibilizagdo, na formacdo de profissionais € na
implementa¢do de praticas pedagdgicas inclusivas sdo passos essenciais na jornada rumo a
uma educagdo transformadora para todas/os as/os alunas/os, independentemente de suas

limitagdes no processo de aprendizagem.

3 “Consciéncia fonoldgica ¢ a habilidade de reconhecer e manipular os sons que compdem a fala. E estar
consciente de que a palavra falada € constituida de partes que podem ser segmentadas e manipuladas. Para ter
consciéncia fonologica é necessario que o falante ignore o significado e preste ateng¢do na estrutura da palavra.
Essa habilidade requer desde a consciéncia da estrutura da palavra como um todo até sua separacdo em sons
individuais, exigindo maior grau de consciéncia linguistica do falante” (Scherer, 2012, p. 23).
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2 DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM - FAMILIA, ESCOLA E SOCIEDADE

O saber ¢ uma constru¢do complexa, resultante da interagdo entre fatores cognitivos,
emocionais, sociais e culturais. No cotidiano escolar, ¢ comum encontrar alunas/os que
enfrentam dificuldades de aprendizagem, muitas vezes sem atendimento adequado as suas
necessidades, seja por praticas pedagogicas pouco inclusivas ou por limitagdes estruturais do
sistema educacional. Para que o processo de ensino-aprendizagem seja significativo ¢
fundamental que esteja voltado para a formagdo integral das/os alunas/os, preparando-as/os
para a vida académica e social (Fonseca, 1995; Beyer, 2013; Oliveira, 2023).

A aprendizagem ndo resulta apenas de aptiddes cognitivas ou da transmissdo de
conteudos, mas envolve dimensoes afetivas, emocionais € socioculturais. Nesse contexto, as
experiéncias familiares, escolares e comunitarias exercem influéncia direta no
desenvolvimento da crianga (Vygotsky, 1991; Fernandez, 2001).

As dificuldades de aprendizagem podem emergir de fatores internos e externos. Entre
os internos, destacam-se aspectos como memdria, aten¢do, linguagem e motivagdo, ja os
externos, englobam fatores socioecondmicos, praticas escolares inadequadas, caréncias
familiares e barreiras culturais (Fonseca, 1995; Beyer, 2013). Contextos de vulnerabilidade,
como falta de saneamento bdsico, inseguranga alimentar, violéncia doméstica e bullying sdo
agravantes que interferem diretamente no processo de aprendizagem (UNICEF, 2023).

A superacao dessas dificuldades exige uma abordagem coletiva, envolvendo a familia,
a escola, a sociedade e, especialmente, o trabalho articulado de equipes multiprofissionais.
Estudos recentes destacam que a presenga de equipes multiprofissionais favorece a
identificagdo precoce das dificuldades e possibilita interven¢des mais eficazes, aumentando o
engajamento e o desempenho académico das/os alunas/os (Mafezoni, 2024; IFRS, 2024).

As dificuldades de aprendizagem ndo podem ser compreendidas apenas como questdes
individuais, isso porque emergem de uma complexa interacdo entre aluna/o, sua familia, a
escola e o contexto social.

Assim, ¢ fundamental analisar como cada esfera influencia o processo educativo e de
que maneira as equipes multiprofissionais podem intervir para viabilizar o processo ensino-
aprendizagem e a inclusdo efetiva. Compreender as dificuldades de aprendizagem requer,
portanto, o olhar sensivel e integrado sobre o individuo, reconhecendo que o processo

educativo ¢ simultaneamente social e individual (Smith; Strick, 2001).
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2.1 O papel da familia

A familia constitui a primeira instancia de socializagdo da crianca, sendo a responsavel
pela formacao inicial de valores, normas, afetos e nogdes de pertencimento. Como destaca
Sousa (2012) a familia ¢ “a base, o elo, a ponte da crianga com a sociedade € o mundo”.

Segundo Cordeiro (2018) em sua dissertacdo sobre a funcdo social da escola na
relagdo familia-escola, esse primeiro vinculo desempenha papel essencial na conformacao das
trajetorias educacionais.

A pluralidade familiar deve ser reconhecida pela escola, considerando que diferentes
arranjos, sejam biparentais, monoparentais, extensa ou outras configuragdes podem oferecer
condicdes igualmente significativas para o desenvolvimento integral da crianca (Cordeiro,
2018).

As condicdes familiares influenciam diretamente na aprendizagem, pois contextos
marcados pela auséncia de didlogo, falta de incentivo, conflitos internos ou inseguranga
emocional, assim como situagdes de precariedade habitacional, fome, desnutrigdo ou auséncia
de saneamento basico, prejudicam o processo educacional (UNICEF, 2023; Beyer, 2013).

Além disso, fatores emocionais como ansiedade, desinteresse ou isolamento social
aumentam as dificuldades de aprendizagem e refletem negativamente no desenvolvimento
global da/o aluna/o (Fernandez, 2001).

As equipes multiprofissionais podem atuar junto as familias de maneira articulada e
integrada, oferecendo orientagdo, apoio emocional e intervengdes que considerem as
dimensdes cognitivas, emocionais e sociais da crianga (Oliveira, 2023; Mafezoni, 2024).

Essa atuacdo vai além de encontros pontuais, envolvendo acompanhamento continuo,
didlogo sistematico e estratégias colaborativas entre escola e lar, como a organizagdo do
ambiente doméstico para favorecer a concentragdo, sugestdes de estimulo a leitura e ao
raciocinio, bem como apoio na gestdo de comportamentos desafiadores (Oliveira, 2023;
Mafezoni, 2024).

Além disso, essas equipes podem fornecer apoio psicoldgico para ajudar as criangas a
lidar com ansiedade, frustragdes ou baixa autoestima associadas ao desempenho escolar, além
de mediar conflitos familiares que resultem negativamente na aprendizagem. A oferta de
oficinas ou grupos de orientagdo para responsaveis, centrados em praticas educativas
reflexivas, incentivo a autonomia e acompanhamento académico também se mostram eficazes

(Oliveira, 2023; IFRS, 2024).
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Outro aspecto importante da atuacdo das equipes multiprofissionais € a facilitacdo da
comunicacdo entre escola e familia. Por meio de encontros regulares, relatorios
personalizados, agendamento sistematico e canais de didlogo acessiveis, sdo compartilhadas
as informagdes sobre o desenvolvimento da crianca, esclarecidas duvidas, alinhadas
expectativas e fortalecidos vinculos afetivos e educacionais.

Essa interacdo continua permite que as familias compreendam melhor os desafios
enfrentados pelas/os filhas/os, reconhecam suas conquistas e participem ativamente do
processo de aprendizagem, promovendo um ambiente de suporte mutuo e consistente.

A atuagdo das equipes multiprofissionais junto as familias ndo se resume a orientagdes
teoricas, mas envolve acdes praticas, continuas e personalizadas que promovem o
desenvolvimento pleno da crianga. Ao integrar saberes da pedagogia, psicologia, servigo
social e outras areas, essas equipes fortalecem a capacidade das familias de apoiar a
aprendizagem, garantindo que as/os alunas/os tenham oportunidades mais equitativas de

progresso académico, social e emocional (Oliveira, 2023; Mafezoni, 2024).

2.2 O papel da escola

A escola ¢ a institui¢do social central na formacdo integral do sujeito, mediando o
acesso ao conhecimento sistematizado e a vivéncia democratica (Silva; Weide, 2014).
Entretanto, condigdes internas como superlotacdo, infraestrutura precaria, escassez de
recursos didaticos e caréncia de suporte individualizado podem contribuir para o surgimento
ou agravamento das dificuldades de aprendizagem (Fonseca, 1995; Beyer, 2010).

A pratica docente deve ir além da transmissdo de conteudos, assumindo o papel de
mediadora entre o conhecimento e as experiéncias da/o aluna/o, para assim promover a
aprendizagem significativa e o engajamento afetivo (Freire, 1996; Santos, 2013). Nesse
sentido, o planejamento pedagdgico, aliado a observacdo continua do desempenho, permite a
identificacdo precoce de dificuldades e a implementagdo de estratégias inclusivas (Assmann,
1998; Veiga, 2012).

As equipes multiprofissionais desempenham papel estratégico na escola, colaborando
com professoras/es e gestoras/es na constru¢do de praticas pedagogicas eficazes. Suas agdes
incluem:

Diagnéstico e monitoramento: avaliacdo continua das necessidades cognitivas,
emocionais ¢ sociais das/os alunas/os; planejamento e suporte pedagégico: elaboragao de

planos individualizados e adaptacdo de materiais e recursos, garantindo acesso equitativo ao
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conteudo curricular; capacitacdo docente: orientacdo e formacdo continua de professoras/es
para lidar com diversidade, estratégias de ensino inclusivas e gestdo de sala de aula;
intervencao direta com alunas/os: aplicacdo de atividades de refor¢co escolar,
acompanhamento psicopedagogico e orientacdo socioemocional; mediacdo escola-familia:
fortalecimento do didlogo entre professoras/es, familias e comunidade para garantir
consisténcia na aprendizagem (Fernandez, 2001; Mafezoni, 2024; IFRS, 2024).

Ao integrar os esfor¢cos da escola com a expertise das equipes multiprofissionais €
viavel criar um ambiente educativo capaz de transformar desafios em oportunidades de

aprendizagem, respeitando a singularidade de cada aluna/o e promover a inclusao efetiva.

2.3 O papel da sociedade

A sociedade exerce influéncia tanto direta quanto indireta sobre o processo de
aprendizagem, moldando expectativas, disponibilizando recursos e definindo contextos
culturais, econdmicos e politicos que impactam a educacao (Dessen, Polonia, 2007).

Criangas oriundas de grupos em situagdo de vulnerabilidade historica podem chegar a
escola carregando experiéncias de exclusdo ou estigmatizacdo, o que exige articulagdo entre
familia, escola e comunidade para superar as barreiras do aprendizado (Beyer, 2010).

Comunidades marcadas por desigualdade social, violéncia ou escassez de recursos
dificultam a permanéncia e o sucesso escolar, sobretudo para grupos historicamente
marginalizados (UNICEF, 2023).

As equipes multiprofissionais ampliam a atuagdo escolar para o espago comunitario,
fortalecendo redes de apoio e promovendo projetos intersetoriais que envolvem saude,
assisténcia social, cultura e organizagdes nao governamentais. Entre suas agdes destacam-se:

Projetos comunitarios: oficinas, palestras e atividades educativas voltadas a criangas,
familias e jovens; mediacdo com servicos publicos: articulagdo com satde, assisténcia
social, cultura e programas de prevengdo a violéncia e ao bullying; promocao de equidade:
criagdo de espagos de aprendizagem complementares, programas de refor¢o escolar
comunitario e incentivo a participagdo social das familias; fortalecimento de redes de apoio:
integracdo entre escola, familias, comunidade e instituicdes publicas e privadas, garantindo
um ambiente propicio para o desenvolvimento integral da/o aluna/o (Mafezoni, 2024).

Essa atuacdo amplia o alcance das praticas pedagogicas, refor¢ca vinculos sociais,
promove equidade e contribui para um ambiente inclusivo que transcende os limites da escola

e garante suporte continuo para criangas € adolescentes em contextos vulneraveis.
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3 CONSULTORIA COLABORATIVA E ATUACAO DAS EQUIPES
MULTIPROFISSIONAIS NO CONTEXTO ESCOLAR

A educacdo escolar ocupa lugar central na consolidagdo dos direitos fundamentais,
sendo reconhecida como direito social assegurado pela Constituicdo da Republica Federativa
do Brasil de 1988. Como dever do Estado, sua promocao deve ocorrer de forma universal,
garantindo ndo apenas o acesso, mas, sobretudo, a permanéncia e a aprendizagem de todos os
sujeitos, independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais, sensoriais ou sociais. Tal
entendimento amplia a fun¢do social da escola para além da instru¢do académica,

concebendo-a como um espaco de formacao integral, social, cultural, cientifica e humana.

3.1 Consultoria colaborativa: conceito, principios e fundamentos

A educacdo inclusiva ndo se configura como proposta alternativa ou compensatoria,
mas como um novo paradigma educacional que desafia estruturas historicamente
naturalizadas de exclusdo. Amaral (1995) aponta que essa perspectiva possibilita o
acolhimento de alunas/os com diferentes ritmos de aprendizagem, potencialidades e
caracteristicas, promovendo o convivio social, o desenvolvimento e a aprendizagem
significativa como principios estruturantes de uma escola para todas/os.

Entretanto, € necessario reconhecer que a emergéncia da educacdo inclusiva estd
intrinsecamente ligada a um passado marcado por praticas seletivas e excludentes. A propria
no¢ao de inclusdo s6 ganha sentido pleno quando contraposta a exclusdo. Nesse sentido, Silva
(1986) nos adverte que os processos excludentes se manifestam de forma recorrente na
histéria da humanidade, por meio da marginalizacio de individuos com base em
caracteristicas fisicas, mentais, étnicas, sociais ou culturais.

Correia (1999) chama a atengdo para a permanéncia de 1dgicas que sustentaram, ao
longo do tempo, padrdoes normativos e hierarquizantes, que marginalizaram sistematicamente
sujeitos que destoavam dessas referéncias, consolidando a escola como espaco de distingao, e
nao de pertencimento.

Essas praticas de segregacao nao sao neutras, mas sustentam-se em valores sociais que
estigmatizam a diferenca, qualificando-a como desvio ou anormalidade. Compreender essa
heranca ¢ condicdo essencial para enfrentar os desafios contemporaneos da inclusdo

educacional.



70

Dessa forma, a escola, como instituicao social comprometida com a formac¢ao humana,
precisa assumir uma postura ética e politica diante das desigualdades. Isso implica ndo apenas
garantir matricula, mas assegurar condigdes concretas para que todas/os aprendam, participem
e se desenvolvam. A construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva exige a
reconfiguragdo do espaco educativo como territorio de acolhimento das diversidades
humanas, de enfrentamento das desigualdades estruturais e de promog¢do da justica social
(Silva, 1986).

O arcabougo legal brasileiro tem avangado de forma consistente na consolidagdo da
educacgdo inclusiva. O Programa Escola Acessivel, instituido pelo Ministério da Educagdo em
2007, visa promover melhorias na acessibilidade fisica e pedagogica nas escolas publicas
(Brasil, 2007). Outro exemplo relevante ¢ o Programa BPC na Escola, voltado ao
acompanhamento e a permanéncia escolar de criancas e adolescentes com deficiéncia,
contemplados com o Beneficio de Prestagdo Continuada (Brasil, 2007b).

Também merece destaque o Programa Educagdo Inclusiva: Direito a Diversidade
(2003), cujo proposito ¢ fomentar a transformagdo dos sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos, por meio da formagao continuada de gestoras/es e educadoras/es em
todo o pais (Brasil, 2008).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
(PNEEPEI), aprovada em 2008, aprofunda esse compromisso ao reconhecer a educagdo
especial como modalidade transversal a todos os niveis e etapas, garantindo o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) e a disponibilizacdo de recursos e a orientagdo quanto ao
seu uso em classes comuns (Brasil, 2008).

As Diretrizes Operacionais da Educagdo Especial, também de 2008, reforcam esse
entendimento ao detalhar o papel do AEE: identificar, elaborar e organizar recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras a plena participagdo das/os
alunas/os, considerando suas necessidades especificas (Brasil, 2008).

Esse posicionamento foi reiterado pela Resolucdo n® 4/2009 que estabelece os
parametros para a formacao de professoras/es do AEE, exigindo formacao inicial em docéncia
e formagao especifica em Educag¢dao Especial (Brasil, 2009), condicao indispensavel para
atender de forma qualificada a diversidade de demandas do publico-alvo do AEE. Conforme o

artigo 4° da Resolugao n° 4/2009, esse publico ¢ composto por:
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I — Alunos com deficiéncia: aqueles que t€ém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial. II — Alunos com transtornos globais
do desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro de alteragdes no
desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento nas relagdes sociais, na
comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com
autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo
da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagdo. III — Alunos
com altas habilidades/superdotacdo: aqueles que apresentam um potencial elevado e
grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e criatividade (Brasil, 2009).

Esse cenario refor¢a a importancia de praticas colaborativas capazes de promover o
didlogo entre os diferentes atores envolvidos no processo educativo. Dentre os modelos
colaborativos existentes, destaca-se a consultoria colaborativa, compreendida como o
processo no qual um/uma profissional especialista (consultora/or) trabalha em parceria com
educadoras/es (consultadas/os) para analisar situagdes-problema, propor estratégias e
desenvolver solugdes que possam beneficiar ndo apenas alunas/os, mas também suas familias,
a comunidade e outras/os profissionais envolvidas/os (Bello et al., 2012; Calheiros &
Mendes, 2016; Donati & Capellini, 2018).

A consultoria colaborativa ndo se restringe ao espago escolar, podendo envolver outros
profissionais como psicologos, terapeutas ocupacionais, fonoaudidlogos, assistentes sociais e
nutricionistas, fortalecendo a rede de apoio a/ao aluna/o e a familia (Aratjo & Almeida, 2014;
Lago & Tartuci, 2020). Essa integragdo multidisciplinar amplia a capacidade da escola de
responder as demandas diversificadas da populagdo-alvo da Educacdo Especial, garantindo
uma abordagem mais completa e humanizada.

De acordo com Zerbato e Mendes (2018) a efetivagdo da inclusdo escolar demanda
mais do que legislagdes e intengdes, requer a construcdo de uma cultura colaborativa que
envolva professoras/es da Educagdo Especial e demais profissionais especializados/as, assim
favorecendo a elaboracdo e implementagdo de praticas pedagdgicas inclusivas.

A consultoria colaborativa apresenta caracteristicas especificas. Mendes, Almeida e
Toyoda (2011) descrevem-na como um método de ajuda voltado a resolugdao de problemas,
fundamentado em seis principios, a saber: 1 - Envolve um processo de apoio para resolver
problemas concretos; 2 - Ocorre entre alguém que da ajuda e alguém que a recebe, tendo
ambos responsabilidade pelo bem-estar de uma terceira pessoa, geralmente a/o aluna/o; 3 -
Caracteriza-se por ser uma relagdo voluntaria; 4 — Consultora/or e consultada/o compartilham
a solugdo do problema; 5 - Foca em questdes atuais enfrentadas por quem busca ajuda; 6 - O
consultor também se beneficia dessa relacdo, adquirindo mais sensibilidade e habilidade para

situacdes futuras.
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Diferente de supervisdes tradicionais, a consultoria valoriza a autonomia da/o
consultada/o que decide sobre a aceitagdao das recomendagdes, enquanto a/o consultora/or atua
como mediadora/or, promovendo didlogo, reflexdo e constru¢do conjunta de solugdes
(Capellini, 2012; Mendes, Vilaronga & Zerbato, 2014).

Para que a pratica seja eficaz, é essencial um ambiente de cooperacdo, confianga,
integridade, acolhimento das ideias e coeréncia na sequéncia de acdes (Idol, Nevin &
Paloucci-Whitcomb, 2000; Campos, 2018). A consultoria, portanto, articula teoria e pratica a

fim de promover a aprendizagem e o desenvolvimento profissional continuo.

3.2 Beneficios e impactos da consultoria colaborativa na pratica escolar

Souza e Mendes (2017) e Lago e Tartuci (2020) apontam o trabalho colaborativo
como uma estratégia promissora para enfrentar os desafios relacionados ao ensino-
aprendizagem, além de contribuir para a formacdo continua das/os profissionais. A
colaboragdo nao apenas fortalece a construcao de solugdes coletivas, mas também cria um
espaco de reflexdo e de corresponsabilidade.

Capellini (2008), ao discutir os sentidos da inclusdo no interior da escola publica,
adverte que essa superacdo exige reconfiguracdes estruturais e simbolicas que favorecam
praticas colaborativas, horizontais e contextualizadas no cotidiano escolar. Nesse cenario, a
consultoria colaborativa desponta como estratégia promissora ao viabilizar a¢des integradas
voltadas ndo apenas ao acesso, mas a permanéncia € ao €xito escolar, reconhecendo a
diversidade como valor fundante do processo educativo.

Capellini (2012) ressalta que esse modelo ndo opera por imposi¢des externas, mas
como uma pratica dialdgica e investigativa que se constroi no interior das relagdes entre os
sujeitos, promovendo o movimento de troca e desenvolvimento mutuo.

A proposta baseia-se na articulacdo entre docentes da sala comum, da Educacdo
Especial e demais profissionais da equipe pedagdgica, em uma dindmica sustentada pela
escuta ativa, pela confianga reciproca e pela corresponsabilidade. Mais do que uma
metodologia, a consultoria colaborativa configura-se como uma postura €tica, politica e
profissional voltada para a transformagao das praticas pedagogicas e a efetivagao dos direitos
de todas/os as/os alunas/os, com e sem deficiéncia (Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2014).

Segundo Mendes, Almeida e Toyoda (2011) trata-se de uma atuagdo conjunta entre
dois ou mais profissionais docentes ou especialistas, em que os saberes sao mutuamente

reconhecidos e valorizados. O foco reside na construgdo colaborativa de solugdes para os
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desafios pedagbgicos, respeitando o contexto da escola e as singularidades dos sujeitos
envolvidos.

Rabelo (2012) observa que professoras/es da sala regular frequentemente se percebem
solitarias diante dos desafios da inclusdo, ainda que comprometidas com ela. A colaboragao
emerge, entdo, como resposta potente as limitacdes das praticas individualizadas. Lima (2002)
aponta que a colaboragdo se justifica ndo como fim em si, mas como meio para uma
aprendizagem significativa e equitativa.

Calheiros (2019) e Machado (2014) destacam o papel da especialista como parceira da
docente da sala comum, contribuindo na elaboracdo de estratégias, na revisdo de
metodologias e na mediagdo de recursos pedagogicos que favorecam a participagdo efetiva
das/os alunas/os. Ao romper com o isolamento docente, a consultoria colaborativa amplia as
possibilidades de enfrentamento das dificuldades cotidianas e fortalece o trabalho em equipe.

Christo e Mendes (2019) corroboram essa perspectiva ao enfatizar que, em diversos
contextos internacionais, a colaboracdo docente tem sido decisiva para o sucesso da
escolarizagao de alunas/os com deficiéncia.

Capellini e Mendes (2007), ao lado de Tartuci (2011), sublinham a importancia da
divisdo de responsabilidades entre docentes da sala comum ¢ do AEE em todas as etapas do
processo pedagdgico. Essa parceria, segundo Capellini (2008) e Campos (2018), transcende o
aspecto técnico e se configura como formativo, em que a troca de saberes promove
pertencimento, confianca e fortalecimento da pratica docente.

Prais, Stein e Vitaliano (2020) ressaltam que a inclusdo escolar exige mudancas
estruturais, fisicas, pedagdgicas e formativas que atendam as necessidades das/os alunas/os.
Capellini (2012) acrescenta que a/o gestora/or escolar deve compreender sua funcdo na
mobilizagdo da equipe e no fortalecimento de uma cultura institucional voltada a inclusao,
criando condi¢des concretas para o trabalho colaborativo e o reconhecimento mutuo entre
as/os profissionais.

De acordo com Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) a consultoria colaborativa
promove ndo apenas a resolucao de questdes pedagdgicas ou administrativas, mas também o
desenvolvimento profissional e pessoal dos membros da comunidade escolar em que todas/os
se reconhecem como aprendizes.

Essa abordagem se distingue de praticas como supervisdes ou aconselhamentos, pois
valoriza a autonomia do consultado que tem liberdade para aceitar ou rejeitar as
recomendagdes apresentadas. Nesse processo, o papel do consultor ndo ¢ prescritivo, mas

mediador, promovendo um dialogo respeitoso (Mendes, Almeida & Toyoda, 2011).
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A literatura ressalta que, para que a consultoria colaborativa se efetive, ¢ necessario
um ambiente que valorize a cooperacdo e¢ a confianga mutua. Idol, Nevin e Paloucci-
Whitcomb (2000) destacam atitudes essenciais para a atuagao do consultor como integridade,
disposi¢do para inovar, ética, reconhecimento das praticas ja realizadas, acolhimento das
ideias das/os professoras/es e coeréncia na sequéncia das agdes propostas. Esses elementos
sao fundamentais para que o processo se desenvolva de forma produtiva e transformadora.

Campos (2018) acrescenta que a consultoria colaborativa permite ao profissional
especializado contribuir para a resolucdo de desafios relacionados a aprendizagem, em uma
relacdo que beneficia simultaneamente consultoras/es e educadoras/es, favorecendo a troca de
saberes e o aprimoramento mutuo. Essa parceria reflete-se diretamente na escolarizagio
das/os alunas/os com deficiéncia, promovendo uma melhora significativa na qualidade do
ensino oferecido.

Estudos empiricos evidenciam a eficicia dessa abordagem. Bello er al. (2012)
relataram uma experiéncia de consultoria colaborativa entre uma/um fonoaudidloga/o e
uma/um docente da classe comum, conduzida ao longo de trés meses, com encontros
quinzenais, voltada para o processo de inclusdo de uma crianca com dificuldades de
linguagem e comunicagdo. A andlise qualitativa dos registros da/o professora/or revelou
mudancas positivas nas estratégias de ensino, resultando em avangos no desempenho da/o
aluna/o.

De forma semelhante, Benitez ¢ Domeniconi (2016) investigaram a atuagdo de
psicologos escolares como consultores colaborativos, auxiliando professoras/es na elaboragao
de programas de ensino voltados a alunas/os com deficiéncia intelectual e Transtorno do
Espectro Autista.

Os resultados indicaram ganhos significativos no desempenho, tanto nas intervengodes
conduzidas por professoras/es da sala regular quanto nas realizadas por educadoras/es da
Educacao Especial. Esses achados reforcam a importancia da consultoria colaborativa como
ferramenta para potencializar praticas inclusivas e melhorar os resultados educacionais.

Um estudo desenvolvido por Souza e Mendes (2017) analisou teses e dissertagdes
brasileiras produzidas entre 2008 e 2015 sobre pesquisas-agdo colaborativas na Educacao
Especial. Os resultados evidenciaram que essas investigacdoes contribuiram para a
transformagdo dos espacos escolares, estimulando a problematizacdo das praticas pedagdgicas
e a formagdo continuada das/os profissionais envolvidas/os, com impacto direto na inclusdo

de alunas/os PAEE.
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Além do impacto direto sobre as/os alunas/os, a consultoria colaborativa promove o
desenvolvimento profissional docente. Souza e Mendes (2017) destacam que as pesquisas
colaborativas vém se consolidando no Brasil como instrumentos de transformacao social e
emancipa¢ao dos sujeitos envolvidos. Essas investigagdes se baseiam em metodologias
participativas como pesquisa-acdo critica e pesquisa colaborativa, as quais favorecem a
ressignificagdo das praticas pedagogicas e a produgdo coletiva de conhecimento.

Souza (2011) reforca que, mesmo estruturada em etapas, a consultoria respeita a
autonomia docente, sendo construida na agdo investigativa e no acompanhamento formativo.
A especialista atua como mediadora, refletindo junto a/ao docente sobre suas escolhas
pedagbgicas, sem imposi¢cdes, mas com vistas a inclusdo qualificada. Segundo Ibiapina
(2008) esse tipo de pesquisa valoriza atitudes de reflexdo conjunta, transformando os/as
participantes em co-autores/as dos processos avaliativos.

Nesse contexto, a/o especialista escolar assume o papel de facilitadora/or da
aprendizagem e promotora/or de praticas sensiveis a diversidade. Silva (2010), Mendes,
Vilaronga e Zerbato (2014) apontam como beneficios da consultoria colaborativa o
fortalecimento dos vinculos interpessoais, a ampliagdo da qualidade do ensino e o estimulo a
inovacao pedagogica. Ao confiar na capacidade de reorganizar a pratica para que todas/os
aprendam como sustenta Lago (2014), abre-se caminho para uma escola que acolhe, respeita e
valoriza as diferencas.

A perspectiva vygotskyana, ao defender que as dificuldades de aprendizagem podem
ser superadas por meio de media¢des intencionais, ilumina a importancia da colaboracdo
docente como instrumento de superacdao das barreiras ao ensino (Silva, 2013; Lago, 2014;
Mendes; Vilaronga; Zerbato, 2014). A pratica colaborativa entre profissionais da escola
comum e da Educagdao Especial, particularmente na forma da consultoria, configura-se,
portanto, como uma das estratégias mais promissoras para garantir que a inclusdo escolar

deixe de ser promessa e se torne, efetivamente, direito.

3.3 Desafios e lacunas na colaboracio entre equipes multiprofissionais e equipes

escolares

A consolidacdo de praticas inclusivas no contexto escolar exige a articulacdo efetiva
entre profissionais da educagdo e equipes multiprofissionais, processo que, embora previsto

na legislagdo brasileira, ainda enfrenta diversos entraves institucionais e culturais.
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No entanto, a previsdo normativa contrasta com a realidade vivenciada nas escolas. A
literatura especializada evidencia que a implementacdo da colaboracdo entre equipes
multiprofissionais e professoras/es ¢ permeada por tensdes relacionadas a cultura escolar, a
formacdo docente e a auséncia de tempo institucionalizado para o planejamento coletivo
(Delgado, 2023; Santos, 2024). Tais desafios ndo se limitam a falta de recursos, mas
envolvem sobretudo mudancas estruturais na organiza¢do da escola e na concepcao do papel
docente, demandando transformagdes profundas no modo como os processos educativos sao
conduzidos.

A consultoria colaborativa tem se configurado como uma estratégia promissora para
promover essa articulagdo. Capellini (2012) define essa pratica como um processo sistematico
de didlogo e constru¢do conjunta entre a/o professora/or da classe comum e o consultor;
profissional especializado ou integrante da equipe multiprofissional com vistas a elaboragao
de estratégias pedagogicas que atendam as necessidades educacionais das/os alunas/os.
Diferentemente de modelos assistencialistas ou hierdrquicos, a consultoria colaborativa
pressupde corresponsabilidade e horizontalidade nas decisdes, valorizando os saberes
docentes e fortalecendo a autonomia pedagogica. (Capellini, 2008; Ferrinho, 2024).

Entretanto, a efetivacdo dessa pratica encontra lacunas significativas no interior das
escolas. Um dos obstaculos mais recorrentes refere-se a formagdo docente. Embora a
legislacdo reconhega a necessidade de formagdo continuada, a maioria dos cursos de
licenciatura ainda oferece formacao incipiente quanto a educagdo inclusiva, o que gera
inseguranca e resisténcia por parte das/os professoras/es ao lidar com a diversidade em sala de
aula (Santos, 2024).

Delgado (2023) evidencia que, na auséncia de conhecimento especifico sobre inclusdo,
as/os docentes tendem a delegar a responsabilidade pelo atendimento das/os alunas/os com
deficiéncia exclusivamente aos/as profissionais especializados/as, enfraquecendo a
corresponsabilidade pedagogica e a colaboracdo efetiva. Assim, a consultoria colaborativa
assume também a funcdo formativa, possibilitando que aprendam a partir da analise de
situagdes concretas, ressignificando suas praticas pedagogicas no didlogo com a equipe
multiprofissional.

Outro fator limitante diz respeito a organizagdo do tempo escolar. A falta de horarios
institucionais destinados ao planejamento coletivo e a troca entre os/as profissionais constitui
uma barreira estrutural para a consolidagdo da consultoria colaborativa (Delgado, 2023;
Capes, 2023). Sem espagos formais de encontro, o trabalho colaborativo tende a ocorrer de

forma fragmentada e informal, dependendo da disponibilidade individual dos/as profissionais.
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Conforme apontam Ferrinho (2024) e Santos (2024) a auséncia de politicas internas
voltadas a gestdo do tempo contribui para que as agdes da equipe multiprofissional se
configurem como intervencdes pontuais, desvinculadas do planejamento pedagodgico da
escola. Essa desarticulagdo compromete a constru¢do de estratégias consistentes e continuas
de apoio a aprendizagem.

A cultura escolar também exerce papel determinante na aceitacdo ou resisténcia as
praticas colaborativas. Muitas escolas ainda operam com base em concepgdes tradicionais de
ensino que privilegiam a homogeneidade das turmas e a centralidade da/o docente como
unica/o responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem. Essa visdo dificulta o
reconhecimento da atuagdo multiprofissional e a adocdo de praticas mais horizontais de
trabalho (Ferrinho, 2024).

Delgado (2023) identifica que, em contextos marcados por culturas escolares rigidas, a
consultoria colaborativa pode ser percebida como uma intervengdo externa que ameaca a
autonomia docente, gerando tensdes e dificuldades de adesdo. Superar esse obstaculo requer
ndo apenas mudangas individuais, mas também transformagdes institucionais que promovam
a cultura de corresponsabilidade e abertura ao didlogo.

Além desses fatores, ha desafios relacionados a defini¢do clara de papéis e atribuigdes.
Em muitas redes, a auséncia de diretrizes explicitas sobre a atuagdo das equipes
multiprofissionais gera sobreposi¢dao de func¢des ou, ao contrario, lacunas no atendimento.

Ferrinho (2024) destaca que a constru¢do de um projeto politico-pedagdgico que
integre explicitamente a equipe multiprofissional € essencial para garantir a coeréncia das
acoes e evitar que a consultoria colaborativa se restrinja a iniciativas isoladas. Essa integragao
depende, ainda, de apoio das instancias gestoras e de politicas publicas que incentivem a
colaboragdo como principio estruturante do trabalho escolar.

A anélise apresentada ao longo deste capitulo evidenciou que, embora o modelo de
consultoria colaborativa se apresente como uma estratégia potente para o fortalecimento das
praticas pedagodgicas inclusivas, sua implementacdo enfrenta entraves significativos como a
falta de tempo institucional para o planejamento conjunto, a auséncia de formacao continuada
direcionada ao trabalho interprofissional e a predominancia de relagdes pautadas no repasse
de informacdes, em detrimento da construg¢dao efetiva de processos coletivos. Esses desafios
refor¢am a necessidade de estruturar politicas locais que garantam condi¢des objetivas para
que a colaboracao se torne eixo estruturante da inclusdo escolar.

Diante desse cenario, a criagdo do Projeto Rede de Apoio Educacional — Avaliagdo e

Intervencdo (RAE) pela Secretaria Municipal de Educa¢do de Paranaiba-MS surge como uma
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resposta concreta as demandas emergentes do contexto educacional do municipio. Sua
instituigdo representa nao apenas a ampliacdo da rede de apoio as escolas, mas também a
materializagdo de diretrizes nacionais que preveem a constituicdo de equipes
multiprofissionais para atuar junto as unidades escolares, em conformidade com a legislacdo
vigente.

E nesse contexto que se insere o proximo capitulo ao apresentar detalhadamente a
Equipe multiprofissional na escola, destacando como essa iniciativa se articula com os
principios legais e pedagdgicos da educacdo inclusiva e quais estratégias tém sido
implementadas para atender as/os alunas/os com dificuldades de aprendizagem e transtornos

do neurodesenvolvimento.
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4 EQUIPE MULTIPROFISSIONAL NA ESCOLA

A atuagdo das equipes multiprofissionais no contexto escolar tem se consolidado como
elemento indispensavel para a constru¢do de uma educagdo inclusiva, equitativa e voltada ao
desenvolvimento integral das/os alunas/os. A presenca de profissionais de diferentes areas em
uma mesma instituicdo ndo deve ser vista apenas como a soma de saberes técnicos, mas como
oportunidade de integragdo e didlogo, capazes de promover transformagdes profundas no
processo educativo.

Peduzzi (2001, p. 104) alerta que, quando a nocdo de equipe multiprofissional ¢
compreendida de forma superficial, limitando-se a mera coexisténcia de profissionais, “a
articulagcdo dos trabalhos especializados nao ¢ problematizada”. Assim, corre-se o risco de
reduzir a equipe a um conjunto fragmentado de atividades, tarefas e atribuicdes, sem
considerar a necessaria interacdo entre esses saberes e suas implicacdes nas relacdes
interpessoais e institucionais.

Essa compreensao do trabalho coletivo € particularmente importante no campo
educacional, em que as demandas sdo complexas e atravessadas por fatores sociais, culturais,
emocionais € historicos.

Garcia (1994, p. 11), ao analisar a realidade portuguesa, ja destacava que os
profissionais da educagdo eram “obrigados a confrontar-se, quotidianamente, com problemas
de grande complexidade técnica e cientifica”. A época, evidenciava-se a necessidade de
criacdo de uma “nova escola”, que fosse produtora de saberes e aberta a colaboracao entre
diferentes areas do conhecimento. Passadas trés décadas, o contexto educacional brasileiro
ainda enfrenta desafios semelhantes, o que revela a urgéncia de praticas pedagogicas
integradas que favoregam a troca de experiéncias e a constru¢do conjunta de solucoes.

Nesse sentido, a atuacao das equipes multiprofissionais deve ir além do atendimento
pontual a demandas emergenciais, configurando-se como espago estratégico de inovagao e
fortalecimento da escola.

O conceito de equipe multiprofissional, segundo Yannoulas e Souza (2016, p. 107),
refere-se a “a¢do conjunta de profissionais e trabalhadores de diferentes formagdes e com
diversas capacidades, dentro da mesma estrutura institucional, por exemplo, a escola, o
hospital, entre outros servigos publicos”. Essa definicdo reforca a necessidade de repensar a
organiza¢do escolar, ampliando a presenca de profissionais de 4areas diversas, como

psicologia, servigo social, pedagogia, satde e educagao especial.



80

Essa diversidade de saberes contribui para uma visdo mais abrangente dos processos
de ensino e aprendizagem, acolhendo a pluralidade de experiéncias e necessidades da
populagdo escolar. Nos ultimos anos, mudangas estruturais, como a expansdo das
universidades federais e a criagdo de novos programas educacionais, intensificaram a
demanda por equipes mais qualificadas e articuladas (Yannoulas; Santos; Duarte, 2017).

O direito a educagdo, nesse contexto, deve ser compreendido ndo apenas como acesso
ao conhecimento, mas como condi¢cdo para participacdo cidada e transformagdo social.
Entretanto, desigualdades estruturais relacionadas a classe, género ¢ raca/etnia ainda
constituem barreiras a efetivacao desse direito.

Para enfrentd-las, ¢ fundamental adotar uma abordagem interseccional e
interdisciplinar que permita compreender e intervir nos multiplos fatores que influenciam a
trajetoria escolar das/os alunas/os. A perspectiva multiprofissional, ao articular dimensdes
pedagogicas, sociais, emocionais, culturais e bioldgicas amplia as possibilidades de inclusdo e
equidade no espago escolar.

Nesse cenario, a intersetorialidade surge como um conceito-chave, referindo-se a
gestao integrada de politicas publicas entre diferentes setores como saude, educagdo e
assisténcia social. J4 a multiprofissionalidade, conforme definem Yannoulas, Santos e
Duarte (2017, p. 233) representa um “recurso aglutinador de saberes independentes, sem
propor o aniquilamento das especializa¢des”.

Embora distintas, essas abordagens devem coexistir, de forma complementar, no
cotidiano escolar. A intersetorialidade garante a articulacdo entre politicas publicas, enquanto
a multiprofissionalidade assegura a presenca efetiva de profissionais na escola, atuando
diretamente com alunas/os, familias e comunidade.

Apesar dessa necessidade, a legislagdo brasileira ainda apresenta lacunas. A Lei n°
13.935/2019 estabelece a obrigatoriedade da prestacdo de servigos de psicologia e servico
social nas redes publicas de educagdo bésica, prevendo que “as redes publicas de educacdo
basica contardo com servicos de psicologia e de servigo social para atender as necessidades e
prioridades definidas pelas politicas de educagdo, por meio de equipes multiprofissionais”
(Brasil, 2019). Contudo, o texto legal ndo especifica a composicao dessas equipes nem
assegura sua presenga cotidiana nas escolas.

Mais recentemente, a Lei n°® 14.819/2024 instituiu a Politica Nacional de Atengdo
Psicossocial nas Comunidades Escolares, propondo uma integragdo mais efetiva entre

educacao, saude e assisténcia social (Brasil, 2024a). Embora amplie as diretrizes da legislacao
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anterior, sua énfase na intersetorialidade pode resultar na prestacdo de servicos de forma
indireta, sem garantir a constituicdo plena de equipes multiprofissionais no ambiente escolar.

Diante disso, o desafio ndo estd em escolher entre uma abordagem intersetorial ou
multiprofissional, mas em assegurar que ambas coexistam de forma integrada. A presenca de
equipes multiprofissionais diretamente nas escolas ¢ fundamental para que o trabalho
educativo se desenvolva de forma continua, atendendo as necessidades imediatas das/os
alunas/os e promovendo acdes preventivas e de promocgao da saude fisica € emocional.

Volante (2023) destaca que essas equipes atuam em diferentes frentes, desde a
assisténcia estudantil até a participagdo em colegiados institucionais, como Nucleos de
Atendimento as Pessoas com Necessidades Educacionais Especificas e Coordenadorias Sécio-
Pedagogicas.

A composi¢do dessas equipes pode variar significativamente, refletindo as concepgdes
institucionais e os recursos disponiveis em cada rede de ensino. Embora cargos como
pedagogo, psicdlogo e assistente social sejam frequentemente mencionados como integrantes
minimos, muitas equipes também contam com técnicos em assuntos educacionais, intérpretes
de Libras, profissionais de satde, nutricionistas e docentes de educacao especial (Volante,
2023).

Tal diversidade refor¢a a ideia de que ndo existe uma configuragcdo Unica, mas sim
arranjos diversos que precisam ser constantemente analisados e aprimorados. Yannoulas e
Souza (2016, p. 108) observam que “nao existe atualmente uma legislagdo univoca quanto a
composi¢ao das equipes escolares da educagdo bésica, sendo a variacdo entre os estados e
municipios”. Essa realidade exige flexibilidade e inovag¢ao, mas também evidencia a urgéncia
de diretrizes nacionais que assegurem a qualidade e a equidade desse trabalho.

A atuacdo integrada dessas equipes busca atender de forma ampla as necessidades
das/os alunas/os, indo além do suporte pedagogico. Inclui acdes voltadas a satide, ao bem-
estar emocional, ao acesso a cultura e ao esporte, fortalecendo a inclusdo e a permanéncia
escolar.

Muitas vezes, essa atuagao envolve também o acolhimento de alunas/os em situagao
de vulnerabilidade social, por meio de encaminhamentos a rede publica ou privada de
servicos intersetoriais (Legnani; Julio, 2018). Essa perspectiva amplia o alcance da escola,
conectando-a a politicas publicas e fortalecendo sua funcdo social como espaco de protecao e
promogao da cidadania.

No entanto, os desafios enfrentados por essas equipes sdo expressivos. A falta de

recursos materiais € humanos, a auséncia de regulamentacao institucional clara e a sobrecarga
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de trabalho devido a atuacdo em multiplos niveis de ensino estdo entre os principais
obstaculos identificados por Legnani e Julio (2018); Bonfim (2020); Rocha, Michels e
Nogueira (2021); Volante (2023). Além disso, a formagdo continuada ¢ uma demanda
constante, pois a complexidade das situagdes enfrentadas exige atualizacdo permanente e
desenvolvimento de competéncias colaborativas.

A construcdo de uma pratica multiprofissional exige superar visdes fragmentadas do
processo educativo. Noévoa (1994) enfatiza que o trabalho em equipe requer
corresponsabilidade em que o grupo deve assumir coletivamente as agdes realizadas e sua
avalia¢do, a0 mesmo tempo em que cada profissional traz sua contribui¢do singular.

Esse processo ndo esta isento de conflitos, mas o enfrentamento dos paradoxos e a
busca por consensos fortalecem a pratica e geram aprendizados coletivos (Souza; Yannoulas,
2016).

Nesse sentido, o conceito de formagdo integral, defendido por Araujo e Frigotto
(2015), torna-se um horizonte a ser perseguido. A educagdo nao pode se restringir a transmitir
conhecimentos técnicos, mas deve promover a reflexdo critica e o desenvolvimento pleno dos
sujeitos.

Paulo Freire (2021, p. 23) lembra que “ensinar ndo ¢ transmitir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua produ¢do ou a sua constru¢cdo”. Essa visdo implica
considerar a/o aluna/o como protagonista do processo educativo, inserido em uma rede de
relagdes que inclui professoras/es, familias, comunidade e profissionais das equipes
multiprofissionais.

Experiéncias internacionais corroboram a eficécia dessa abordagem. Em contextos nos
quais as equipes multiprofissionais estdo consolidadas no cotidiano escolar, percebe-se maior
satisfacdo de professoras/es e melhores resultados educacionais (Dettmer; Thurston; Dyck,
2005; Churchley, 2006). No Brasil, entretanto, a inser¢do de profissionais da saitde e
assisténcia social nas escolas ainda encontra resisténcias, seja por falta de financiamento, de
compreensdo do papel dessas equipes ou por uma gestdo educacional ainda centrada na logica
do desempenho.

Nao obstante os desafios, a efetividade do trabalho multiprofissional depende de sua
organizagdo colaborativa, na qual os/as profissionais compartilhem saberes e praticas, numa
logica de escuta, didlogo e formacdo conjunta. Como defende Garcia (1994, apud Silva,
2016), ¢ necessario um processo continuo de reflexdo critica que integre teoria e pratica,

promovendo ac¢des que sejam, a0 mesmo tempo, contextualizadas e transformadoras.
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A atuagdo da equipe de multiprofissionais ndo se limita a garantir o acesso a escola,
mas contribui para assegurar a permanéncia e o €xito das/os alunas/os, fortalecendo a escola
como espaco democratico e inclusivo. Ao integrar diferentes saberes e praticas, essas equipes
representam uma resposta concreta as demandas contemporaneas da educagao, reafirmando o
compromisso ético e politico com a transformacao social.

Defender a presenga da equipe multiprofissional na escola ¢ amparar um projeto
pedagdgico que reconheca a complexidade do educar e valorize os sujeitos em sua totalidade,
bem como se comprometa com a justica social.

E reconhecer que a inclusdo nio se faz apenas por decretos ou por boas intengdes, mas
por agdes concretas, politicas sustentdveis e por uma cultura escolar que acolha, respeite e
ensine a todas/os independente de suas especificidades. Investir nessas equipes ¢, acima de
tudo, afirmar o compromisso com uma escola mais humana, sensivel e preparada para os

desafios de uma educagao inclusiva e democratica.

4.1 Projeto RAE: Rede de Apoio Educacional - fundamentos legais, sua composicao e

atribuicoes

O Projeto Rede de Apoio Educacional: Avalia¢do e Intervencdo - RAE foi instituido
pela Secretaria Municipal de Educag¢do de Paranaiba-MS em fevereiro de 2022, por meio da
RESOLUCAO N° 014/2022/SEMED. Sua cria¢do foi motivada pelos resultados pedagogicos
monitorados ao final do ano letivo de 2021 que evidenciaram dificuldades acentuadas de
aprendizagem e transtornos do neurodesenvolvimento entre alunas/os da Rede Municipal de
Ensino, especialmente agravadas pelo periodo de afastamento escolar causado pela pandemia
da COVID-19; essas dificuldades demandaram a implementacao de uma estratégia integrada
para garantir o acompanhamento pedagogico e psicossocial resolutivo (Paranaiba, 2022).

O Projeto RAE visa fortalecer a articulagdo entre a escola, a familia e a Secretaria
Municipal de Educacdo (SEMED) ao oferecer atendimento especializado e interventivo as/aos
alunas/os que apresentam necessidades educacionais especificas, bem como orientagdes para
professoras/es, servidoras/es administrativas/os e familiares. Dessa forma, promove-se um
ambiente educacional mais inclusivo, acessivel e comprometido com a qualidade do processo
de ensino-aprendizagem (Paranaiba, 2022). De acordo com a Resolugdo N°

014/2022/SEMED/Paranaiba-MS, o objetivo geral do projeto RAE ¢
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garantir aos alunos matriculados na Rede Municipal de Ensino (Reme) o
acompanhamento pedagogico e psicossocial (psicologo, assisténcia social e
psicopedagogico) para aqueles que apresentem dificuldades acentuadas de
aprendizagem e transtornos do neurodesenvolvimento, necessidades educacionais
especiais, por meio de agdes conjuntas ¢ corroborativas entre SEMED, Familia e
Instituicio de Ensino, atuando também na orientacdo de pais, professores e
servidores administrativos (Paranaiba, 2022, s.p).

A equipe de multiprofissionais do Projeto RAE ¢ composta por uma coordenadora,
duas psicopedagogas, duas psicologas e duas assistentes sociais. Cada profissional traz
consigo conhecimentos e competéncias especificas para contribuir com um atendimento
integral e personalizado. Essa equipe multiprofissional atua de maneira colaborativa com
as/os demais agentes escolares, avaliando e intervindo nas demandas apresentadas, além de
promover reflexdes e estratégias que favorecam o desenvolvimento académico, social e
emocional das/os alunas/os.

A constituicdo e a atuag@o do Projeto RAE estdo fundamentadas em marcos legais que
asseguram o direito a uma educac¢do publica, gratuita, de qualidade e, sobretudo, inclusiva.
Entre esses marcos, destacam-se a Lei Federal n® 13.935/2019 que regulamenta a presenca de
psicélogos/as e assistentes sociais nas redes publicas de Educacao Bésica, bem como a Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) n°® 9.394/1996, responsavel por
estabelecer os principios norteadores da educagdo e a distribuicao das responsabilidades entre
os entes federativos.

A Lei n°® 13.935/2019 determina que a oferta dos servigos ocorra por meio de equipes
multiprofissionais, cuja funcdo ¢ “desenvolver ac¢des para a melhoria da qualidade do
processo de ensino-aprendizagem, com a participagdo da comunidade escolar, atuando na
mediacdo das relagdes sociais e institucionais” (Brasil, 2019). Embora ndo detalhe fungdes
especificas, a legislacao destaca que a atuacdo do/a psicologo/a deve estar em consonancia
com o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) de cada institui¢do escolar. Essa diretriz evidencia a
necessidade de uma interven¢do integrada, contextualizada e coerente com a realidade de cada
comunidade escolar.

Essas politicas publicas refletem o reconhecimento de que os desafios enfrentados no
ambiente educacional extrapolam a capacidade de atuacdo da/o professora/or, que,
isoladamente, ndo consegue atender a todas as demandas complexas relacionadas as
dificuldades de aprendizagem e aos fatores psicossociais que influenciam o desenvolvimento
da/o aluna/o. Assim, a inser¢do de outros/as profissionais busca preencher lacunas historicas

na Educacgdo Bésica e ampliar a qualidade das agdes pedagogicas.
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Nesse contexto, o Conselho Federal de Psicologia (CFP) publicou a Cartilha
Psicologia e Servigo Social na Educacao Basica: Lei 13.935 com o objetivo de esclarecer o
papel e a importancia desses/as profissionais no cotidiano escolar. O documento evidencia

que a presencga do/a psicologo/a e do/a assistente social

ajuda a desenvolver, implementar e reformular curriculos, projetos pedagdgicos,
politicas e procedimentos educacionais; aperfeigoa métodos, técnicas e instrumentos
adequados para subsidiar a formulagdo e o replanejamento de planos escolares;
apoia a qualidade de vida da comunidade escolar, atuando nas ac¢des e projetos de
enfrentamento aos preconceitos e a violéncia na escola (CFP, 2022, p. 6).

Além de sua atuagdo direta no atendimento, a cartilha destaca que as equipes
multiprofissionais previstas na Lei n° 13.935/2019 devem contribuir para garantir a inclusao e
a permanéncia efetiva das/os alunas/os, atuando de forma articulada na superagcdo das
desigualdades educacionais (CFP, 2022, p. 9-10).

O documento também ressalta a importancia da formagao continuada de professoras/es
e demais funcionarios escolares, apontando que a presenca do/a psicoélogo/a e do/a assistente
social pode ser decisiva ao promover discussdes sobre “questdes afetas ao cotidiano escolar e
os territorios do entorno das escolas, favorecendo a autonomia docente na solucdo dos
problemas do ambiente educacional” (CFP, 2022, p. 9-10).

Essa dimensdo formativa amplia o alcance da Psicologia para além do atendimento
individual, fortalecendo a capacidade coletiva da comunidade escolar de enfrentar desafios e
promover praticas educacionais mais inclusivas. Nesse sentido, a constitui¢do de equipes
multiprofissionais atende a necessidade de instrumentalizar as escolas para oferecer um
ensino equitativo e de qualidade, permitindo uma atuagdo conjunta na mediagdo de conflitos,
no planejamento pedagogico e na promog¢ado da saude emocional e social das/os alunas/os.

O Projeto RAE surge como uma resposta local concreta a essas diretrizes nacionais.
Ele promove a integracdo entre a Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), a familia e a
escola, visando minimizar dificuldades de aprendizagem, prevenir o abandono escolar e
garantir a permanéncia e o sucesso da/o aluna/o. Essa articulagdo fortalece a rede de protecao
a infancia e a adolescéncia, assegurando que nenhuma crianga seja privada de oportunidades
educacionais adequadas as suas necessidades.

Dentro dessa perspectiva, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) se
apresenta como servigo fundamental, previsto na legislacdo educacional brasileira, voltado a
alunas/os com necessidades educacionais especificas. O AEE oferece suporte pedagdgico

complementar, articulando-se com as praticas regulares de sala de aula.
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O Projeto RAE atua em parceria com o AEE, ampliando seu alcance por meio de
avaliagdes psicopedagogicas, intervengdes psicossociais € acompanhamento continuo. Essa
integragdo possibilita um atendimento mais amplo e personalizado, contemplando tanto as
dimensdes cognitivas quanto as emocionais e sociais do desenvolvimento infantil.

Ao trabalhar em conjunto com familias, professoras/es e demais profissionais, o
Projeto RAE contribui para a constru¢do de um ambiente escolar inclusivo, garantindo que os
processos pedagdgicos sejam adaptados as necessidades especificas de cada crianga. Assim,
promove-se ndo apenas a aprendizagem, mas também a participagdo plena e significativa no
contexto escolar.

As profissionais da equipe do projeto assumem uma postura colaborativa, avaliando,
intervindo e dialogando continuamente com pedagogas/os e demais atores do contexto
escolar. Seu objetivo central ¢ auxiliar no processo de ensino-aprendizagem, além de
promover uma educagdo que respeite as diferencas e valorize a diversidade. Essa atuacdo
conjunta ¢ essencial para suprir deficiéncias estruturais do sistema educacional e responder
adequadamente as multiplas demandas escolares.

Para que esse trabalho se efetive foi estruturado um protocolo interno que orienta os
procedimentos de atendimento. Apos a avaliagdo diagnostica inicial, caso fosse identificado
que a crianga ndo estava alcancando as competéncias bdsicas de leitura, escrita e calculo
esperadas para seu ano escolar, a/o professora/or deveria entdo preencher uma ficha de
encaminhamento. Em seguida, a coordenagao pedagodgica formalizaria o encaminhamento a
equipe do Projeto RAE, a/ao responsavel pela agenda de reunides com a/o professora/or e,
posteriormente, com a familia.

As avaliagdes realizadas abrangem aspectos pedagdgicos e psicologicos, buscando a
compreensdo integral da crianca e a fundamentacdo de intervengdes especificas. Entre os
critérios de elegibilidade mais recorrentes para atendimento estdo: defasagem significativa em
habilidades bésicas, dificuldades persistentes de ateng@o e socializagdo, bem como indicios de
transtornos do neurodesenvolvimento.

Esses critérios, embora definidos localmente, encontram respaldo em marcos legais,
como a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001, que orienta a oferta de servigcos de apoio pedagogico
especializado e a adocdo de praticas diversificadas para atender as necessidades especificas
das/os alunas/os. Além disso, a Lei Brasileira de Inclusdao (LBI) n® 13.146/2015 reforca o
direito ao atendimento educacional individualizado ¢ a eliminacdo de barreiras, em

consonancia com os principios de equidade e inclusdo plena.
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A trajetéria da Psicologia enquanto ciéncia e profissdo, ¢ marcada por transformagdes
histéricas e desafios de afirmagdo no cenario brasileiro. Conforme Haddad et al. (2006), o
interesse europeu pela Psicologia emergiu no final do século XIX, especialmente na
Alemanha, com os primeiros estudos sistematicos sobre os processos mentais.

No Brasil, esse movimento se intensificou durante o periodo colonial, embora a
regulamentagdo da profissdo tenha ocorrido apenas em 1962, com a promulgacao da Lei n°
4.119, que estabeleceu as bases legais para o exercicio profissional. A fiscalizagdo passou a
ser realizada pelo Conselho Federal de Psicologia (CFP), criado em 1971.

Essa lei definiu areas especificas de atuacdo, como “a) diagnodstico psicologico; b)
orientacdo e sele¢do profissional; ¢) orientacdo psicopedagdgica; d) solu¢dao de problemas de
ajustamento” (Brasil, 1962). Ainda que mencionasse a interface com a educagdo, ndo
estabelecia diretrizes claras sobre como essa atuagdo deveria ocorrer, o que, segundo Haddad
et al. (2006), evidenciava a falta de uma concepg¢do integrada entre Psicologia e praticas
pedagdgicas.

Durante as décadas de 1960 e 1970, a procura por cursos de Psicologia era restrita,
contrastando com a expressiva expansao verificada a partir dos anos 2000. Nessa época,
predominava uma formacao voltada ao modelo clinico, centrado na avaliacdo, intervengao e
tratamento individualizados, em detrimento de uma abordagem humanitdria ou voltada a
saude publica, principios posteriormente consolidados pelo Sistema Unico de Saude (SUS)
(Haddad et al., 2006).

Essa heranca do modelo biomédico influenciou diversas areas da Psicologia, incluindo
a escolar e a organizacional, perpetuando uma légica individualizante mesmo em contextos
coletivos, a exemplo escola. Tal perspectiva limita a compreensdo das dindmicas sociais que
permeiam o ambiente educacional e impde o desafio de construir praticas que conciliem a
atencao ao individuo com a transformag¢ao do contexto social (Haddad et al., 2006).

O Cédigo de Etica Profissional do/a Psicologo/a (CEP, 2008) refor¢a a importancia da
colaboragdo interdisciplinar, mas ndo apresenta orientagdes especificas para a atuacao
educacional. Em seu Art. 6°, determina que o/a psicologo/a deva: “a) encaminhar a
profissionais ou entidades habilitados e qualificados demandas que extrapolem seu campo de
atuacdo; b) compartilhar somente informagdes relevantes para qualificar o servigo prestado,
resguardando o carater confidencial das comunicagdes, assinalando a responsabilidade, de
quem as receber, de preservar o sigilo” (CFP, 2008, p. 12).

Ampliando essa discussdo, o documento Atribui¢cdes Profissionais do/a Psic6logo/a no

Brasil, baseado no Catédlogo Brasileiro de Ocupagdes de 1992, descreve os diversos campos
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de atuacdo desse/a profissional, incluindo educacdo, satde, lazer, trabalho, justica e
comunidades. Seu objetivo central € promover “o respeito a dignidade e integridade do ser
humano” (CFP, 2008).

No ambito educacional, o documento detalha nove fun¢des que orientam a pratica do/a
psicologo/a escolar, como a colaboragdo com professoras/es, a prevencdo de problemas
psicossociais, a participagdo em planejamentos pedagogicos, o desenvolvimento de programas
de orientagdo profissional, o diagnostico e encaminhamento de alunas/os e a supervisao de
atividades especificas na area (CFP, 2008).

Esse detalhamento confere maior visibilidade ao papel do/a psicélogo/a na escola e
destaca a importancia de uma atuagdo pautada na colaboragdo e horizontalidade, evitando
relagdes hierarquicas entre os profissionais envolvidos. Conforme o CFP (2008, p. 18) o/a
psicélogo/a escolar “atua no ambito da educacdo formal realizando pesquisas, diagnostico e
intervengdo preventiva ou corretiva em grupo e individualmente [...], colaborando com o
corpo docente e técnico na elaboragdo, implantagdo, avaliagdo e reformulagdo de curriculos,
projetos pedagogicos e politicas educacionais”.

Além disso, Almeida et al. (1995) salientam que o/a psicélogo/a desempenha papel
fundamental na avaliagdo e encaminhamento de alunas/os que necessitam de atendimento
clinico especializado, assegurando suporte adequado ao desenvolvimento escolar. Ja Cassins
et al. (2007) enfatizam a relevancia do trabalho com grupos familiares, uma vez que esse
didlogo contribui para a melhoria das relagdes interpessoais e para a compreensao do papel
social da escola, fatores determinantes para o sucesso da aprendizagem.

Assim, a Psicologia, integrada a projetos como o RAE, assume um compromisso nao
apenas com o individuo, mas também com a transformacao coletiva das praticas educacionais,
reafirmando seu papel estratégico na promocao de uma educacdo inclusiva, equitativa e de
qualidade.

O/A assistente social integra a equipe por meio da analise do contexto social das/os
alunas/os, atuando como elo entre escola, familia e servigos sociais. Essa intervencao
possibilita a superacao de barreiras socioecondmicas que impactam o desempenho escolar,
promovendo o acesso, permanéncia € conclusao da escolaridade (Alves, 2010; CFESS, 2002).

De acordo com Alves (2010, p. 1):

A assisténcia social no &mbito da educacgdo ¢ aquela inserida no campo dos direitos,
da universalizagdo dos acessos, das agdes pro-permanéncia de qualidade, e da
responsabilidade estatal com a educagdo, agindo em favor da democratizagdo do
ensino publico, gratuito e de qualidade e viabilizando a igualdade de condi¢des para
promover o ingresso, a permanéncia e conclusio dos estudos destes alunos.
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No cenario educacional, o/a assistente social identifica e intervém sobre os fatores
sociais € econdmicos que interferem na aprendizagem, integrando a rede de protecao a crianga
e ao adolescente e facilitando o acesso a programas sociais e direitos (Alves, 2010).
Schneiderce e Hernandorena (2012) reforcam a importdncia da presenca desses/as
profissionais para mediar a relagdo entre escola e familia, assegurando que ambas as partes
atuem em conjunto no processo pedagogico.

Historicamente, o servigo social tem sido fundamental na implementagao de politicas
publicas, ocupando papel de destaque na relagao entre populagdo e instituigdes (Brasil, 2000).
A municipaliza¢do expandiu suas atribuicdes para a formulagdo, avaliacdo e monitoramento
de politicas educacionais, atuando em equipes multiprofissionais.

Freire (1996) destaca a necessidade da inser¢do do/a assistente social na politica
educacional como forma de enfrentar as problematicas que afetam o cotidiano escolar,
destacando sua competéncia para superar obstdculos que limitam a efetivagdo do direito a
educacdo. Regulamentado pela Lei n° 8.662/1993, o Servigo Social tem como missdo
contribuir para a construgdo de uma sociedade justa, critica e democratica, atuando para
garantir o direito a educacgdo e a qualidade dos servigos educacionais.

O/A assistente social atua ndo soO diretamente com alunas/os, mas também no
fortalecimento das relagdes interpessoais e na melhoria das condi¢des de trabalho e
aprendizagem no ambiente escolar (Bento, 2007). A participagdio em equipes
multiprofissionais, respeitando a especificidade de cada profissional, ¢ fundamental para
enfrentar demandas complexas presentes na Educacao Basica (Brasil, 2000).

Segundo o Conselho Federal de Servico Social (CFESS, 2002) a presengca do/a
assistente social na escola ¢ vital para promover a inclusdo social e cidadania, colaborando
com todos os setores da comunidade escolar para construir um ambiente mais justo e
inclusivo. Essa atuacdo estratégica tem como foco principal a efetivagdo do direito a educacao
publica e a superagdo das expressoes da exclusdo social presentes no contexto educacional.

Santos (2008) enfatiza que o/a assistente social deve identificar e atender as demandas
sociais que atravessam o cotidiano escolar, com especial atencdo ao contexto familiar, area
prioritaria para a interven¢ao, dada sua complexidade e impacto direto no processo de ensino-
aprendizagem. Assim, a atuacdo do/a assistente social extrapola o ambiente escolar e exige
um olhar ampliado para as dindmicas familiares e comunitarias, buscando fortalecer vinculos
e garantir o acesso aos direitos.

Por meio de um trabalho preventivo e proativo, o/a assistente social diagnostica os

fatores sociais, culturais e econdmicos que condicionam as problemadticas educacionais,
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promovendo intervengdes que visam evitar a repeti¢ao dos ciclos de vulnerabilidade (Santos,
2008). Inserido/a em equipes multiprofissionais, esse/a profissional mobiliza um repertério
tedrico-pratico que possibilita intervengdes contextualizadas e transformadoras, reafirmando
seu compromisso com uma educagdo publica pautada na equidade, justica social e defesa dos
direitos humanos.

Responsavel por identificar e intervir nas dificuldades de aprendizagem, a atuacdo
do/a psicopedagogo/a nas escolas, utilizando métodos diversificados e colaborando com a
equipe pedagogica, ¢ importante para promover uma abordagem humanizada e inclusiva da
educacgdo, estabelecendo uma ponte entre os diversos integrantes do ambiente escolar.

Conforme Bossa (2000) a psicopedagogia surgiu na Europa no século XIX,
inicialmente tratando as dificuldades de aprendizagem como questdes organicas. A partir da
segunda metade do século XX, consolidou-se como campo autbnomo, com foco especifico no
processo de aprendizagem e métodos diagnosticos proprios.

No Brasil, a pratica psicopedagodgica comegou a se estruturar nas décadas de 50 e 60,
com iniciativas como o Servi¢o de Orientagdo Psicopedagogica da Escola Guatemala, criado
em 1958, que buscava melhorar as relacdoes dentro do ambiente escolar (Bossa, 2000). A
psicopedagogia valoriza o uso do lidico como ferramenta que favorece a expressdo dos
sentimentos e a assimilagdo do conhecimento de forma natural e prazerosa (Bossa, 2007).

Além disso, o/a psicopedagogo/a tem papel central na inclusdo de alunas/os com
deficiéncia no ensino regular, garantindo condi¢cdes adequadas para sua aprendizagem e
desenvolvimento por meio de adaptagdes curriculares e metodologicas, em didlogo constante
com a familia e a equipe escolar (Sanches, 2005).

A atuagao do/a psicopedagogo/a vai além da simples remediagdo, buscando entender
as causas das dificuldades de aprendizagem, que envolvem aspectos organicos, emocionais,
sociais e culturais. Bossa (2007) destaca que cabe ao/a psicopedagogo/a identificar
perturbacdes no processo de aprendizagem, participar da dindmica da comunidade educativa e
promover orientacdes metodologicas ajustadas as particularidades das/os alunas/os,
colaborando na formulagdo de planos e projetos educacionais.

Silva (2012) ressalta que a psicopedagogia adota uma abordagem integradora,
considerando o sujeito como um todo, cujas dimensoes biologicas, afetivas e intelectuais sdo
influenciadas pelo contexto sociocultural. Essa perspectiva exige um trabalho colaborativo, no
qual o/a psicopedagogo/a atua em parceria com professoras/es, gestoras/es, familiares e as/os

proprias/os alunas/os para criar um ambiente propicio ao desenvolvimento educacional.
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O tratamento psicopedagogico, segundo Bossa (2007, p. 21), tem como objetivo o
desaparecimento do sintoma e a possibilidade de o sujeito aprender normalmente em
condi¢des melhores, enfatizando a apropriagdo do conhecimento pela/o respectiva/o aluna/o
como agente ativa/o de seu processo de ensino-aprendizagem. Essa abordagem promove uma
educagdo que valoriza o protagonismo e a construcao dialdgica do saber.

A atuacdo integrada dos/as profissionais que compdem a equipe multiprofissional;
psicologos/as, assistentes sociais e psicopedagogos/as, revela-se crucial para a construgdo de
uma educagdo que respeite as diferengas, combata as desigualdades e assegure oportunidades
reais de aprendizagem. Cada um/uma desses/as profissionais traz um olhar especifico e
valioso sobre os desafios que envolvem o processo de ensino-aprendizagem, articulando suas
competéncias para contemplar, de maneira articulada, as necessidades de aprendizagem,
convivéncia e desenvolvimento emocional.

Essa atuagdo colaborativa, pautada no respeito a diversidade e na garantia dos direitos
educacionais, transcende a intervengdo pontual e isolada, configurando-se como uma
estratégia estruturante para o sucesso escolar e a inclusao efetiva. Ao trabalhar de forma
articulada, esses/as profissionais potencializam suas acdes, favorecendo o desenvolvimento
integral das/os alunas/os e fortalecendo a comunidade escolar como um todo.

Para além das agdes diagndsticas e interventivas pontuais, a equipe multiprofissional
do Projeto RAE: Rede de Apoio Educacional — Avaliacdo e Intervencdo t€ém desenvolvido
praticas sistemdticas que fortalecem os vinculos entre escola, familia e comunidade,
favorecendo a constru¢do de uma rede de apoio so6lida e contextualizada. Dentre essas agoes,
destacam-se os atendimentos individualizados aos familiares que tém se configurado como
momentos estratégicos de escuta qualificada, orientagdo e co-responsabilizacdo no processo
educativo.

Além disso, sdo promovidas formagdes continuadas voltadas as/aos professoras/es,
coordenadoras/es e gestoras/es escolares, com o intuito de ampliar a compreensdo sobre os
desafios das dificuldades de aprendizagem, os transtornos do neurodesenvolvimento e os
direitos educacionais de alunas/os com necessidades especificas.

Essas formagdes incluem estudos de caso, rodas de conversa e partilhas de boas
praticas. Soma-se a isso a realizagdo de encontros intersetoriais, oficinas tematicas e
mediacdes especificas que envolvem diretamente as/os diferentes agentes escolares e
familiares, buscando alinhar estratégias pedagdgicas, afetivas e sociais, com foco na inclusdo

como um todo.
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Tais iniciativas revelam uma pratica comprometida ndo apenas com a superagdo das
dificuldades encontradas nos ambientes escolares, mas com a promoc¢do de uma cultura
educativa democratica, colaborativa e responsiva as singularidades dos sujeitos.

A consolidacdo da equipe multiprofissional nas institui¢des educacionais municipais
de Paranaiba-MS ndo apenas responde as demandas emergentes da realidade escolar, mas
também representa um avango significativo na concretizagdo das politicas publicas de
educacdo inclusiva; essa integracdo profissional reafirma o compromisso da Secretaria
Municipal de Educacdo com educag¢do democratica que reconhece e valoriza as singularidades
de cada aluna/o, garantindo o direito fundamental ao aprendizado em um ambiente acolhedor

e propicio ao desenvolvimento humano.

4.2 Da Equipe multiprofissional do Projeto RAE: resultados e analises

O grupo da Equipe multiprofissional do Projeto RAE composto por trés profissionais:
uma psicologa, uma psicopedagoga e uma assistente social, todas com atuagdo desde a criagao
do Projeto, em uma escola da rede municipal de ensino de Paranaiba-MS. As participantes sdao
egressas de instituicdes distintas: a assistente social, da Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul (UEMS); a psicopedagoga, de faculdade particular (UNOPAR), em Paranaiba-
MS e a psicologa, da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), de Campo
Grande-MS.

A aplicacdo do questiondrio semiestruturado visou captar ndo apenas informagdes
objetivas, mas também percepcdes e experiéncias subjetivas sobre a atuagdo no ambiente
escolar. A escolha por esse instrumento metodoldgico justifica-se pela natureza da pesquisa e
pela necessidade de acessar dimensdes pouco visiveis da pratica docente e da atuagdo
interdisciplinar. Conforme pontuam Marconi e Lakatos (1996) o questionario semiestruturado
favorece a sinceridade das respostas, a padroniza¢do das informacdes e o resguardo do
anonimato das participantes, aspectos essenciais para a obtencdo de dados confidveis e
contextualizados.

Os dados foram organizados com base nos eixos tematicos estabelecidos na andlise
geral e discutidos a luz da literatura, buscando compreender as contribuigdes e limitacdes da
atuagdo multiprofissional frente as dificuldades de aprendizagem enfrentadas no cotidiano
escolar. Os quadros tematicos e analises interpretativas revelam ndo apenas o papel
desempenhado por essas profissionais, mas também os entraves institucionais que impactam o

éxito de suas agdes interdisciplinares.
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A interpretagdo dos dados seguiu os principios da Analise de Contetido propostos por
Bardin (2016) permitindo a identificagdo de categorias significativas a partir das falas das
participantes. Os resultados estdo organizados em quadros tematicos, seguidos de analises

interpretativas fundamentadas teoricamente, conforme apresentado a seguir.

QUADRO 2 — Perfil das profissionais da Equipe de Multiprofissionais

Sujeitos Idade | Modalidade Tipo de Graduagdo Poés-graduacao Tempo de
Faculdade atuacao
Psicologa 30-40 | Superior Publica Psicologia Mestrado 2 anos
Psicopedagoga 40-50 | Superior Particular | Pedagogia Psicopedagogia 2 anos
Assistente Social 30-40 | Superior Publica Servigo Mestrado 2 anos
Social e meio

Fonte: A autora (2025).

O quadro 2 apresenta o perfil da equipe multiprofissional do Projeto RAE. As
profissionais tém idades entre 30 e 50 anos, todas com formagao superior completa e pos-
graduagdo stricto ou lato sensu em areas diretamente relacionadas a atuagao escolar. Observa-
se que duas delas sdo egressas de instituigdes publicas, enquanto a psicopedagoga formou-se
em instituicdo particular. Quanto a formacdo complementar, destacam-se o mestrado da
psicologa e da assistente social, e a especializagdo da psicopedagoga na area de
Psicopedagogia. Todas as profissionais atuam no Projeto a aproximadamente dois anos,
tempo correspondente a sua criacao.

Esse conjunto de informagdes revela um perfil profissional diversificado, tanto em
termos de trajetéria formativa quanto de areas de conhecimento. Essa heterogeneidade
constitui um dos pilares da composi¢do das equipes interdisciplinares, possibilitando uma
abordagem ampliada das demandas escolares. Ao reunir diferentes saberes; da psicologia, da
pedagogia e do servigo social, a equipe pode atuar de forma mais sensivel, contextualizada e
dialogica frente as multiplas expressdes das dificuldades de aprendizagem vivenciadas pelas
criancas. Nesse sentido, ¢ possivel estabelecer um didlogo direto com a concepgao de equipe

multiprofissional proposta por Garcia (1994, p. 22) que a define como

um grupo em formagdo e simultancamente formador, ‘terapéutico’, ndo s6 porque
desenvolve capacidades de adequagdo a contextos mutdveis, imprevisiveis e
incertos, mas também porque age com os individuos, em grupo, inseridos em
contextos socioinstitucionais, devolvendo aos individuos e aos grupos, através de
logicas de ajuda relacional, os seus lugares de sujeitos de acgdo.
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Garcia (1994) oferece uma concepgao potente e ampliada da equipe multiprofissional,
concebendo-a como um grupo que estd em constante processo de formagdo e, a0 mesmo
tempo, de formagdo da/o outra/o. Para o autor, tais equipes ndo apenas executam tarefas
técnicas, mas mobilizam processos relacionais que contribuem para resgatar a centralidade
dos sujeitos em contextos sociais marcados por instabilidade, fragmentagao e vulnerabilidade.
Ao caracterizar a equipe como “terapéutica”, Garcia desloca a énfase do fazer técnico para a
acdo humanizadora e transformadora, implicada na escuta, no acolhimento e na construcao de
vinculos.

Dessa forma, a equipe multiprofissional ndo se limita ao papel de suporte
complementar, mas constitui-se como instancia estratégica na consolidacdo de uma escola
democratica e inclusiva. Suas praticas t€ém o potencial de articular os saberes escolares as
experiéncias sociais € emocionais das/os alunas/os, promovendo uma escuta qualificada e
intervengdes que respeitem as singularidades de cada trajetéria. Com base no perfil
apresentado, nota-se que, apesar do tempo relativamente recente de atuagdo, essas
profissionais reinem formacgao e experiéncia que as qualificam a contribuir significativamente
para a transformacao do cotidiano escolar.

A seguir, sdo apresentadas as respostas fornecidas por essas profissionais a questio
sobre como ocorre o encaminhamento das/os alunas/os atendidas/os para atendimento pela

equipe do Projeto RAE.

QUADRO 3 - Respostas a pergunta nimero 15

Pergunta 15: Descreva como ¢ feito o encaminhamento das/os alunas/os atendidas/os para atendimento pela

equipe RAE.
Sujeitos Respostas
Psicologa “Os alunos sao encaminhados pelas institui¢des da rede municipal de ensino em sua

grande maioria. Contudo, também estamos recebendo encaminhamentos de outros
setores (assisténcia social, satide, sistema de justica), além de procura espontinea
de algumas familias”.

Psicopedagoga “Para que os alunos passem por atendimentos pela equipe ¢ essencial que o
professor observe o mesmo e, vendo a necessidade, converse com a coordenacdo
que entra em contato com oS responsaveis e se 0s mesmos autorizarem, professores
ou coordenadores preenchem uma demanda, em que sdo relatadas as queixas e as
potencialidades, para que possamos rastrear as necessidades”.

Assistente Social “Através de preenchimento de uma ficha de demanda”.

Fonte: A autora (2025).

As respostas apresentadas no quadro 3 evidenciam a diversidade de fluxos e instancias
envolvidas no processo de encaminhamento de alunas/os ao atendimento pela equipe

multiprofissional do Projeto RAE. Ao serem questionadas sobre como se di esse
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encaminhamento, as profissionais descreveram procedimentos que, embora compartilhem
elementos comuns, refletem as especificidades da fun¢ao que cada uma exerce e as interfaces
que estabelecem com diferentes setores da comunidade escolar e da rede de protecdo social.

A psicologa destaca que, em sua maioria, os encaminhamentos sdo oriundos das
instituicdes da rede municipal de ensino, mas também ha demandas provenientes de outros
setores como a assisténcia social, a saude e o sistema de justica, além da procura espontanea
por parte de algumas familias.

Essa resposta revela a amplitude do alcance do Projeto RAE e sua inser¢do em uma
logica intersetorial de atuagdo. O reconhecimento do servico por diferentes instancias indica
que a equipe multiprofissional passou a ocupar lugar de referéncia no territorio, sendo
acionada como suporte especializado ndo apenas pelas escolas, mas também por outros
equipamentos publicos e familias.

A psicopedagoga, por sua vez, descreve com mais detalhes o percurso institucional
percorrido dentro do ambiente escolar. Ela ressalta a importancia da observagao docente como
ponto de partida, seguida da escuta da coordenacao pedagogica e da comunicacao com as/os
responsaveis, que devem autorizar formalmente o atendimento. Em seguida, ¢ preenchida
uma ficha de demanda, instrumento no qual sdo registradas as queixas, mas também as
potencialidades das criangas, permitindo a equipe realizar um rastreamento mais preciso das
necessidades apresentadas.

A assistente social reforca o papel do registro formal, mencionando a ficha de
demanda como instrumento central para oficializar os encaminhamentos. Ainda que sua
resposta tenha sido mais objetiva, contribui para confirmar a existéncia de um protocolo
interno padronizado, que visa garantir transparéncia, rastreabilidade e sistematizagdo dos
dados recebidos.

Esse processo, tal como descrito, evidencia esfor¢o de estruturagao e formalizagao dos
encaminhamentos, o que ¢ fundamental para qualificar o atendimento prestado e garantir que
ele se baseie em critérios claros, éticos e democraticos e, a0 mesmo tempo revela o papel
ativo das professoras regentes e da coordenagao pedagogica como interlocutoras privilegiadas
no reconhecimento dos obstaculos de aprendizagem e na articulagdo com a equipe técnica.

A analise dessas falas pode ser iluminada pela concep¢ao de equipe multiprofissional
proposta por Garcia (1994, p. 23) que define esse coletivo como “conjunto de individuos com
diferentes profissdes, confinadas no mesmo campo de trabalho, nas suas diversas
configuragdes”. Tal configuragdo, embora rica em potencialidades, demanda articulacao

constante entre os diferentes saberes e praticas profissionais, sob risco de se tornar um
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agrupamento fragmentado. O trabalho multiprofissional ndo se limita a coexisténcia de
especialidades, mas exige escuta mutua, negociacao de sentidos e constru¢ao compartilhada
de estratégias.

Ao se observar o fluxo de encaminhamento descrito, nota-se que had elementos
importantes de integragdo entre os setores da escola (docéncia, gestdo, orientacdo) e a equipe
do Projeto RAE. No entanto, a men¢@o a encaminhamentos oriundos de setores externos e de
familias aponta para um desafio adicional: a ampliacdo das demandas para além do espaco
escolar. Essa expansao, embora seja positiva do ponto de vista do reconhecimento do servigo,
pode representar sobrecarga para as profissionais, comprometendo o carater preventivo e
sistemdtico das agdes previstas inicialmente pelo Projeto.

Dessa forma, o processo de encaminhamento ao RAE, ainda que bem delineado em
termos institucionais, revela a complexidade da atuacdo multiprofissional no campo
educacional, marcada pela tensdo entre a demanda crescente e a limitagdo estrutural de
recursos humanos. Essa constatacdo reforca a necessidade de politicas publicas que
assegurem a ampliacdo e consolida¢ao das equipes técnicas nas redes de ensino, garantindo
tempo de planejamento coletivo, suporte institucional e condi¢des efetivas para o trabalho
interdisciplinar.

Pediu-se para as profissionais explicarem como se da a interlocu¢do da equipe da RAE
com as professoras regentes das/os alunas/os atendidas/os e foram obtidas as seguintes

respostas:

QUADRO 4 — Respostas a pergunta numero 16

Pergunta 16: Explique como se da a interlocucdo da equipe da RAE com as professoras regentes das/os
alunas/os atendidas/os.

Sujeitos Respostas

Psicologa “Apos as demandas serem direcionadas a equipe e realizada a triagem, o profissional
responsavel pelo atendimento procura o profissional que fez o encaminhamento para
informag¢des complementares. Posteriormente, antes do atendimento ao aluno, o
profissional procura o professor regente para mais dados”.

Psicopedagoga “Ao chegar demanda para equipe, realizarmos uma sondagem a partir da queixa, onde
observamos o aluno, se necessario em sala, no espaco escolar, como lanche ¢ intervalo,
onde também conversamos com a professora regente, para podermos compreender,
orientar se necessario, que se tenham mudangas para com os alunos, para que a queixa
seja superada ou que avangos ou superagdes acontecam tanto na questdo pedagdgica ou
social. Caso percebamos a necessidade de acompanhar por um periodo maior para
compreender se de fato a questdo ¢ de dificuldade ou transtorno, relatamos ao professor ¢
a escola”.

Assistente Social | “Coleta de informagdes/para estudo social, e devolutiva das informacdes que se julgar
necessario, respeitando o sigilo profissional amparado pelo codigo de ética profissional
do assistente social. (Cédigo de ética do/a assistente social. Lei 8.662/93 de
regulamentacgdo da profissdo)”.

Fonte: A autora (2025).
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As respostas apresentadas no quadro 4 fornecem elementos importantes a pergunta
sobre como se da a interlocu¢do da equipe da RAE com as professoras regentes das/os
alunas/os atendidas/os, as profissionais destacaram a importancia de estabelecer canais de
troca antes do inicio dos atendimentos, durante o acompanhamento ¢ também nas devolutivas.

A psicologa aponta que, apds a triagem inicial da demanda, a profissional responsavel
busca a professora que efetuou o encaminhamento para coletar informagdes complementares.
A interagdo com a docente ocorre, portanto, antes mesmo do primeiro contato direto com a/o
aluna/o, o que reforca a centralidade da escuta docente no processo de compreensao da queixa
apresentada.

A psicopedagoga enfatiza uma abordagem mais processual e sensivel, mencionando
que realiza observagdes da criangca em diferentes espagos escolares: sala de aula, intervalo,
refeitorio, bem como conversas com a professora regente. Essa pratica amplia a percepgao da
equipe sobre o contexto relacional e comportamental, permitindo a formulagdo de hipoteses
mais precisas sobre as causas das dificuldades relatadas.

Além disso, a psicopedagoga destaca que, em casos em que se identifica a necessidade
de acompanhamento prolongado, hd comunicagdo com as professoras para alinhamento das
acoes e compreensdao dos encaminhamentos a serem seguidos.

A assistente social, por sua vez, apresenta uma perspectiva ética e técnica, ressaltando
que sua atuacdo se baseia na coleta de informagdes para elaboragdao de estudo social,
respeitando os limites do sigilo profissional previsto no Codigo de Etica do Assistente Social
(Lei n° 8.662/1993). A mencdo feita pela Assistente Social (2025) a devolutiva das
informacgdes “que se julgar necessario” reforca o compromisso com a confidencialidade e a
pertinéncia das trocas interprofissionais, sem comprometer a integridade dos sujeitos
atendidos.

Essas falas revelam a existéncia de um fluxo comunicacional sistemdtico entre a
equipe RAE e as professoras regentes, sustentado por praticas de ajuda mutua, ética
profissional e escuta qualificada. Essa forma de interlocucdo favorece nao apenas o
delineamento de intervencdes mais ajustadas as necessidades das/os alunas/os, mas também
contribui para a constru¢do de um ambiente de confianga e apoio entre os diferentes
profissionais da escola.

A anélise, a luz dos pressupostos da Anélise de Conteudo (Bardin, 2016), evidencia
que a relacdo estabelecida entre os grupos de profissionais tem se caracterizado,
predominantemente, pelo repasse de informac¢des. Embora represente um passo importante
para o acompanhamento das/os alunas/os, tal dindmica ainda ndo se consolida como um

espagco de constru¢do conjunta de saberes ou de planejamento integrado, limitando-se, em
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grande medida, a comunicagdo de encaminhamentos e orientacdes pontuais. Garcia (1994)

considera que essa interlocugdo ¢ baseada no fato de que os

profissionais da educagdo sdo obrigados a confrontar-se, quotidianamente, com
problemas de grande complexidade técnica e cientifica e, neste contexto, no
entendimento da urgéncia da criagdo de uma ‘nova’ escola, produtora de saberes,
talvez encontremos a razdo da importagdo para a cena educativa de modelos
construidos (com sucesso) noutros dominios ¢ que passam pela colaboragdo e

articulagdo de diferentes profissionais, organizados em equipas [s
multiprofissionais (Garcia, 1994, p. 11).

ic]

Nesse sentido, a atuacdo conjunta entre professoras regentes e equipe multiprofissional

ndo deve ser reduzida a momentos pontuais de consulta, mas compreendida como parte

integrante de um projeto pedagégico inclusivo, ético e transformador. E por meio dessa

interlocugdo sistematica e sensivel que ¢ possivel compreender a/o aluna/o em sua

integralidade, desenvolver praticas pedagogicas adaptadas as suas necessidades e construir

uma escola publica mais equitativa e acolhedora.

No quadro a seguir sdo apresentadas as respostas dadas pelas profissionais da equipe

RAE sobre como avaliam a questdo das/os alunas/os com dificuldades de aprendizagem na

Rede Municipal de Ensino de Paranaiba-MS:

QUADRO 5 — Respostas a pergunta numero 17

Pergunta 17: Como vocé avalia a questdo das/os alunas/os com dificuldades de aprendizagem na Rede
Municipal de Ensino de Paranaiba-MS?

Sujeitos

Respostas

Psicologa

“Os alunos atendidos pela equipe sdo aqueles com dificuldades acentuadas de
aprendizagem, logo, mesmo com intervengdo do professor regente ndo
apresentaram avangos no processo ensino-aprendizagem. Nesse caso, temos tido
casos em que a demanda ndo condiz com o que deveria ser o publico-alvo.
Contudo, ha que se pontuar que hé outros publicos atendidos pela equipe”.

Psicopedagoga

“Ao atender os alunos que chegam até a equipe, com a queixa de dificuldade na
aprendizagem pedagogica e social, na grande maioria percebemos que as queixas
chegaram até a equipe com uma sequela do periodo pandémico, com isso etapas
foram puladas e a progressdo sem o aprendizado basico, faz com que a defasagem
acompanhe os mesmos no decorrer do aprendizado académico, pois acredito que
toda dificuldade no aprendizado precisa ser trabalhada no decorrer do ano letivo.
Como seria bom se a equipe fosse maior para que ao detectar as dificuldades
pudéssemos intervir individualmente ou em pequenos grupos com as dificuldades
similares”.

Assistente Social

“O quadro ficou ainda mais acentuado apds contexto pandémico, quando as
criancas e adolescentes ficaram expostos ainda mais as diversas vulnerabilidades
das questdes sociais, dentre outras”.

Fonte: A autora (2025).
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As respostas reunidas no quadro 5 revelam percepgodes criticas das profissionais da
Equipe multiprofissional do Projeto RAE sobre o cenario das dificuldades de aprendizagem
vivenciado na Rede Municipal de Ensino de Paranaiba-MS. A anélise evidencia ndo apenas os
fatores que condicionam tais dificuldades, mas também os limites e potencialidades das
estratégias de intervengdo atualmente adotadas.

A psicologa destaca que alunas/os atendidas/os pela equipe sdo, em sua maioria,
aquelas/es que apresentam dificuldades acentuadas de aprendizagem e, mesmo apods a
mediagdo da professora, ndo conseguiram avancar no processo educacional. Ressalta, no
entanto, que nem todas as demandas recebidas correspondem ao perfil originalmente previsto
para atendimento no ambito do projeto, o que aponta para a necessidade de aprimorar os
critérios de elegibilidade e encaminhamento, de forma a evitar a sobreposi¢ao de demandas e
a descaracterizacdo do foco da intervengdo multiprofissional.

Essa observacao dialoga com a concepcao de Garcia (1994) para quem a atuagdo em
equipe multiprofissional exige clareza de fung¢des, objetivos e articulagdo entre os saberes, de
modo a evitar a dispersao de esfor¢cos e garantir a efetividade das acdes. A presenca de
demandas desalinhadas ao perfil do projeto revela tensdes entre a expectativa institucional e a
pratica cotidiana, além de reforcar a importancia de estratégias de formagdo e alinhamento
coletivo sobre os critérios ¢ finalidades do servico.

A psicopedagoga, por sua vez, traz a tona um dos fatores mais recorrentes nas analises
contemporaneas sobre o agravamento das dificuldades de aprendizagem: os impactos do
periodo pandémico. Segundo a profissional, muitas das queixas atuais decorrem de lacunas
formativas herdadas desse contexto, no qual a progressao escolar ocorreu sem que houvesse
consolidacdo dos conhecimentos bésicos. A auséncia de um acompanhamento sistematico
durante o ensino remoto contribuiu para que essas defasagens se intensificassem, tornando-se
evidentes no retorno as atividades presenciais.

A fala também revela o desejo por uma equipe ampliada, o que evidencia,
simultaneamente, o reconhecimento da complexidade das demandas escolares e os limites
estruturais que atravessam a atuagdo profissional. A sugestdo de intervengdes mais
individualizadas, ou por meio de pequenos grupos com necessidades semelhantes, reforga a
ideia de um atendimento mais sensivel as singularidades dos sujeitos, conforme preconizam
as politicas de inclusdo educacional e os principios da pedagogia diferenciada.

A andlise da fala da assistente social amplia a compreensao do fendmeno ao inserir a
dimensao social como eixo explicativo das dificuldades de aprendizagem. Ela aponta que,

durante a pandemia, as criancas e adolescentes foram expostos a diversas vulnerabilidades,
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aprofundando desigualdades ja existentes e interferindo diretamente na trajetoria escolar. A
perspectiva apresentada reafirma a interdependéncia entre educagdo e condigdes sociais,
exigindo, portanto, uma abordagem intersetorial para o enfrentamento das multiplas
dimensdes da exclusdo educacional.

Ao reunir essas falas, o material analisado evidencia que os desafios enfrentados pela
equipe multiprofissional ndo se limitam as questdes pedagogicas ou cognitivas, mas abrangem
um campo amplo de fatores que envolvem aspectos estruturais, contextuais e institucionais.

Os dados indicam que as dificuldades de aprendizagem na Rede Municipal de Ensino
de Paranaiba-MS tém multiplas causas e desafios e dentre os fatores mais destacados estao:
*Consequéncias da pandemia; pois a interrupcdo das aulas presenciais gerou lacunas
significativas no aprendizado basico que agora dificultam o progresso académico;

*Demandas além do publico-alvo, ja que algumas das demandas atendidas pela equipe
multiprofissional ndo se enquadram no perfil esperado, o que pode sobrecarregar as
profissionais;

*Limitagdes da estrutura da equipe, pois a necessidade de aumentar o nimero de profissionais
foi mencionada como uma solugdo para atender melhor as demandas recebidas;

*Fatores sociais; visto que as vulnerabilidades socioeconOmicas agravam as dificuldades
escolares, requerendo uma abordagem em conjunto para tratar questdes de aprendizagem.

Os fatores confirmam a necessidade de fortalecimento institucional da equipe
multiprofissional, tanto em termos de estrutura quanto de formagdo e articulagdo com os
demais atores escolares. Reforca-se, também, a urgéncia de politicas publicas que reconhecam
a complexidade dos processos de aprendizagem em contextos marcados por desigualdades
sociais, a fim de garantir respostas mais integradas, eficazes e justas no ambito da educagdo
publica.

A seguir, sdo apresentadas as respostas das profissionais em relacdo as principais
caracteristicas apresentadas pelas/os alunas/os que a equipe do RAE considera para classificar

e acompanhar alunas/os com dificuldades de aprendizagem:
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QUADRO 6 — Respostas a pergunta numero 18

Pergunta 18: Quais as principais caracteristicas apresentadas pelas/os alunas/os que a equipe do RAE
considera para classificar e acompanhar alunas/os com dificuldades de aprendizagem?

Sujeitos Respostas

Psicologa “Em relagdo aos alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem, a demanda
¢ triada e identificada a queixa principal, frequentemente observam-se queixas
relacionadas a alfabetiza¢do ¢ matematica”.

Psicopedagoga “Damos preferéncia aos alunos que ao rastrearmos percebemos que a aprendizagem
ndo acontece de acordo com o que a escola oferece, questdes familiares,
psicoldgicas, sociais e bioldgicas que estdo influenciando na questdo do aprender”.

Assistente Social “Diversas, dentre elas dificuldade acentuada de aprendizagem, ptblico da educagéo
especial, alunos expostos a diversas vulnerabilidades sociais e psicologicas”.

Fonte: A autora (2025).

As respostas das profissionais da Equipe multiprofissional do Projeto RAE,
apresentadas no quadro 6, revelam os principais critérios adotados para a classificacao e
acompanhamento de alunas/os com dificuldades de aprendizagem na Rede Municipal de
Ensino de Paranaiba-MS. E possivel observar que as profissionais adotam uma abordagem
multifatorial, sensivel a complexidade dos fatores que atravessam o processo educativo.

A psicologa aponta como demanda recorrente os casos relacionados as dificuldades
nas areas de alfabetizacdo e matematica, destacando que essas queixas sdo frequentemente
identificadas na etapa de triagem. Tal observagdo reforga o papel da equipe no acolhimento e
analise das demandas escolares que, muitas vezes, dizem respeito a componentes essenciais
do curriculo dos anos iniciais, cujo ndo dominio compromete o avanco das aprendizagens
subsequentes. A centralidade dessas areas também indica a fragilidade das bases cognitivas
formativas de muitas criangas, exigindo intervencodes especializadas e articuladas com a
proposta pedagogica da escola.

A psicopedagoga, por sua vez, amplia o olhar para além do rendimento académico.
Em sua resposta, explicita que ao rastrear a trajetéria da/o aluna/o a equipe considera
elementos que extrapolam o campo pedagdgico, como condi¢gdes familiares, psicoldgicas,
sociais e bioldgicas. Essa leitura integrada evidencia um posicionamento alinhado a
compreensdo contemporanea de aprendizagem como um fendmeno complexo, indissocidvel
do contexto de vida dos sujeitos.

A fala da assistente social converge com esse entendimento, ao incluir como publico-
alvo do atendimento tanto alunas/os com dificuldades acentuadas quanto aquelas/es
pertencentes a educacdo especial e/ou em situagdo de vulnerabilidade social e psicoldgica. A
mengdo explicita as vulnerabilidades indica o esfor¢o da equipe em responder as demandas

escolares a partir de uma perspectiva intersetorial e inclusiva, reconhecendo que o
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desempenho académico ¢ diretamente afetado pelas condi¢cdes materiais, emocionais e
relacionais vivenciadas pelas criangas e suas familias. Essa abordagem estd em consonancia

com a analise de Yannoulas, Girolami e Lenarduzzi (2017) para quem

[...] a tarefa da equipe seria pensar junto com o corpo docente dentro da escola,
assessorando-o no sentido a mudar sua metodologia tradicional frente a uma
problematica especifica; e também no sentido de acompanhar os processos fora da
escola, buscando ferramentas e servigos nas redes disponiveis (Yannoulas; Girolami;
Lenarduzzi, 2017, p. 173).

A citagdo reforga a centralidade da atuagdo da equipe multiprofissional como elo entre
a escola e os servicos da rede de protecao social, evidenciando que o enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem nao pode estar restrito a sala de aula. A mediagdo realizada
pelas profissionais exige escuta qualificada, diagnostico contextualizado e articulacdo
institucional, promovendo intervengdes que respeitem as singularidades dos sujeitos e
favorecam sua permanéncia, participacdo e aprendizagem em uma perspectiva inclusiva e
equitativa.

A inclusdo de alunas/os da educacdo especial entre o publico atendido reforga, ainda, o
compromisso ético-politico da equipe com a efetivagdo dos principios da educagdo inclusiva.
Ao considerarem fatores escolares e extraescolares em sua triagem, as profissionais atuam
com base em uma concep¢dao ampliada de dificuldade de aprendizagem, compreendendo-a
como fendomeno que ndo se reduz a déficits individuais, mas que resulta da intera¢do entre
sujeitos e contextos desiguais.

Portanto, os dados evidenciam que o trabalho da equipe multiprofissional do Projeto
RAE esta pautado em critérios que valorizam a complexidade das situagdes escolares,
priorizando casos de maior vulnerabilidade e propondo uma agdo integrada com os demais
agentes educacionais e sociais. Essa perspectiva esta ancorada nas diretrizes da Lei Brasileira
de Inclusdo (Brasil, 2015) e no Decreto n® 7.611/2011 que reafirmam a corresponsabilidade
de diferentes setores na garantia do direito a educagao de qualidade para todas/os.

Na pergunta sobre como se da o trabalho da equipe multiprofissional no ambito
escolar e quais os resultados obtidos, os dados fornecidos pelas trés profissionais (psicologa,
psicopedagoga e assistente social) foram examinados para identificar as ideias principais.

Observem as respostas no quadro a seguir:
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QUADRO 7 — Respostas a pergunta numero 19

Pergunta 19: Como se da o trabalho da Equipe multiprofissional no ambito escolar com vistas a melhoria da
qualidade da educagdo e quais os resultados obtidos?

Sujeitos Respostas

Psicologa “O trabalho da equipe ¢ direcionado aos diferentes atores envolvidos a saber:
alunos, professores, familia e gestdo escolar de forma individualizada e coletiva
visando acesso ¢ manutengdo na escola, ofertando ensino de qualidade. Contudo, a
alta demanda de atendimento que ndo ¢ proporcional ao quantitativo de
profissionais da equipe, dificulta o exercicio profissional pleno e efetivo.
Entretanto, mesmo diante das dificuldades encontradas, nas devolutivas dadas aos
solicitantes pode-se perceber, em muitos casos, superagdo das queixas”.

Psicopedagoga “O trabalho desenvolvido no ambito escolar pela equipe busca rastrear a partir da
demanda (queixa), fazer as intervengdes pontuais, tanto no ambito escolar e
familiar, encaminhamentos caso necessite, pois temos obtido resultados
significantes e avangos notérios em varios casos que o ndo aprendizado ndo era
uma dificuldade de aprendizado e sim transtorno, que sé foi detectado apds um
olhar mais proéximo dos profissionais da equipe”.

Assistente Social “E uma equipe recente que estd caminhando, ¢ muito comprometida, apesar de
pequena para a grande demanda municipal”.

Fonte: A autora (2025).

As respostas das profissionais revelam importantes elementos que contribuem para
compreender o papel estratégico desse grupo na promocao de uma educacio de qualidade na
Rede Municipal de Ensino de Paranaiba-MS. A partir da técnica de Analise de Contetido
observou-se que as falas destacam tanto as agdes desenvolvidas quanto os efeitos percebidos,
além de refletirem sobre os limites estruturais enfrentados no cotidiano (Bardin, 2016).

A psicologa indica que o trabalho da equipe ¢ direcionado aos diferentes atores da
comunidade escolar: alunas/os, professoras/es, familias e equipe gestora, sendo realizado de
forma individual e coletiva. Essa atuagdo abrangente busca garantir o acesso € a permanéncia
na escola, promovendo condi¢des para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra de
maneira qualificada e equitativa.

No entanto, a profissional destaca que a alta demanda de atendimentos, associada ao
numero reduzido de integrantes na equipe, compromete a efetividade plena do trabalho,
dificultando a consolidagdo de agdes mais preventivas e continuas. Ainda assim, ela
reconhece avangos em muitos casos, especialmente nas devolutivas as escolas, em que as
queixas iniciais foram superadas com o acompanhamento realizado.

A psicopedagoga corrobora esse panorama e enfatiza a importancia de iniciar o
trabalho com base nas queixas encaminhadas a equipe, realizando intervengdes pontuais tanto
no ambito escolar quanto familiar. Além disso, salienta a relevancia dos encaminhamentos
externos quando necessario, bem como os resultados obtidos por meio de um olhar

especializado e cuidadoso.
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Em muitos casos, as dificuldades inicialmente atribuidas ao campo pedagogico
revelaram-se, na verdade, manifestacdes de transtornos especificos que s6 foram identificados
e compreendidos com a mediagdo técnica da equipe. Essa constatacdo refor¢a o valor do
diagnostico qualificado e da escuta atenta no processo de construgdo de estratégias de
intervengdo efetivas e personalizadas.

A assistente social, por sua vez, ressalta que, embora a equipe ainda seja recente e de
composi¢ao reduzida, ha um forte comprometimento das profissionais envolvidas que se
dedicam com responsabilidade a tarefa de atender uma demanda municipal crescente e
diversificada. Sua fala evidencia a necessidade de expansdo da equipe para atender a
complexidade das situagdes atendidas, sobretudo diante das vulnerabilidades sociais que
atravessam a realidade das familias atendidas pelo projeto.

As andlises apontam que a equipe multiprofissional tem promovido impactos
significativos na rede de ensino, sobretudo ao possibilitar a identificagdo precoce de
transtornos de aprendizagem, o acompanhamento sistematico de alunas/os em situagdo de
risco € o apoio as/aos docentes e familiares no enfrentamento das dificuldades escolares.
Apesar das limitacdes estruturais, os resultados positivos relatados evidenciam a relevancia da
atuacdo interdisciplinar no contexto educacional.

Nesse sentido, o trabalho colaborativo da equipe multiprofissional articula saberes
distintos em prol de uma finalidade comum: garantir o direito a educa¢do em sua dimensao
plena, considerando a diversidade dos sujeitos e dos contextos. Essa perspectiva ¢

corroborada por Garcia (1994, p. 25) ao afirmar que

se colocam na situacdo de construir novos saberes complementares, por vezes, a
partir de divergéncias ou consensos, numa transferéncia promissora de
conhecimentos, em que os saberes fluem, se constroem e se desenvolvem através
das interacdes entre os saberes partilhados. [...] Neste sentido, a constru¢do do
conhecimento ¢ concebida como um processo dialético entre a teoria e a experiéncia
dos diferentes profissionais, devido a uma regulacdo reflexiva e de reciprocidade
entre os diferentes intervenientes.

A cita¢ao de Garcia ilumina o sentido ético e formativo da atuacao multiprofissional,
cuja poténcia reside justamente na capacidade de produzir sentidos novos a partir do encontro
entre diferentes experi€éncias e formagdes. A construgdo dialdgica dos saberes, ancorada na
reciprocidade e na reflexdo coletiva, constitui a base de uma pratica interdisciplinar que busca
responder, de modo sensivel e articulado, as multiplas demandas que se apresentam no

cenario escolar contemporaneo.
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A andlise do quadro 7 evidencia que, a valorizagdo dessa atuacdo demanda por parte
da gestdo publica, o investimento na ampliacdo e qualificagdo dessas equipes, assegurando
que os direitos educacionais de todas/os as/os alunas/os, especialmente aquelas/es em maior
vulnerabilidade, sejam garantidos de forma equanime, ética e inclusiva.

No quadro a seguir, a andlise das respostas de como a profissdo contribui para a
realizagdo do trabalho na Equipe de Multiprofissionais junto as/aos alunas/os com
dificuldades de aprendizagem. As respostas foram categorizadas com foco nos papéis
desempenhados por cada profissional, os conhecimentos especificos aplicados e as

contribui¢des para o trabalho com alunas/os com dificuldades de aprendizagem.

QUADRO 8 — Respostas a pergunta nimero 20

Pergunta 20: Como sua profissdo contribui para a realizagdo do seu trabalho na Equipe de Multiprofissionais

junto as/aos alunas/os com dificuldades de aprendizagem?

Sujeitos Respostas

Psicologa “O campo da psicologia escolar educacional auxilia no atendimento das
determinantes ¢ aspectos relacionados ao processo de ensino-aprendizagem bem
como a leitura do impacto que as relagdes sociais tém no funcionamento das
instituigdes de ensino. Também, destaca-se, a importancia das teorias do
desenvolvimento humano para o olhar sobre a aprendizagem”.

Psicopedagoga “A minha profissdo de psicopedagoga dentro da equipe ¢ de grande importancia,
pois ao receber a demanda e a mesma relata questdes de aprendizado académico,
vou até a escola, converso com a professora, realizo uma sondagem
Psicopedagdgica onde percebo, rastreio se a aprendizagem estd ligada a
metodologia usada pelo professor, ou a defasagem que vem trazendo dos anos
anteriores, ou questdes psicologicas, ou caracteristicas de patologias com historicos
familiares ou ndo”.

Assistente Social De diversas maneiras. Seguem as fun¢des do profissional de Servigo Social na
Equipe RAE, estabelecida na RESOLUCAO N° 014/2022/SEMED/Paranaiba-MS,
de 27 de abril de 2022. Dispde sobre implantacdo da Rede de Apoio Educacional:
Avaliagdo e Intervengdo - RAE:

* Promover supervisao de trabalhos voltados a assisténcia social no municipio;

* Realizar planejamento, coordenagdo e orientagdo de trabalhos relacionados com o
diagnéstico, desenvolvimento e tratamento de aspectos sociais;

* Participar do processo ensino e aprendizagem, junto ao enfrentamento das
dificuldades do cotidiano educacional, tais como: evasdo escolar, baixo rendimento
escolar, sexualidade, violéncia doméstica, disparidades de género, etnia, dentre
outras;

* Promover agdes com as familias e Profissionais da Educagdo das Institui¢des de
Ensino da Rede Municipal com os profissionais e as redes que compdem as
politicas sociais, as instancias de controle social e aos movimentos sociais;

* Acompanhar estudantes e professores na solu¢do de problemas de carater social;

* Participar de atividades de socializagdo entre a comunidade escolar e a familia;

* Proferir palestras nas unidades escolares;

» Exercer outras atividades inerentes a funcgdo; e excepcionalmente, podera
conduzir veiculos da Administragdo Publica;

* Discutir coletivamente as demandas recebidas da Rede Municipal de Ensino a fim
de desenvolver estratégias de intervengao;

« Estabelecer parcerias intersetoriais com vistas a garantir os direitos dos alunos da
Rede Municipal de Ensino;

* Realizar avaliag@o social com vistas a garantir os direitos dos alunos envolvidos.

Fonte: A autora (2025).
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As respostas das participantes evidenciam a riqueza e a especificidade de cada area do
saber, a0 mesmo tempo em que revelam uma concep¢ao ampliada e integrada da pratica
educacional. A partir dos procedimentos metodoldgicos propostos por Bardin (2016),
especialmente as etapas de pré-andlise, codificacio e interpretacdo, identificaram-se
categorias fundamentais que revelam como a formacdo e a pratica profissional de cada
integrante potencializam as a¢des desenvolvidas com alunas/os em situagdo de dificuldade de
aprendizagem na Rede Municipal de Ensino de Paranaiba-MS.

A psicologa destaca a importancia das contribuigdes teoricas da psicologia escolar e
educacional para a compreensao das multiplas determinantes que atravessam o processo de
ensino-aprendizagem. Sua fala evidencia um olhar atento as relagdes sociais no contexto
escolar, as dinamicas institucionais e as dimensdes subjetivas do aprender, sendo as teorias do
desenvolvimento humano eixo estruturante de sua pratica. A atuacdo psicologica, nesse caso,
transcende o atendimento clinico e posiciona-se como mediadora entre os sujeitos e 0s
processos pedagogicos, atuando na intersec¢do entre cogni¢ao, emogado e vinculos escolares.

A psicopedagoga, por sua vez, atribui centralidade ao processo de sondagem
psicopedagdgica como instrumento diagnostico e interventivo. Essa pratica envolve uma
escuta qualificada das queixas apresentadas pelas professoras regentes, observacdo direta da
crianga no ambiente escolar e analise das varidveis pedagdgicas, metodologicas, emocionais e
até mesmo hereditarias que impactam o processo de aprendizagem.

Sua resposta demonstra uma concep¢ao complexa e sensivel das dificuldades
escolares, a qual ndo se restringe ao rendimento académico, mas considera o percurso
formativo do sujeito, suas condi¢gdes socioafetivas e os modelos de ensino a que foi exposto.

A assistente social, por sua vez, apresenta uma descrigdo minuciosa de suas
atribuicdes, fundamentada na Resolugdo n° 014/2022/SEMED/Paranaiba-MS que
regulamenta a atuagdo da Equipe RAE. Seu papel ¢ marcado por uma intervencao sistémica,
voltada ao enfrentamento das vulnerabilidades sociais que interferem diretamente na
escolarizagdo.

Entre suas fungdes destacam-se: o diagnostico e acompanhamento social; a mediacao
entre escola, familia e rede de protecdao; a articulagdo intersetorial; o enfrentamento de
problemaéticas como evasao, violéncia e desigualdade de género e etnia, além da promogao de
acoes coletivas junto a comunidade escolar. Tal diversidade de acdes reforca o carater
indispensavel do Servigo Social no enfrentamento das desigualdades educacionais e na

consolidagdo de politicas publicas de inclusao.
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A andlise das falas evidencia que as trés profissionais compreendem suas atuagdes
como complementares e integradas, compondo um mosaico de saberes que se articulam em
prol do direito a educagdo de qualidade para todas/os. Elas reconhecem que sua formacgdo
especifica contribui para a construgdo de diagndsticos mais precisos, para o desenvolvimento
de estratégias de intervencdo contextualizadas e para a mediacdo com as familias e demais
atores da rede.

No entanto, os dados também revelam desafios estruturais persistentes, como a alta
demanda, a escassez de profissionais e a dificuldade de operacionalizar agdes de maneira mais
continua e preventiva.

Tais obstaculos comprometem a amplitude e a profundidade das intervencgdes,
exigindo, portanto, investimentos institucionais e politicas publicas que fortalegam as equipes
multiprofissionais, ndo apenas em numero, mas em condi¢cdes de trabalho, tempo para
planejamento e formacdo continuada. Nesse contexto, destaca-se a reflexdo de Garcia (1994,
p. 49) ao afirmar que “[...] aumentam as dificuldades para o estabelecimento de uma relagao
eficaz entre profissionais provenientes de areas de saber diferentes, o que origina intervengdes
parcelares ou justapostas”.

Essa citagdo ilumina um ponto critico da atuacdo multiprofissional: a necessidade de
articulagdo real e ndo apenas formal entre os membros da equipe. A fragmentacdo do
trabalho, quando cada profissional atua isoladamente, compromete a eficicia das acodes,
resultando em respostas parciais ou desconectadas das reais necessidades das/os alunas/os. A
integragdo, por outro lado, potencializa a agdo educativa, promovendo um espago de didlogo
entre teoria e pratica, entre o saber técnico e o cotidiano escolar.

Dessa forma, a atuagdo da Equipe multiprofissional do Projeto RAE representa campo
fértil para a construgdo de praticas interdisciplinares, comprometidas com a justica
educacional, a escuta sensivel e a producdo de respostas pedagdgicas efetivas.

No quadro a seguir foi realizada a andlise das respostas fornecidas pela Psicologa,
Psicopedagoga e Assistente Social sobre as contribui¢des que serdo trazidas pelos seus
servicos e atuagdo profissional para as praticas diarias dentro da Equipe de Multiprofissionais
no trato com alunas/os com dificuldades de aprendizagem, além de sugestdes para a equipe €

para a escola.
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QUADRO 9 — Respostas a pergunta numero 21

Pergunta 21: Aponte contribui¢des que vocé acredita que sua atuagdo profissional trard para as praticas didrias
dentro da Equipe de Multiprofissionais no trato com alunas/os com dificuldades de aprendizagem; também dé

sugestdes para a equipe e para a escola.

Sujeitos Respostas

Psicologa “Aspecto interessante a pontuar seria uma contribuicdo maior da psicologia nas
relagdes grupais, bem como o desvelamento e trabalho com as condicionantes
sociais, econdmicas, histéricas e emocionais. Além da atuacdo mais efetiva nos
planejamentos no dmbito escolar e elaborag@o de projetos”.

Psicopedagoga “As contribuicdes que os psicopedagogos dardo aos alunos que por nds serdo
atendidos sera desenvolver um trabalho em conjunto com a escola, familia e equipe
e, caso necessario, com uma equipe mais ampla. Caso no decorrer do processo
percebamos que a aprendizagem ndo esta ligada a uma dificuldade e sim apresente
caracteristicas de transtorno, com isso o aprendizado ndo acontecera se nao
houverem atendimentos e intervengdes amplas. Sugestoes para equipe: Que tenha
um maior nimero de profissionais, pois as demandas estdo aumentando e com isso
ndo conseguimos desenvolver o trabalho da forma que é necessario. Sugestoes para
escola: que as demandas antes de serem enviadas para equipe sejam analisadas ¢
que a escola conheca um pouco do histdrico familiar dos alunos”.

Assistente Social “Diversas contribui¢des. Poderia repetir aqui as inimeras fun¢des do assistente
social na escola, mas destaco em especial a dimensdo orientativa e educativa que
esse profissional traz para escola, equipe e rede. A rede, escola devem compreender
um pouco mais a func¢do e dimensdo da importancia desse profissional no contexto
escolar. Principalmente deve ouvir as orientagdes legais feitas por esse, pois o
mesmo tem acesso a um instrumental especifico para atendimento referente as
demandas que envolvem as diversas demandas das questdes sociais”.

Fonte: A autora (2025).

A partir da analise das respostas fornecidas pelas profissionais que integram a Equipe
multiprofissional do Projeto RAE, evidencia-se um movimento reflexivo e propositivo que
transcende a mera descricdo de atribuigdes, apontando para o potencial transformador da
atuacao interdisciplinar no contexto escolar. Valendo-se da técnica de Andlise de Conteudo de
Bardin (2016), especialmente nas etapas de categorizacdo tematica e inferéncia interpretativa,
foi possivel extrair nlcleos de sentido relacionados as contribuigdes especificas de cada
profissdo e as sugestdes voltadas a qualificagdo do trabalho coletivo e institucional.

A psicologa destaca o papel da psicologia no trabalho com relagdes grupais € no
enfrentamento de condicionantes sociais, economicas, histéricas e emocionais, além da
importancia de uma atuacdo mais proativa em planejamentos escolares e projetos, ja a
psicopedagoga enfatiza o trabalho colaborativo entre escola, familia e equipe, bem como a
necessidade de identificar se as dificuldades sao pedagdgicas ou indicativas de transtornos.

Ela ressalta a importancia de intervencdes abrangentes e multidisciplinares para
garantir avangos na aprendizagem, enquanto a assistente social destaca a dimensao orientativa
e educativa de sua profissdo, enfatizando a importancia de orientagdes legais € o uso de

instrumentais especificos para atender questdes sociais complexas que afetam as/os alunas/os.
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Em relacdo as sugestdes para a Equipe multiprofissional, a psicopedagoga pontua o
aumento do niimero de profissionais, dada a crescente demanda, para que o trabalho seja mais
efetivo e abrangente. Nas sugestdes para a escola, recomenda que as demandas sejam
previamente analisadas pela escola bem como o levantamento do historico familiar das/os
alunas/os antes do envio a equipe multiprofissional.

A assistente social aponta a necessidade de maior compreensdo por parte da escola
sobre o papel e a importancia do/a assistente social no contexto escolar, além de atengao as
orientacdes legais fornecidas por esses/as profissionais.

Todas as profissionais comungam e ratificam a importancia de uma abordagem
colaborativa e interdisciplinar envolvendo escola, familia e equipe. As contribuigdes das
profissionais mostram que a equipe multiprofissional ¢ essencial para tratar das dificuldades
de aprendizagem no contexto escolar, mas enfrenta limitagdes estruturais e maior
reconhecimento da importancia das orientacdes oferecidas, especialmente nas dimensdes
sociais e legais.

Considerando os aspectos relevantes, as respostas refletem desafios relacionados a
sobrecarga de demandas e a necessidade de um entendimento mais amplo das fun¢des de cada
profissional no contexto escolar. Outro ponto de destaque é o impacto positivo de agdes
integradas e planejadas, vez que as equipes multiprofissionais, mesmo que de maneira
compassada, vém participando do dia a dia das escolas, ja que hd “uma demanda crescente
voltada as equipes para que resolvam ou atuem sobre as consequéncias da implementacao de
modelos econdmicos excludentes e sobre as expressdes da questdo social no cotidiano
educacional” (Yannoulas; Girolami; Lenarduzzi, 2017, p. 162).

O excerto acima revela com precisdo o papel cada vez mais central que as equipes
multiprofissionais vém assumindo no cotidiano escolar, sobretudo diante das multiplas
expressoes da questdo social que atravessam o ambiente educativo. Ao apontar que ha uma
demanda crescente por essas equipes, as autoras evidenciam que a escola, longe de ser um
espaco isolado, reflete diretamente os impactos de politicas e modelos econdmicos
excludentes que geram desigualdades e vulnerabilidades.

Nesse cenario, nao se trata apenas de intervir pontualmente, mas de construir
estratégias coletivas, fundamentadas e articuladas entre diferentes saberes. A participagao,
ainda que gradual das equipes multiprofissionais no cotidiano escolar ¢ uma resposta
necessaria e urgente as tensoes sociais que incidem sobre o processo de ensino-aprendizagem.
Essa presenca nao apenas amplia as possibilidades de acolhimento e cuidado, como também

fortalece a escola como espago de resisténcia, inclusao e justica social.
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4.3 Das professoras regentes da Educacdo Infantil aos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental (1° ao 3° ano): resultados e analises

O segundo grupo de participantes foi composto por professoras regentes de uma
Unidade Escolar da Rede Municipal de Ensino de Paranaiba-MS: duas docentes da Educacao
Infantil e duas de cada série do 1° ao 3° ano do Ensino Fundamental, com representagcdo nos
turnos matutino e vespertino. As participantes possuem tempo de docéncia variando entre dois
anos e 36 anos, sendo oriundas de diferentes instituigdes formadoras (publicas e privadas).

Seis docentes sdo egressas da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS),
enquanto duas se formaram em institui¢des particulares: uma em Paranaiba-MS (FIPAR) e
outra em Santa F¢é do Sul-SP (UNIFUNEC).

A andlise das respostas permitiu identificar aspectos centrais da pratica pedagogica e
da percepg¢do sobre o suporte oferecido pela equipe multiprofissional. Os dados foram
organizados mantendo coeréncia com a estrutura analitica da pesquisa e favorecendo o
dialogo entre os dois grupos de participantes.

A interpretagdo das informagdes seguiu os principios da Andlise de Contetido de
Bardin (2016), priorizando o rigor investigativo e a valorizacao das experiéncias das docentes.
As falas das professoras evidenciam desafios cotidianos relacionados a formagao inicial, a
complexidade dos processos de aprendizagem e a necessidade de apoio especializado.

A apresentagdo dos quadros tematicos ¢ das andlises que os acompanham busca nao
apenas sistematizar os dados, mas oferecer subsidios para a reflexdo critica sobre as condi¢des
de trabalho docente, a formagdo continuada e o fortalecimento das redes de apoio escolar. O

quadro a seguir representa o perfil das professoras participantes da pesquisa:

QUADRO 10 — Perfil das professoras regentes

Sujeitos Idade | Modalidade | Graduacdo Tipo de Pos-graduacdo | Tempo Carga
Graduagdo de horaria
atuacdo semanal
P1-Ed. Infantil | 40-50 Superior Pedagogia | Particular Sim 21 anos 40h
P2-Ed. Infantil | 30-40 Superior Pedagogia Publica Sim 13 anos 40h
P1 1°ano 40-50 Superior Pedagogia | Particular Sim 36 anos 40h
P2 1° ano 30-40 Superior Pedagogia Publica Sim 2 anos 20h
P1 2° ano 30-40 Superior Pedagogia Publica Sim 7 anos 40h
P2 2° ano 21-30 Superior Pedagogia Publica Sim 3 anos 40h
P1 3°ano 40-50 Superior Pedagogia Publica Sim 5 anos 20h
P2 3° ano 21-30 Superior Pedagogia Publica Sim 3 anos 36h

Fonte: A autora (2025).
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Com base no quadro 10, ¢ possivel delinear um panorama significativo acerca da
constituicdo docente da Educacao Infantil ¢ dos anos iniciais do Ensino Fundamental na Rede
Municipal de Ensino de Paranaiba-MS. A tabela evidencia, por meio da codificagao (P),
seguida do nimero indicativo do vinculo com a turma, uma diversidade de trajetorias, idades,
experiéncias profissionais e formagdes académicas, compondo um recorte revelador do corpo
docente investigado.

Todas as participantes possuem formagdo superior em Pedagogia, evidenciando a
presenga da formacdo docente formal como critério de ingresso e permanéncia na carreira.
Destaca-se, ainda, que todas as docentes relatam possuir algum tipo de pds-graduacdo, o que
demonstra, ao menos formalmente, o compromisso com a qualificagdo continua, elemento
fundamental para o enfrentamento das complexidades da pratica educativa.

No que se refere a instituigdo de origem da graduagdao, ha um equilibrio entre
formagdes oriundas de instituigdes publicas bem como privadas, o que pode refletir distintas
trajetorias de acesso a formagdo inicial, com possiveis repercussdes na constituicdo das
concepgoes pedagogicas de cada profissional.

Em relag¢do a carga horaria semanal, observa-se variagdo entre 20h e 40h, o que pode
indicar diferentes niveis de envolvimento com a escola € com os processos formativos
promovidos pelas instituicdes, especialmente no que tange a participagdo em agdes de
formacao continuada, planejamento coletivo e acompanhamento pedagogico.

De modo geral, esse mapeamento inicial revela um conjunto de profissionais que,
embora compartilhe a mesma area de formacao, retine experiéncias, tempos de atuacdo e
contextos formativos diversos, o que enriquece a analise dos dados ao permitir a identificagdo
de nuances na forma como compreendem e enfrentam os desafios relacionados as
dificuldades de aprendizagem. Nesse sentido, o perfil docente constitui ponto de partida
essencial para a compreensdo das praticas e percepcdes que emergirdao nas andlises
subsequentes.

Ao serem questionadas se possuem conhecimentos para identificar alunas/os com
dificuldades de aprendizagem que necessitam de atendimento especializado, as professoras

deram as seguintes respostas:
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QUADRO 11 - Respostas a pergunta 16

Pergunta 16: Possui conhecimentos para identificar alunas/os com dificuldades de aprendizagem que
necessitam de atendimento especializado?

Sujeitos Respostas

P1-Ed. Infantil “Com o decorrer dos anos trabalhados e a experiéncia das salas de aulas, com varios
aspectos encontrados consigo perceber quais criangas sdo publico-alvo e que necessitam
de um apoio de especialistas”.

P2-Ed. Infantil Sim, a partir da observacdo diaria, da realizagdo do que é proposto em sala de aula,
consigo verificar e trabalhar as dificuldades dos alunos. “Em geral, a atengdo volta para
o aluno de forma a perceber se ¢ apenas uma dificuldade ou algo mais especifico
(Transtorno)”.

P1-1°ano “Sim, o professor precisa estar atento e notar os sinais de dificuldades de aprendizagem
dos alunos”.
P2 —1° ano “Ainda ndo tenho muita experiéncia na pratica, porém procuro sempre estudar, buscando

conhecimentos em cursos ¢ especializagdes para identificar as dificuldades de
aprendizagem em vérios aspectos do desenvolvimento durante as aulas”.

P1—-2°ano “Nao possuo pos-graduagdo na educagdo especial, porém a SEMED (Secretaria
Municipal de Educagdo) oferece cursos para acompanharmos o processo de
desenvolvimento da aprendizagem para intervirmos de acordo com a realidade de cada
aluno. Lembrando que nem sempre a dificuldade de aprendizagem significa necessidade
de atendimento especializado”.

P2 —2° ano “Tenho os conhecimentos que adquiri na graduacdo sobre as dificuldades de
aprendizagem. Sempre realizo avaliagdo diagnostica e acompanho o desenvolvimento de
cada um de acordo com as dificuldades; realizo o encaminhamento para a Equipe RAE
daqueles que apresentam determinadas limita¢cdes quanto a assimilacdo de letra,
niimeros, memorizagio”.

P1—3°ano “Sim, porém se faz necessario contar com participagdo em conjunto da Equipe
Multidisciplinar”.
P2 —3°ano “Sim, em alguns casos em que as caracteristicas fisicas e comportamentais sdo mais sutis

¢ mais dificil no contexto de uma sala com 25 alunos em média”.

Fonte: A autora (2025).

Para as professoras, a pratica em sala de aula e a experiéncia acumulada sdo
destacadas como fundamentais na percep¢ao das dificuldades, ainda que, em alguns casos, o
apoio de profissionais especializados seja necessario. A experiéncia permite uma observacao
mais agucada dos sinais de dificuldades, conforme destacam a P1 — Educag¢do Infantil: "Com
o decorrer dos anos trabalhados e a experiéncia das salas de aula...", a P2 — Educacao Infantil:
"A partir da observagdo didria... consigo verificar e trabalhar as dificuldades..." e P1 — 3° ano:
"Sim, porém se faz necessario contar com a participacao da Equipe Multidisciplinar”.

Algumas professoras destacam que a formacao teorica, tanto na graduagdo quanto em
cursos de capacitagdo, ¢ importante para identificar dificuldades de aprendizagem. No
entanto, ha men¢des de lacunas na formagao inicial e busca constante por atualizagdo por
meio de cursos oferecidos pela Secretaria de Educacao ou especializagdes; conforme a P2 — 2°
ano: "Tenho os conhecimentos que adquiri na graduacdo sobre as dificuldades de

aprendizagem...”, P2 — 1° ano: "Procuro sempre estudar, buscando conhecimentos em cursos e
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especializacdes...”, P1 — 2° ano: "Nao possuo pos-graduacido na educacdo especial, porém a
SEMED oferece cursos...”.

A realizagdo de um trabalho pedagogico de qualidade exige, inevitavelmente, que a
docente se mantenha em permanente processo de formagdo. Essa continua atualizagdo nao se
configura como um luxo ou um complemento, mas como uma necessidade intrinseca a
complexidade do fazer educativo, sobretudo diante da multiplicidade de contextos e desafios
que se apresentam cotidianamente nas salas de aula e nos diversos espacos escolares.

Buscar novos caminhos, metodologias e estratégias que respondam as
especificidades dos individuos e as dindmicas escolares em constante transformacao ¢é parte
indissociavel do compromisso ético e profissional da carreira docente. Nesse sentido, a
formagdo de professoras nao apenas adquire centralidade nos debates educacionais
contemporaneos, como também demanda uma abordagem critica, dialdgica e continua; capaz
de articular teoria e pratica, experiéncia e reflexdo, saberes académicos e também da
docéncia.

E nesse horizonte que se inscreve a urgéncia de discutir, com profundidade e
seriedade, os processos formativos docentes, compreendendo-os como pilares estruturantes de
uma educagdo comprometida com a equidade, com o respeito a diversidade e com a superagao
das dificuldades de aprendizagem em suas multiplas dimensdes: emocionais, cognitivas,

familiares e sociais. Dessa forma, Paulo Freire (1996, p. 65) destaca:

Por isso, a importincia de se estar em formagdo permanente, sobretudo se este
individuo estd lidando diretamente com o conhecimento e a formagdo de outros,
como ¢ o caso do professor. Conscientes enquanto seres incompletos, os professores
entram em um processo incessante de busca, de modo a reanimar a esséncia humana
enquanto eterno aprendiz. ‘Este ¢ um saber fundante da nossa pratica educativa, da
formagdo docente, o da nossa inconclusdo assumida’.

Freire (1996) nos convida a refletir sobre um dos pilares mais profundos da pratica
docente, a consciéncia de nossa incompletude. Nesse sentido, a formagdo permanente nao
deve ser vista como um privilégio ou uma formalidade imposta pelas exigéncias do sistema,
mas como algo profundamente ligado a propria natureza do ser docente.

Para quem se dedica a formacao de outros, como € o caso da/o professora/or, estar
em constante aprendizado ndo ¢ apenas uma resposta aos desafios do presente, mas uma
marca essencial de sua identidade profissional. Ao reconhecer-se como alguém sempre em

processo, jamais concluido, adota uma postura de humildade e abertura diante do
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conhecimento, engajando-se num percurso continuo de descoberta, reconstruc¢do e reinvencao
de si e do mundo.

De acordo com Aragdo (2007) a formagdo continuada ¢ um processo continuo de
aprendizagem e aprimoramento ao longo da vida profissional da/o docente, visando a
obtencao de um bom desempenho profissional. Esse processo envolve ndo apenas a aquisi¢cao
de conhecimentos especificos, mas também o desenvolvimento de habilidades técnicas ¢ a
constituicao ou mudanga de atitudes.

As professoras reconhecem os desafios praticos no contexto da sala de aula,
especialmente com turmas numerosas e sinais sutis que dificultam a identificacdo. Ha também
a percepc¢do de que nem todas as dificuldades requerem atendimento especializado, tornando
o processo de identificagdo desafiador, demandando tempo, observacdo criteriosa e
ferramentas diagnosticas.

Para Freire (1996) ¢ necessario e urgente que se tenha a compreensdao de que o
trabalho docente requer novas e diferenciadas maneiras de ensinar para a obten¢do de uma

aprendizagem de qualidade, pois

se nossas escolas, desde a mais tenra idade de seus alunos se entregassem ao
trabalho de estimular neles o gosto da leitura e o da escrita, gosto que continuasse a
ser estimulado durante todo o tempo de sua escolaridade, haveria possivelmente um
numero bastante menor de pos-graduandos falando de sua inseguranga ou de sua
incapacidade de escrever (Freire, 1997, p. 25).

O autor explicita a importancia de cultivar desde cedo, de forma continua e
intencional, o prazer pela leitura e pela escrita. Ao invés de tratar tais habilidades como meras
obrigacdes escolares, ele propde que elas sejam estimuladas como praticas de expressao e de
construcdo de sentido, elementos vitais para a formacao critica dos sujeitos. A leitura, nesse
contexto, ndo ¢ apenas decodificagdo de palavras, assim como a escrita ndo se reduz a
reproducdo de formulas gramaticais, ambas representam caminhos de apropriacdo do mundo,
de autoria e de emancipagao intelectual.

E fato que o desenvolvimento profissional docente esbarra em muitas questdes que
envolvem ndo somente planejar ou ministrar as aulas e dominar os conteudos propriamente
ditos, pois sdo inumeros os desafios encontrados no dia a dia da profissdo; ¢ preciso
primeiramente gostar da docéncia, ter encantamento pelas criangas, fazer com que essas a
admirem e sempre trabalharem partindo do que a crianga ja sabe, ou seja, do que a crianga

traz de bagagem, pois a aprendizagem acontece primeiramente no seio familiar.
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Percebe-se nas respostas que as professoras t€ém nocdo e condicdo de identificar
alunas/os com dificuldade de aprendizagem que necessitam de atendimento educacional
especializado, mesmo aquela que possui apenas os conhecimentos teoricos oferecidos na
graduagdo, ou seja, sdo capazes de encaminhar para a equipe de multiprofissionais com um
parecer relativamente bem fundamentado, que requer uma avaliacdo mais profunda de uma

profissional da equipe, pois de acordo com Smith & Strick (2001, p. 79):

Uma avaliagdo para dificuldades de aprendizagem ndo apenas deve comprovar que
existe uma lacuna significativa entre o potencial para aprender de uma crianga e seu
desempenho real em uma ou mais areas escolares fundamentais, mas também deve
determinar que a crianga teve oportunidades adequadas de aprendizagem e
investigar e descartar uma variedade de outras possiveis causas de desempenho
abaixo do esperado.

Smith & Strick (2001) nos leva a pensar com mais profundidade sobre o papel ético e
técnico da avaliacao quando se trata de dificuldades de aprendizagem. Mais do que identificar
uma lacuna entre o potencial da crianga e seu desempenho escolar, o processo avaliativo
precisa ser conduzido com responsabilidade e olhar ampliado, que va além dos nimeros ou
das evidéncias imediatas de rendimento escolar.

O trecho enfatiza algo essencial, muitas vezes negligenciado na pratica educacional: a
avaliacdo so faz sentido se for capaz de contextualizar o sujeito, ou seja, de verificar se aquela
crianga realmente teve oportunidades adequadas de aprendizagem. Avaliar alguém sem
considerar o histérico de acesso, os estimulos oferecidos, as condi¢cdes de ensino € o ambiente
de convivéncia €, no minimo, reducionista e, em muitos casos, profundamente injusto.

O alerta sobre a necessidade de descartar outras causas para o desempenho abaixo do
esperado ¢ um chamado a escuta investigativa e interdisciplinar. Em outras palavras, a baixa
performance pode ter origens multifatoriais: emocionais, sociais, pedagdgicas ou mesmo
relacionadas a praticas escolares excludentes e atribui-la, de imediato, a um déficit individual
pode reforgar estigmas e mascarar falhas no proprio sistema.

Portanto, avaliar dificuldades de aprendizagem exige sensibilidade, conhecimento
técnico e postura critica. Nao se trata apenas de diagnosticar um “problema” na crianga, mas
de compreender a complexidade da aprendizagem como fendmeno situado, assim como
garantir que nenhum julgamento seja feito sem o devido cuidado com as condigdes que
antecedem o desempenho. Afinal, uma avaliagdo comprometida ndo € aquela que rotula, mas
sim a que investiga com profundidade e contribui para o desenvolvimento de praticas

pedagogicas mais justas e inclusivas.
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Ao questionar se houve bases tedricas ou praticas na graduag¢@o que contribuem para o
desenvolvimento do seu trabalho com alunas/os com dificuldades de aprendizagem, as

professoras relataram:

QUADRO 12 - Respostas a pergunta 17

Pergunta 17: Vocé teve bases teoricas ou praticas na graduagdo que contribuem para o desenvolvimento do seu
trabalho com alunas/os com dificuldades de aprendizagem?

Sujeitos Respostas
P1-Ed. Infantil “Acredito que nao. Pude ter essa sensibilidade apds a experiéncia nas salas de aula
vivenciadas por varios anos consecutivos”.
P2-Ed. Infantil “Na graduacdo a base tedrica foi mais trabalhada, a pratica vem com a experiéncia do
cotidiano”.
P1-1°ano “Né&o me lembro se houve alguma disciplina especifica na graduagdo que contribuisse para

trabalhar com alunos com dificuldades de aprendizagem. “Foram através de cursos de
capacita¢do voltados para o atendimento especial que me possibilitou trabalhar com os
alunos que necessitam de um atendimento diferenciado.”

P2 —1° ano “Tive base teodrica na graduacdo com a disciplina de educacdo inclusiva, na qual obtive
base em meus conhecimentos para observar o aluno durante as aulas, incluo atividades
avaliativas, estimulo a participagdo, avalio a escrita, a capacidade visual de cada aluno,
dificuldade em seguir regras, comportamento, enfim, o desenvolvimento de cada um”.

P1—-2°ano “As bases teoricas ou praticas na graduagdo que contribuiram para o desenvolvimento do
meu trabalho com alunos com dificuldades de aprendizagem foram poucas, todavia, o que
mais contribuiu foram as praticas na sala de aula e as orienta¢des da coordenadora”.

P2 —2° ano “Sim, na pratica nos deparamos com diversas situagoes que ndo sdo tratadas na graduacao,
porém, a base que recebemos nos ajuda a identificar e trabalhar de forma inclusiva para
auxiliar no desenvolvimento das criangas. E claro que, para um aperfeicoamento faz-se
necessario uma especializagdo”.

P1-3°ano “Algumas praticas e bases tedricas sim, porém foi necessario aprofundar nos estudos, fiz
especializagdes e cursos”.
P2 —3°ano “Apesar de ndo ter tido uma disciplina sobre educagdo especial o assunto foi abordado de

forma muito superficial”.

Fonte: A autora (2025).

A analise das respostas das professoras revela que, embora algumas tenham recebido
uma base tedrica na graduagdo, a formacdo pratica e a experiéncia cotidiana manifestam-se
como os principais fatores que contribuem para o desenvolvimento do trabalho com alunas/os
com dificuldades de aprendizagem.

Grande parte das professoras relatou que a graduacdo ndo forneceu a formagdo
adequada para lidar com as dificuldades de aprendizagem. O assunto foi abordado de maneira
superficial ou sequer foi tratado diretamente. Como exemplo, P2 do 3° ano destacou: “O
assunto foi abordado de forma muito superficial”, assim evidenciando uma lacuna no
curriculo das graduagdes voltadas a formagao docente.

Sendo assim, € importante destacar o papel dos cursos de Pedagogia na formagao de
professoras/es. Como afirma Pimenta (2004) o referido curso ¢ o espaco por exceléncia para a

formacao docente na Educagdo Bésica, abrangendo tanto a preparagdo para atuag@o na sala de
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aula quanto para a gestdo e avaliacdo de sistemas educacionais. No entanto, ¢ necessario que
esses cursos assumam como objetivo central a formagdo de profissionais aptos a enfrentar os
desafios da educacao contemporanea, em consonancia com as demandas da sociedade.

Gatti (2008) aponta para a necessidade de uma reorganizacao estrutural nos cursos de
formacdo de professoras/es, visando a melhor adequacdo as demandas reais da pratica
docente. Essa necessidade surge da defasagem entre a formacgdo académica e as exigéncias do
cotidiano escolar, que exigem competéncias que vao além do mero repasse de conteudo,
envolvendo habilidades de planejamento, gestdo, avaliagdo e compreensdo do contexto
educativo.

Para a maioria das participantes, a experiéncia pratica adquirida no cotidiano escolar
foi essencial. A P1 da Educagdo Infantil afirmou que a sensibilidade para lidar com as
dificuldades de aprendizagem surgiu “apds a experiéncia nas salas de aula vivenciadas por
varios anos consecutivos”. A pratica didria permitiu o desenvolvimento de estratégias
adaptativas que ndo foram aprendidas durante a formagao inicial.

As professoras que identificaram lacunas na graduacdo buscaram suprir essas
limitagdes por meio de cursos de capacitagdo, especializagdes e com a experiéncia do dia a
dia da sala de aula. P1 do 1° ano ressaltou a importancia dos cursos voltados ao atendimento
especial: “Foram através de cursos de capacitacdo voltados para o atendimento especial que
me possibilitou trabalhar com as/os alunas/os que necessitam de um atendimento
diferenciado”.

Algumas professoras mencionaram que obtiveram uma base tedrica inicial, embora
insuficiente. P2 do 1° ano citou a disciplina de educacdo inclusiva, ressaltando que essa
formagdo permitiu observar e avaliar o desenvolvimento das criancas. Apesar disso, a
formacgdo pratica continuou sendo necessaria para aprimorar as intervengdes pedagdgicas.
Conforme Beyer (2010, p. 27) “[...] educar ¢ confrontar-se com esta diversidade. O professor
que transita diariamente entre seus alunos conhece muito bem tal diversidade”.

Nesse contexto, ¢ fundamental que a formagdo inicial proporcione as/aos futuras/os
professoras/es ambientes de aprendizagem desafiadores, nos quais possam articular teoria e
pratica de forma significativa. Dessa forma, o estagio supervisionado configura-se como uma
experiéncia formativa singular ao oferecer a/ao aluna/o possibilidade de imergir no cotidiano
escolar e acompanhar de perto a dinamica de uma turma especifica.

Mais do que uma simples observagdo, trata-se de um exercicio critico-reflexivo, no
qual a/o futura/o docente analisa atentamente as praticas pedagdgicas desenvolvidas, bem

como o posicionamento profissional da/o professora/or responsavel pela turma.
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Ao vivenciar essa realidade no concreto, a/o estagidria/o tem a oportunidade de
construir uma compreensao mais ampla, situada e critica do fazer docente. Gatti (2008)
destaca que o estagio supervisionado oferece a oportunidade de vivenciar a rotina escolar,
refletir sobre suas praticas e desenvolver habilidades necessarias para a atuacao profissional.

A regéncia realizada em uma turma sob a responsabilidade de outra/o docente
representa uma etapa formativa relevante para sua trajetoria profissional. Essa vivéncia
permite que a/o estagiaria/o coloque em pratica os conhecimentos construidos ao longo da
formagdo, ao mesmo tempo em que se envolve diretamente com os desafios e singularidades
do ambiente escolar.

Trata-se, portanto, de uma oportunidade de transitar entre a teoria e a pratica,
experienciando as multiplas situagdes que compdem o cotidiano da sala de aula. Antunes

(2007, p. 145) concorda ao afirmar:
E necessario que a pratica esteja presente na preparagdo do futuro profissional nio
apenas para cumprir uma determinagdo legal no que se refere a carga horaria, mas
no preparo do futuro profissional é fundamental a interagdo com a realidade e/ou
com situagdes similares aquelas de seu campo de atuagdo, tendo os conteidos como
meio e suporte para constitui¢do das habilidades e competéncias, isto ¢, levando-se

em conta a indissociabilidade teoria-pratica como um elemento fundamental para
orientagdo do trabalho.

E importante reconhecer, contudo, que a formagio inicial, por si s6, nem sempre
prepara integralmente a/o professora/or para lidar com a diversidade de contextos e demandas
que surgem em sua atuagdo docente. As criangas apresentam perfis distintos, com diferentes
formas de aprender, ritmos, dificuldades € modos de se relacionar com o conhecimento € com
a/o outra/o.

Diante disso, determinadas situagdes escolares exigem ndao apenas bom senso e
sensibilidade, mas também aprofundamento tedrico que permita a/ao docente compreender os
fendmenos em sua complexidade e tomar decisdes pedagdgicas mais fundamentadas e
pertinentes a realidade.

Silva (1993, p. 95) corrobora enfatizando a importancia da formagao inicial para o

desenvolvimento do trabalho docente:

O preparo académico prévio recebido pelo professor, apresenta-se como um
determinante de sua identidade, principalmente no que se refere ao corpo de
conhecimentos, que serve de base ou ponto de partida para suas decisdes
pedagogicas (por que, o que, como, quando ensinar, etc.).

Silva (1993) destaca que o conjunto de saberes adquiridos durante sua formagao

inicial ndo apenas compde o arcabouco tedrico que sustenta sua atuacdo em sala de aula, mas
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também funciona como alicerce para as escolhas pedagogicas que ela realiza cotidianamente,
como os contetidos a serem ensinados, as estratégias metodologicas adotadas e os momentos
mais adequados para cada intervencao educativa.

Mais do que uma simples etapa anterior a pratica, a formacdo académica configura-
se como elemento estruturante do modo como a/o docente compreende o ensino e, por
conseguinte, sua propria funcao social.

Ao fazer referéncia ao "corpo de conhecimentos", Silva (1993) aponta para a
importancia de uma base solida que oriente a/o professora/or em suas decisdes sem, no
entanto, engessa-las, pois € justamente nessa tensdo entre o saber acumulado e as exigéncias
concretas da sala de aula que se constroi uma pratica reflexiva, ética e situada. Em outras
palavras, o que aprendeu antes de ensinar molda, em grande medida, a maneira como
ensinara, e isso revela o peso formativo e continuo de sua base tedrica na constru¢do de sua
identidade docente.

No entanto, como apontam Mizukami ef al. (2002) a formacao inicial nem sempre &
suficiente e nem prepara para lidar com a diversidade de situagdes encontradas na sala de
aula. Por isso, a formacdo continuada se apresenta como processo essencial ao longo da
carreira docente, caracterizado por uma busca constante por novos caminhos de
desenvolvimento e uma reflexdo critica sobre as praticas pedagdgicas.

O debate sobre esse tema transcende a simples inclusdo de alunas/os com dificuldades
de aprendizagem no ambiente escolar, destacando a urgéncia de implementar agdes efetivas
para atenuar essa problematica frequente. E fundamental que professoras/es estejam
devidamente capacitadas/os para enfrentar os desafios relacionados a essa questdo, uma vez
que desempenham papel central na construgdo de ambientes escolares mais inclusivos e
acolhedores.

Sendo assim, a formagdo inicial e continuada ¢ um processo complexo e
multifacetado que requer uma abordagem integrada e articulada entre teoria e pratica,
formacao académica e experiéncia profissional. Libaneo (2006) acrescenta que somente assim
serd possivel preparar professoras/es capazes de enfrentar os desafios presentes no contexto
educacional da atualidade.

A formacdo, tanto inicial quanto continuada deve ser concebida como um
movimento permanente de atualizagdo e reconstrucdo de saberes e ressignificagdo da pratica

com vistas a favorecer o processo de ensino-aprendizagem.
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Ao serem questionadas sobre os critérios que usam para classificar e encaminhar
alunas/os ao atendimento do Projeto RAE, foram bem objetivas nas respostas, demonstrando

condigdo e entendimento das particularidades que precisam de avaliagdo por parte da equipe.

QUADRO 13 - Respostas a pergunta 18

Pergunta 18: Quais os critérios que usa para classificar e encaminhar alunas/os ao atendimento do Projeto
RAE?

Sujeitos Respostas

P1 — Ed. Infantil “Observo a crianga como um todo, aspectos fisicos, emocionais, cognitivos,
socializacdo, correspondendo o que ¢é proposto, de acordo com a faixa etdria e nossa
realidade. Procuro dar uma aten¢o maior, ter um olhar mais atento sobre o
desenvolvimento dessa crianga, para em seguida fazer o encaminhamento”.

P2 — Ed. Infantil “Ao verificar alguns comportamentos que ndo se enquadram no nivel de
desenvolvimento, esgotando todas as possibilidades de trabalho com a crianga ¢ nfo
alcancando resultado, encaminho os alunos para uma avalia¢do mais especializada”.

P1-1°ano “Os critérios utilizados s@o a partir da observagdo dos sinais que o aluno apresenta como:
dificuldade para de expressar, coordenagdo motora, atengdo durante as atividades e
explicagdes, comportamento agitado, dificuldade em seguir instrugdes, temperamento
explosivo”.

P2 —1° ano “Observo durante as aulas por meio das atividades, participacdo, leitura e escrita,
capacidade visual e de seguir regras, enfim, o desenvolvimento do aluno como um todo”.
P1—-2°ano “Sdo as peculiaridades individuais que juntamente com o material diferenciado ndo

vislumbra progresso na aprendizagem. Inicialmente informo a coordenadora sobre as
dificuldades de alguns alunos. Posteriormente ao didlogo com a coordenadora, preencho
um formulario referente a alguns conhecimentos que esses alunos com dificuldade
possuem”.

P2 —2° ano “Avalicdo diagndstica no processo de alfabetizacdo, avaliacdo inicial escrita, e ao longo
do ano tomada de leitura, nimeros, observagdo das atividades realizadas pela crianga,
forma como escreve e se comporta em relacdo a mim e aos colegas, evolucdo da
aprendizagem, se ¢ disperso, didlogo com o aluno. Aqueles que identifico dificuldades,
além do que € comum para a idade e turma, realizo o encaminhamento”.

P1 —3°ano “Observagdo do aluno, desempenho, comportamento, interacdo, socializagdo, linguagem,
escrita ¢ avaliagdo diagnoéstica. Coleta de dados do aluno, historico escolar do aluno,
conversa com a familia, dire¢do e coordenacdo”.

P2 —3°ano “Capacidade de atengdo, concentragdo, evolu¢do da aprendizagem, dificuldade em
cumprir regras, agitacdo, avanco e retrocesso em curto espago de tempo, agressividade,
entre outros”.

FONTE: A autora (2025).

As professoras destacam a observacdo continua e criteriosa como principal
ferramenta para identificar as dificuldades de aprendizagem, como destacado por P1-
Educagdo Infantil: “Observo a crianca como um todo, aspectos fisicos, emocionais,
cognitivos, socializacdo... Procuro ter um olhar mais atento sobre o desenvolvimento dessa
crianca”, P2 — Educacdo Infantil: “Ao verificar alguns comportamentos que ndo se enquadram
no nivel de desenvolvimento...”, P2 — 1° ano: “Observo durante as aulas por meio das
atividades, participagdo, leitura e escrita, capacidade visual e de seguir regras”. e P1 — 3° ano:
“Observacao do aluno, desempenho, comportamento, interacdo, socializagdo, linguagem,

escrita e avaliacao diagnodstica”.
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A observacao global, incluindo comportamentos, aspectos emocionais € cognitivos,
socializagdo e desempenho académico, ¢ utilizada como critério principal para identificar
dificuldades. Esse processo estd alinhado a necessidade de um olhar atento e abrangente para
perceber sinais que fogem ao desenvolvimento esperado.

Algumas professoras mencionam a aplica¢do de avaliagcdes formais e diagndsticas
para embasar os critérios de encaminhamento, de acordo com a P2 — 2° ano: “Avaliagao
diagnostica no processo de alfabetizagdo, avaliagdo inicial escrita, e ao longo do ano tomada
de leitura, nimeros, observacdo das atividades...”, P1 — 3° ano: “Avaliagdo diagndstica...
Coleta de dados do aluno, historico escolar do aluno”. O uso de instrumentos formais, como
avaliagdes iniciais e diagnodsticas, além da andlise do histérico escolar permite uma
compreensdo mais objetiva das dificuldades. Essas praticas fortalecem a tomada de decisao
das professoras ao encaminhar as/os alunas/os para o Projeto RAE.

Elas relatam critérios especificos relacionados a sinais de comportamento e
aprendizagem que evidenciam a necessidade de atendimento, como sublinha a P1 — 1° ano:
“Dificuldade para se expressar, coordenagdo motora, aten¢do durante as atividades,
comportamento agitado, dificuldade em seguir instrugdes, temperamento explosivo”. P2 — 3°
ano: “Capacidade de atengdo, concentragcdo, evolugcdo da aprendizagem, dificuldade em
cumprir regras, agitacdo, avango e retrocesso em curto espaco de tempo, agressividade”.

Fatores como agitacdo, falta de aten¢@o e concentracdo, comportamentos explosivos
ou agressivos, além de dificuldades cognitivas e motoras, sio amplamente considerados pelas
professoras como indicadores importantes para o encaminhamento para a equipe do Projeto
RAE. Esses critérios refletem a percepcdo de que o desenvolvimento emocional e
comportamental também impacta a aprendizagem.

A articulagdo com outros/as profissionais e familiares também ¢ mencionada como
parte do processo de encaminhamento como revela a P1 — 2° ano: “Inicialmente informo a
coordenadora sobre as dificuldades de alguns alunos. Posteriormente, preencho um
formulario...”, ¢ a P1 — 3° ano: “Conversa com a familia, dire¢cdo e coordenacao”.

O didlogo com a coordenagdo pedagogica, a diregdo escolar e a familia ¢ etapa
importante para validar as percepgdes das docentes e assegurar encaminhamento adequado.
Essa abordagem evidencia a necessidade de uma formagdo continuada para aprimorar os
instrumentos utilizados, além do fortalecimento do suporte oferecido pelas equipes

pedagdgicas e multiprofissionais.
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As professoras também foram questionadas se realizam atividades especificas para
alunas/os com dificuldades de aprendizagem na sua sala de aula e nesse quesito demonstraram

preparo no atendimento as/aos alunas/os com obstaculos para o efetivo aprendizado.

QUADRO 14 — Respostas a pergunta 19

Pergunta 19: Realiza atividades especificas para alunas/os com dificuldades de aprendizagem na sua sala de
aula e nesse quesito demonstra preparo no atendimento as/aos alunas/os com dificuldades de aprendizagem?

Sujeitos Respostas
P1 — Ed. Infantil “Costumo preparar atividades diferenciadas de modo que, através dessas posso observar
se estdo conseguindo avangar ou até mesmo se estd havendo uma aprendizagem
significativa”.
P2 — Ed. Infantil “Como atuo na educagdo infantil, consigo abordar a todos com a mesma atividade,

porém comecgo a proporcionar mais questionamentos, estimulos e participacdo dos
alunos com dificuldades”.

P1-1°ano “Sim, se o aluno necessitar, elaboro atividades em que ele possa ser naturalmente
incluido. Quando ndo € necessario, trabalho as mesmas atividades da sala regular”.

P2 —1° ano “Procuro sempre levar atividades extras para os alunos mais desenvolvidos e para os
alunos que tém mais dificuldades no aprendizado”.

P1 —2°ano “Atividade diagnostica para identificar as dificuldades, acompanhamento periddico
mediante registros, atividades de reforco, atividades diferenciadas”.

P2 —2° ano “Sim, sempre incluo jogos e atividades que chamam a atenc¢do da crianga, que buscam a
forma concreta, de quantificagdo, escrita e operacdes basicas”.

P1—3°ano “Procuro desenvolver atividades que atendam a turma toda, que envolva o aluno e que

atenda a necessidade do aluno. Utilizo recursos, estratégias nas explicagdes dos
conteudos e esquemas para melhor compreensao, se houver necessidade fago adaptagdo
da atividade. Para manter a ateng@o, concentracdo e foco, o aluno é colocado em pontos
estratégicos, sentando sempre nas primeiras carteiras. Para trabalhar com a turma e
desenvolver a socializagdo, interagdo e linguagem, coloco o aluno em grupo, dupla e
participacgo individual e coletiva, contando com minha mediag#o e intervengdo”.

P2 —3°ano “Depende das especificidades do aluno. Alunos com laudo, quando tém apoio da familia
e acompanhamento de especialistas conseguem assimilar os contetidos trabalhados
durante as aulas da mesma forma que os demais; ja tem outros que apresentam maiores
dificuldades, dessa forma, trabalho com atividades especificas”.

Fonte: A autora (2025).

As professoras apontaram que realizam adaptacdes ¢ atividades diferenciadas para
atender as necessidades de alunas/os com dificuldades de aprendizagem. Exemplos incluem: a

2

P1 — Educacdo Infantil: “Costumo preparar atividades diferenciadas...” e a P1 — 3° ano:

b

“Utilizo recursos, estratégias... adaptacdo da atividade...”. Essas respostas indicam
preocupacdo em adaptar os métodos pedagodgicos para garantir que alunas/os com
dificuldades de aprendizagem possam avangar no processo educacional, promovendo a
inclusao.

Algumas professoras mencionaram o uso de atividades diagnosticas e
acompanhamento regular das/os alunas/os, como relata a P1 — 2° ano: “Atividade diagndstica
para identificar as dificuldades, acompanhamento periédico mediante registros...” e a P2 — 2°

ano: “Sempre incluo jogos e atividades que chamam a atencdo da crianga...”. Essas praticas
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evidenciam a importancia de avaliar continuamente o progresso € ajustar intervencdes
pedagdgicas conforme as necessidades.

Nas respostas, houve destaque para o uso de jogos, esquemas e estratégias ludicas no
atendimento a alunas/os com dificuldades de aprendizagem como ressalta a P2 — 2° ano:
“Incluo jogos e atividades concretas...” e também a P1 — 3° ano: “Desenvolvo atividades que
atendam a turma toda... estratégias nas explicacdes dos conteudos...”. Essa abordagem
demonstra uma tentativa de engajamento, utilizando metodologias dindmicas e materiais
variados que facilitam a aprendizagem.

Outra estratégia identificada foi a participacdo ativa e inclusdo de alunas/os na sala
regular como afirma a P2 — Educag¢@o Infantil: “Proporciono mais questionamentos, estimulos

b

e participagdo...”, a P2 — 3° ano: “Trabalho com atividades especificas, dependendo das
especificidades do aluno...”, bem como a P1 — 1° ano: “Elaboro atividades em que ele possa
ser naturalmente incluido...”. Essas respostas revelam a preocupagdo com a inclusdo,
promovendo a participagdo sem que as/os alunas/os sejam isoladas/os ou excluidas/os das
atividades em sala. Essas estratégias, de acordo com as autoras Lima e Castro (2012), revelam

que educar

[...] € promover nao s6 inclusdo, igualdade de oportunidades e educagdo cientifica,
estimulando a criticidade e a cidadania: a inclusdo, feita de maneira adequada,
melhora a aprendizagem de todos os alunos, gerando qualidade de vida. Além disso,
podemos entender que os professores também passam por processos de reflexdo a
partir das praticas inclusivas acerca de seus conhecimentos cientificos, uma vez que
tém de adequd-los de maneira mais detalhada, utilizando ndo s6 os habituais
recursos visuais a que estdo acostumados, mas, também, percebendo novas
perspectivas sobre o ensino e sobre a aprendizagem (Lima, Castro, 2012, p. 84).

Lima e Castro (2012) trazem uma perspectiva bastante incisiva sobre o ato de educar,
indo além da funcdo transmissora de contetidos e destacando o seu papel como acdo social
transformadora. Educar, nesse sentido, ¢ um movimento que integra inclusdo, equidade,
ciéncia e cidadania, dimensdes que se entrelagcam no cotidiano escolar e ganham ainda mais
forca quando se compreende que a inclusdo, quando feita com intencionalidade e coeréncia,
eleva a qualidade da aprendizagem para todas/os, e ndo apenas para aquelas/es com
deficiéncia ou com necessidades educacionais especificas.

Ao apontar que a inclusao qualificada pode gerar qualidade de vida, as autoras
deslocam a discussao da inclusdo como obrigacao legal para um campo de valores humanos e
coletivos, associando o processo educativo a promogdo de bem-estar, pertencimento e

desenvolvimento integral. Isso exige da escola um olhar que va além da simples adaptagao de
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materiais ou da presenga fisica da/o aluna/o na sala; trata-se de cultivar um ambiente que
reconheca e valorize as diferengas como parte essencial da convivéncia e da aprendizagem.

Outro aspecto valioso da citagdo ¢ o reconhecimento de que a/o professora/or ¢
transformada/o pela pratica inclusiva. Ao precisar reelaborar seus conhecimentos cientificos,
pensar estratégias diferenciadas e sair da zona de conforto dos recursos habituais também
aprende e de maneira mais critica, mais sensivel ¢ mais inventiva. Essa via de mao dupla na
qual todas/os aprendem com todas/os desestabilizam hierarquias tradicionais e reposiciona o
docente como sujeito em constante processo de formagao, ndo s6 técnica, mas também ética e
humana.

De fato, a inclusdo quando assumida como parte do fazer pedagogico e ndo como um
apéndice, enriquece o ambiente escolar, amplia repertérios e convoca o condutor do processo
a revisitar suas certezas. Trata-se, no fundo, de compreender que educar €, inevitavelmente,
um exercicio continuo de escuta, adaptacdo e transformac¢do mutua.

As respostas das professoras evidenciam compromisso com a inclusdo e adaptacdo
pedagdgica. Embora haja variagdes na formacao e no nivel de preparo declarado, a maioria
das participantes mencionou estratégias e praticas que demonstram sensibilidade e esfor¢co no
atendimento de alunas/os com dificuldades de aprendizagem. Padilha (2013, p. 88) esclarece
que “[...] uma das questdes fundamentais parece-me ser a seguinte: o direito de todos saberem
tudo e o dever da escola de ensinar tudo o que deve a todos significa encontrar formas,
maneiras, estratégias para que esse direito seja exercido de fato”.

A citacao de Padilha (2013) provoca uma reflexdo profunda sobre o compromisso
ético e pedagogico da escola diante do direito universal a educag¢do. Ao afirmar que “o direito
de todos saberem tudo” impde a escola o dever de “ensinar tudo o que deve a todos”, o autor
nao esta propondo uma generalizacdo ingénua do conhecimento, mas sim apontando para a
necessidade de garantir, concretamente, as condigdes que viabilizem esse direito.

Isso implica, portanto, a ado¢do de estratégias didaticas, metodoldgicas e institucionais
que tornem o processo educativo verdadeiramente acessivel, equitativo e significativo para
todas/os.

Diante desse cendrio, cabe a/ao docente adotar uma postura preventiva, buscando
alternativas pedagdgicas que atendam as necessidades individuais de cada aluna/o. Isso inclui
valorizar outros recursos didaticos, respeitar o ritmo de aprendizagem de cada crianca e
promover um ambiente acolhedor e estimulante.

Desse modo, a escola ¢ interpelada a sair do plano meramente declaratério e a assumir

\

seu papel como agente ativo na realizagdo do direito a aprendizagem, reconhecendo a
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diversidade dos sujeitos e mobilizando praticas que a transformem em espago de justica
cognitiva.

As professoras foram questionadas sobre a forma que a escola ou a gestio da
secretaria de educacdo contribui para seu conhecimento e pratica pedagdgica no trato com

alunas/os com dificuldades de aprendizagem.

QUADRO 15 — Respostas a pergunta 20

Pergunta 20: A forma como a escola ou a gestdo da secretaria de educagdo contribui para seu conhecimento e
pratica pedagodgica no trato com alunas/os com dificuldades de aprendizagem?
Sujeitos Respostas

P1 —Ed. Infantil | “Através dos relatorios e dos encaminhamentos a secretaria de educagao, juntamente com
a equipe pedagdgica da instituigdo encaminha para a equipe especialista para analisar os
fatos”.

P2 — Ed. Infantil “Com as formacgdes pedagdgicas”.

P1-1°ano “A escola contribui com palestras com profissionais especializados, enquanto a secretaria
de educag@o oferta cursos de capacitagdo e oficinas”.

P2 —1° ano “A gestdo escolar contribui com materiais pedagdgicos, cursos e auxilia com monitor
pedagdgico”.

P1—2°ano “Oferecendo cursos, sugestdes, materiais pedagdgicos, visando avanco na aprendizagem
dos alunos”.

P2 —2° ano “De uma forma simplista ndo realizam formagdes na area que possam nos auxiliar a
identificar as dificuldades de forma mais rapida”.

P1—3°ano “Foram ofertadas algumas capacitagdes, formagdes, no entanto faz-se necessario oferecer
mais cursos especificos que atenda ao publico alvo da educagdo especial”.

P2 —3°ano “Formagdes ¢ palestras que abordem as diversas formas de dificuldades de
aprendizagem, com profissionais experientes e qualificados”.

Fonte: A autora (2025).

As respondentes em sua maioria, informaram que sdo ofertados cursos e formagdes
com profissionais especializados. A formacdo pedagodgica foi mencionada como uma das
principais formas de apoio segundo a P2 — Educagdo Infantil: “Com as formagdes
pedagogicas”, conforme a P1 — 1° ano: “A escola contribui com palestras com profissionais
especializados... cursos de capacitagdo e oficinas” e de acordo com a P2 — 3° ano: “Formagdes
e palestras que abordem as diversas formas de dificuldades de aprendizagem...”.

A formagao continuada, incluindo palestras e cursos, ¢ considerada importante para a
pratica pedagdgica. Contudo, percebe-se que o carater geral ou simplista das formagdes foi
um ponto de critica. Relacionado ao suporte material oferecido foi destacado pelas
professoras P2 — 1° ano: “A gestdo escolar contribui com materiais pedagogicos...” e também
pela P1 — 2° ano: “Oferecendo materiais pedagogicos, visando avango na aprendizagem dos
alunos”. O fornecimento de materiais pedagogicos € visto como uma a¢ao concreta e positiva.
Isso indica que, para as professoras, recursos didaticos auxiliam na pratica com alunas/os que

apresentam problemas de aprendizagem.
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Houve meng¢do ao encaminhamento de alunas/os e apoio especializado, como relata a
P1 — Educacao Infantil: “A secretaria de educagao, juntamente com a equipe pedagdgica da
institui¢do, encaminha para a equipe especialista...” O que sugere que o encaminhamento para
equipes especializadas ¢ visto como uma forma de apoio, mas as respostas sugerem que esse
processo depende da mediacdo entre escola e secretaria.

Algumas professoras apontaram a falta de formagdes especificas ou a necessidade de
melhorias, como aponta a P2 — 2° ano: “De uma forma simplista, ndo realizam formagdes que
nos auxiliem a identificar as dificuldades de forma mais rapida” e a P1 — 3° ano: “Faz-se
necessario oferecer mais cursos especificos que atendam ao publico-alvo da educacdo
especial”.

H4a uma percep¢ao de que as formagdes oferecidas sdo insuficientes, tanto em
profundidade quanto em direcionamento, especialmente no campo das dificuldades de
aprendizagem. Isso revela a necessidade de cursos mais especificos e praticos, voltados para a
realidade das salas de aula. Nesse sentido Saviani (2011, p. 16) ressalta que “uma boa
formagao se constitui em premissa necessaria para o desenvolvimento de um trabalho docente
qualitativamente satisfatorio”.

Segundo Cunha (2010, p. 25) a formagao docente precisa ser entendida como

[...] atividade complexa, exige tanto preparagdo cuidadosa como singulares
condigdes de exercicio, o que pode distingui-la de algumas outras profissdes. Ou
seja, ser professor ndo ¢ tarefa para nedfitos, pois a multiplicidade de saberes ¢
conhecimentos que estdo em jogo na sua formagdo exigem uma dimensdo de
totalidade, que se distancia da logica das especialidades, tdo caras a muitas outras
profissdes na organizagao taylorista do mundo do trabalho.

[...] Se esse modelo serve para algumas profissdes, distancia-se, certamente, da
docéncia e das atividades profissionais dos educadores, pois a complexidade da
docéncia ndo abre mdo da dimensdo da totalidade. Mesmo que seja
factivel a dedicacdo a um determinado campo de conhecimento, o exercicio da
docéncia exige multiplos saberes que precisam ser apropriados e
compreendidos em suas relagdes. A ciéncia pedagogica situa-se nesse contexto e so
com essa perspectiva contribui para a formagao de professores.

Cunha (2010) rompe com a ideia de que a formacdo docente possa ser
compartimentalizada ou reduzida a um campo restrito do conhecimento. Mesmo quando a
docente atua em uma darea especifica, sua pratica exige a articulagdo de multiplos
conhecimentos, que s6 ganham sentido quando compreendidos em suas conexdes. E nesse
contexto que se insere a ciéncia pedagdgica, ndo como uma técnica neutra, mas como campo

que possibilita a/ao docente compreender o processo educativo em sua complexidade.
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A problematica enfrentada pelas professoras relacionada a formacdo continuada ¢
vivenciada todos os dias na sala de aula, pois sdo inimeras as situacoes relacionadas ao fazer
pedagdgico que deixam clara a necessidade de estudos voltados para a compreensdao das
fragilidades existentes no ambito escolar, em especial as dificuldades de aprendizagem que
precisam ser encaradas e vivenciadas todos os dias.

A analise das respostas evidencia duas perspectivas principais sobre o apoio oferecido
pela escola e pela secretaria de educagdo, sendo aspectos positivos: a oferta de formacao
continuada (palestras, cursos e oficinas), o fornecimento de materiais pedagdgicos e recursos,
encaminhamentos realizados pela equipe pedagdgica e secretaria. Como aspectos que
necessitam de melhoria: a insuficiéncia nas formagdes, ja que muitas professoras expressaram
a necessidade de formagdes mais especificas e praticas voltadas para a identificagao e o
tratamento das dificuldades de aprendizagem.

Ha que desenvolver competéncias para trabalhar a fim de ameniza-las ou até mesmo
sanar essas dificuldades, sejam quais forem, mas que atrapalham o desenvolvimento das/os
alunas/os, algo muitas vezes constrangedor, o que torna a aprendizagem ainda mais complexa.
Tardif (2012, p.39) defende que “o professor ¢ alguém que deve conhecer sua matéria, sua
disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos”.

De forma geral, as respostas indicam que, embora existam iniciativas de apoio por
parte da escola e da secretaria de educacdo, essas agdes sdo percebidas como parciais ou
limitadas. H4 uma demanda clara por formagdes mais especificas, praticas e continuas que
promovam a capacitagdo do corpo docente, utilizando métodos que despertem a
sensibilizacdo para as demandas relacionadas as dificuldades de aprendizagem.

A Resolugdo CNE/CP N° 1 de 27 de outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Continuada de Professores da Educagdo Basica em
seu Artigo 7°, garante que para haver a aquisicdo de conhecimentos suficientes ¢ preciso

investimento em formagdes continuadas.

A formagdo continuada, para que tenha impacto positivo quanto a sua eficacia na
melhoria da pratica docente, deve atender as caracteristicas de: foco no
conhecimento pedagédgico do contetido; uso de metodologias ativas de
aprendizagem; trabalho colaborativo entre pares; duragdo prolongada da formagdo e
coeréncia sistémica (Brasil, 2020, p. 5).
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Com base nessa perspectiva, € possivel afirmar que a formacao continuada representa,
de fato, uma alternativa interessante para tornar o trabalho docente mais efetivo diante das
dificuldades de aprendizagem. Ao proporcionar espagos de reflexao, troca e ressignificagao
das praticas pedagogicas, a formacdo continuada permite que professoras/es compreendam
melhor as origens e manifestacdes dos entraves no aprendizado, ampliando seu repertério de
estratégias didaticas e suas possibilidades de intervencao.

Nao se trata, portanto, de uma solugdo imediata, mas de um caminho progressivo e
necessario que reconhece a complexidade da aprendizagem e a diversidade dos sujeitos
escolares. Para que essa formacdo seja, de fato, transformadora, ¢ essencial que ela seja
construida com e para as/os docentes, respeitando seus tempos, suas realidades e suas
necessidades formativas, de modo que se fortaleca ndo apenas o dominio técnico, mas
também a autonomia e a confianga profissional no enfrentamento cotidiano desses desafios.

A reflexdo sobre as competéncias da/o docente, como destacado por Tardif (2012) vai
além do mero dominio dos contetidos disciplinares, abrangendo a capacidade de racionalizar,
criticar e revisar sua propria pratica. Essas competéncias incluem nao apenas o saber
académico, mas também habilidades e atitudes necessdrias para a atuacdo eficiente no
contexto educacional.

Essa reflexdo destaca a importancia de considerar a pratica docente que coloca a/o
aluna/o como protagonista na constru¢do do conhecimento, como argumentado por Tardif
(2012). O saber docente abrange tanto os conhecimentos especificos da area quanto a
habilidade de mobiliza-los na pratica cotidiana, sendo essencial integrar teoria e pratica no
processo formativo.

Em se tratando da questdo sua pratica diaria, percebe algum tipo de discriminacgdo
entre as/os alunas/os em relagdo as/aos que apresentam dificuldades de aprendizagem e como

lidam com a situagdo, as professoras responderam:
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QUADRO 16 — Respostas a pergunta 21

Pergunta 21: Em sua pratica diaria, percebe algum tipo de discriminagdo entre as/os alunas/os em relagdo
as/aos que apresentam dificuldades de aprendizagem e como lida com a situagdo?

Sujeitos Respostas
P1-Ed. Infantil “Néo. Entre as criancas [da Educacdo Infantil] é notavel a aceitagdo das criangas com
dificuldades. Em alguns momentos, se prontificam a ajudar de forma amigével e pura”.
P2-Ed. Infantil “Nao. Geralmente as criangas ajudam umas as outras, principalmente os que tem mais
dificuldades”.
P1-1°ano “N&o. Entre as criangas nao ha nenhum tipo de discriminag@o, porém, cabe ao professor

nos primeiros dias de aula promover a integragao dessa crianca ao grupo e estimular os
alunos a interagirem com todos os colegas e terem com eles atitudes respeitosas ¢
colaborativas”.

P2 —1° ano “Nao. No 1° ano do ensino fundamental I, ndo possui alunos que discriminam os
colegas, pois assim que percebo que pode acontecer ja proponho estratégias de
interven¢do em conversas e regras”.

P1—2°ano “Nao percebo discriminagdo entre os alunos em relacdo aqueles que apresentam
dificuldades de aprendizagem, eles colaboram com o colega que esta com duvidas na
realizagdo das atividades”.

P2 —2° ano “N&o. Os alunos respeitam e tratam com carinho ¢ cuidado, nunca observei falta de
respeito ou discriminacdo”.

P1—3°ano “Nao percebo e sempre converso com a turma sobre o respeito as diferencas”.

P2 —3°ano “Nao. Em minha sala, desde o primeiro dia de aula expliquei que uma das alunas é

autista e que por isso ela tem monitora. Falei um pouco sobre o autismo para os alunos,
inclusive na falta da monitora me ajudam auxiliando na leitura e outras questdes do dia
a dia”.

Fonte: A autora (2025).

Todas as professoras foram bem enfaticas, deixando claro que ndo ocorre nenhum tipo
de discrimina¢do por parte das criancas em relacdo as/aos alunas/os com dificuldade de
aprendizagem: P1 — Educa¢do Infantil: “Nao. Entre as criancas [da Educacdo Infantil] ¢
notavel a aceitagdo das criancas com dificuldades...”, P1 — 1° ano: “Nao. Entre as criang¢as nao
ha nenhum tipo de discriminacdo...” e P2 — 2° ano: “Nao. Os alunos respeitam e tratam com
carinho e cuidado...”.

A auséncia de discriminagcdo ¢ um dado relevante, evidenciando um ambiente de
respeito e acolhimento na Educagdo Infantil e no Ensino Fundamental. A aceitagdo natural
por parte das criancas demonstra a eficdcia do papel da orientadora como mediadora de
relacdes saudaveis.

As professoras destacaram que as/os proprias/os alunas/os ajudam colegas que
apresentam dificuldades de aprendizagem, ¢ o que aponta a P2 — Educagdo Infantil:
“Geralmente as criancas ajudam umas as outras, principalmente os que tém mais
dificuldades”, a P1 — 2° ano: “Eles colaboram com o colega que estd com duavidas na
realizacdo das atividades” e a P2 — 3° ano: “Falei um pouco sobre o autismo... os alunos me

ajudam auxiliando na leitura e outras questdes do dia a dia”.
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A disposicao das/os alunas/os em colaborar espontaneamente com colegas que
enfrentam problemas para aprender reflete um ambiente inclusivo e de solidariedade no
ambiente da sala de aula. Isso pode ser atribuido as agdes pedagogicas das professoras que
estimulam o respeito e a cooperagao desde o inicio do ano letivo.

As professoras também mencionaram estratégias para garantir um ambiente inclusivo
e respeitoso, como evidencia a P1 — 1° ano: “Cabe ao professor... promover a integra¢do dessa
crianca ao grupo e estimular os alunos a interagirem com todos os colegas”, P2 — 1° ano:
“Assim que percebo que pode acontecer (discriminacdo), ja proponho estratégias de
intervengdo em conversas e regras” bem como a P2 — 3° ano: “Desde o primeiro dia de aula
expliquei que uma das alunas ¢ autista e que por isso ela tem monitora”.

Para Beyer (2010, p. 40) “[...] a pedagogia inclusiva ndo deve se preocupar apenas
com a constru¢ao de estratégias de atendimento escolar para os alunos, porém considerar com
atencdo os fatores sociais”, dessa forma ¢ essencial que na escola haja a adogdo de agdes
preventivas e pedagdgicas que promovam o respeito as diferengas.

Essas estratégias incluem as conversas com a turma para conscientizacao, regras de
convivéncia, integragdo e esclarecimento sobre diferengas, explicagdo sobre condigdes
especificas (ex.: autismo), todas adotadas para promover o respeito ¢ a inclusdo no ambiente
escolar desde o inicio do ano letivo como também para incentivar a compreensdo e
colaboragdo entre alunas/os. Tais praticas refletem uma abordagem pedagdgica comprometida
com a constru¢ao de uma cultura inclusiva dentro da escola.

No que diz respeito a importancia da atuacdo da Equipe de Multiprofissionais junto as
criangas com dificuldade de aprendizagem e as/aos professoras/es regentes, foram obtidas as

seguintes respostas:
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QUADRO 17 — Respostas a pergunta 22

Pergunta 22: Importancia da atuagdo da Equipe de Multiprofissionais junto as criancas com dificuldade de
aprendizagem e as/aos professoras/es regentes.

Sujeitos Respostas

P1-Ed. Infantil “Analiso de suma importancia essa parceria. Como professora ndo tenho essa formagao
que a equipe ja preparada e com varios especialistas possui. Onde nos déa esse suporte,
visando o bem estar ¢ o desenvolvimento da crianca que é nossa prioridade”.

P2-Ed. Infantil “Extrema importancia, pois realizam avaliagdes especificas, contam com outros
profissionais que possuem conhecimentos especificos para melhor orientar, direcionar e
sanar as maiores dificuldades para assim, podermos trabalhar da melhor forma como
nossos alunos com dificuldades e que muitas vezes apresentam algum transtorno”.

P1-1°ano “A equipe de multiprofissionais tem um papel fundamental para o atendimento das
necessidades especificas de cada aluno que apresenta dificuldades de aprendizagem.
Junto as criangas o atendimento tem sido realizado, mas ainda ndo observei resultados
significativos no avanco da aprendizagem e comportamental das criancas que foram
encaminhadas para a equipe”.

P2 —1° ano “Acredito que seja de extrema importancia, no qual dirigem técnicas mais adequadas a
reintegracdo do aluno, com o objetivo de tornar mais eficaz o plano de tratamento. Sendo
uma equipe com psicologos, fonoaudidlogos, psicopedagogos, caso necessario
encaminhar para neurologistas e outros especialistas dependendo de cada caso e com a
ajuda da familia”.

P1—2°ano “A atuagdo da Equipe de multiprofissionais ¢ extremamente necessaria, pois embasa,
traz novos fatos, colabora com o trabalho do professor. Junto as criangas ¢ importante
essa atuacdo, pois os profissionais realizam um trabalho pormenorizado com esses
alunos. A atuacdo da Equipe de multiprofissionais junto aos professores regentes visa
orientar os materiais diferenciados que podem contribuir para que ocorra o avango do
conhecimento das criangas e para que o regente debata com os demais professores da
area a respeito das especificidades/habilidades das criancas com dificuldades”.

P2 —2° ano “E importante porque cada um vai desempenhar o seu papel de identificar o tipo de
dificuldade, orientar como o trabalho pode ser mais efetivo, quais cuidados o professor
deve tomar”.

P1—3°ano “E de fundamental importancia para ambos.”

P2 —3° ano “A atuagdo ¢ fundamental, ¢ necessaria esta relagdo proxima entre professor ¢ equipe
multiprofissional para melhor atender os alunos”.

FONTE: A autora (2025).

As respostas das docentes evidenciam, de modo unanime, a percep¢ao da Equipe
multiprofissional como recurso essencial no enfrentamento das dificuldades de aprendizagem.
A presenca de profissionais especializados/as como psicdlogos/as, psicopedagogos/as,
assistentes sociais e, quando necessario, neurologistas e fonoaudidlogos/as ¢ reconhecida
como um suporte técnico e formativo que potencializa as praticas pedagogicas inclusivas e
favorece o desenvolvimento integral das criangas.

Essa valorizagdo esta ancorada na percepcdo de que as professoras da sala comum,
embora comprometidas, nem sempre possuem a formagdo especifica para lidar com a
complexidade das situagdes que se apresentam no cotidiano escolar, sobretudo no que diz
respeito aos transtornos do neurodesenvolvimento.

A fala da P1 da Educagdo Infantil ¢ ilustrativa nesse sentido ao afirmar: “Como

professora ndo tenho essa formacdo que a equipe ja preparada e com varios especialistas
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possui. Onde nos da esse suporte, visando o bem estar e o desenvolvimento da crianga que ¢
nossa prioridade”. Ja P2 do 2° ano reforca a importancia da atuagdo articulada: “Cada um vai
desempenhar o seu papel de identificar o tipo de dificuldade, orientar como o trabalho pode
ser mais efetivo”. Ambas as manifestagdes reconhecem o valor da complementaridade de
saberes e da colaboracdo multiprofissional.

Essa compreensdo dialoga diretamente com os fundamentos do Projeto Rede de Apoio
Educacional-RAE: Avaliagdo e Interven¢ao que propde uma atuacao estruturada por meio de
acdes conjuntas entre a SEMED, a escola e a familia. Como expresso no proprio documento
do projeto: “por meio de agdes conjuntas e corroborativas entre SEMED, Familia e Institui¢do
de Ensino, atuando também na orienta¢do de pais, professores e servidores administrativos”
(Paranaiba, 2022).

A 1ideia de corresponsabilidade, prevista na concep¢do do RAE, ¢ corroborada pelas
docentes ao indicarem a necessidade de uma relagdo préxima entre professora e equipe
multiprofissional para tornar o atendimento mais eficaz (P2 — 3° ano).

Mesmo quando se apontam limitagdes quanto aos resultados obtidos com alunas/os
encaminhadas/os, como no caso de P1 do 1° ano que menciona ndo ter observado avangos
significativos; a equipe continua sendo vista como “fundamental para o atendimento das
necessidades especificas de cada aluno”, o que refor¢a o reconhecimento de seu papel
institucional, ainda que demande ajustes operacionais ou maior integracdo com o trabalho
pedagdgico da escola.

Outro aspecto recorrente nas respostas ¢ o carater formativo da atuagdo da equipe. As
docentes destacam a orientagdo para o uso de materiais diferenciados, o debate com outras
professoras e a mediagdo de praticas mais adequadas as singularidades das/os alunas/os.

Esse movimento vai ao encontro do principio de atuagdo colaborativa previsto pelo
RAE, que orienta a construgdo de estratégias pedagdgicas por meio de avaliagdes e
intervengdes planejadas, fortalecendo o vinculo entre os sujeitos da comunidade escolar.

De acordo com Gimenez (2015) ¢ necessario que as escolas estejam preparadas para
oferecer formagdes continuadas voltadas para a transformagao da realidade das demandas
mais comuns as mais complexas, promovendo dialogos com a psicologia por meio de
palestras, rodas de conversa e estudos de caso, no intuito de articular a teoria e a pratica.

Sob essa perspectiva, busca-se refletir acerca do processo de ensino-aprendizagem
para que a/o professora/or; ao identificar criangas com dificuldades de aprendizagem, tenha

condigdes de realizar intervengdes rapidas e eficazes, tanto dentro quanto fora da escola,



133

assegurando um suporte abrangente e integrado para todas/os de acordo com suas
especificidades.

Assim, observa-se que a atuacao da Equipe multiprofissional ¢ compreendida nao
apenas como apoio técnico, mas como uma instancia de mediacao entre os desafios da sala de
aula e as possibilidades de uma pratica pedagogica mais inclusiva e responsiva.

A coeréncia entre as respostas e os objetivos do Projeto RAE sugere que sua
efetivacdo tem potencial para transformar ndo sé as trajetérias individuais daquelas/es com
impasses de aprendizagem, mas também a cultura institucional das escolas no sentido da
corresponsabilidade, da escuta sensivel e da valorizagao da diversidade.

Quando questionadas a respeito de quais sugestdes oferece a gestdo da escola, a equipe
multiprofissional do RAE e a gestdo da rede municipal de educagdo, foram obtidas as

seguintes respostas:
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QUADRO 18 — Respostas a pergunta 23

Pergunta 23: Quais sugestdes oferece a gestao da escola, a equipe multiprofissional do RAE e a gestao da rede

municipal de educacdo?

Sujeitos

Respostas

P1-Ed. Infantil

“Seria maravilhoso se tivéssemos uma equipe que abrangesse de forma mais atuante na
instituigdo. Digo em relacdo ao niimero de profissionais, pois a demanda estd sO
aumentando e mesmo observando o esfor¢o e a capacidade dos profissionais ainda ndo
estdo conseguindo atender de forma que obtenha resultados satisfatorios”.

P2-Ed. Infantil

“Acredito que se tivesse mais profissionais, as devolutivas seriam mais rapidas e os
encaminhamentos necessarios também (Equipe RAE). Quanto a gestdo da escola sempre
estar atenta as demandas e encaminhamentos quando necessarios”.

“A questdo da rede municipal: ampliar o atendimento dos profissionais de apoio
capacitados para atender as necessidades especificas dos alunos; recursos digitais de
aprendizagem. A equipe de multiprofissionais, compartilhar informagdes sobre os
alunos, fornecer orientagdes sobre as adaptagGes necessarias para promover um ambiente
inclusivo e acolhedor. A gestdo da escola buscar novas ideias, estratégias e tecnologias
para aprimorar o processo de ensino-aprendizagem dos alunos com dificuldades”.

“Sugiro palestras e orientagdes para a familia, sugestdes de profissionais e até mesmo
encaminhamentos para as familias carentes ¢ destacar a importancia de acompanhar as
criangas no tratamento”.

“Néao possuo sugestdes a oferecer a gestdo da escola, a equipe multiprofissional ¢ a
gestao da Rede Municipal de Educagdo sobre o assunto, pois as mencionadas institui¢cdes
tém ofertado o imenso suporte tedrico e orientagdes necessarias para o meu trabalho,
principalmente a minha coordenadora, que possui extrema competéncia e aptiddo para
me orientar na area pedagdgica. Do mais tenho apenas que agradecer & unido de toda a
equipe visando ao avango na aquisi¢do de conhecimentos”.

“O trabalho da equipe seria efetivo se fosse completo, se os profissionais identificassem,
registrassem o que foi observado e acompanhassem até a finalizacdo do atendimento
para que o retorno chegasse ao professor no inicio do ano e contribuisse para o trabalho
com o aluno, porque muitas vezes esse retorno ndo acontece e o trabalho se torna apenas
uma burocracia de se fazer o encaminhamento ¢ entregar para a coordenagio”.

“Sugestdo para a gestdo da escola: oferecer capacitagdes direcionadas para atender as
demandas da escola. A equipe multiprofissional do RAE, disponibilizar um tempo para
sentar com os professores, discutir ¢ em conjunto construir o PEI do aluno ou dar retorno
o quanto antes das avaliagdes do aluno. A Rede Municipal de Educacio, investir em
cursos e capacitagdes que atendam aos anseios dos professores. Exemplos: Manejo
comportamental do TEA no ambiente escolar, TDAH, TOD e DI, algumas estratégias”.

P1—-1°ano
P2 —1° ano
P1—2°ano
P2 —2° ano
P1—3°ano
P2 —3°ano

“Atualmente a quantidade de profissionais que atuam na equipe multiprofissional ndo
comporta a demanda do municipio, sendo que solicitacdes de atendimento do ano letivo
de 2022 s6 estdo sendo atendidas agora em 2023. Como sugestdo a gestdo da Rede
Municipal indico a ampliacdo do quadro de profissionais para um acompanhamento mais
de perto, rapido e eficiente para que esses alunos tenham suas necessidades atendidas”.

Fonte: A autora (2025).

Ha queixas sobre a demora nas devolutivas dos encaminhamentos e por mais que

a

equipe se esforce, ndo estd conseguindo €xito, pois a demanda tem aumentado dia a dia e a

quantidade de profissionais que realizam os atendimentos ndo ¢ suficiente. E o que sugerem

as professoras P1 — Educacao Infantil: "Seria maravilhoso se tivéssemos uma equipe que

abrangesse de forma mais atuante na instituicao", P2 — Educacao Infantil: "Acredito que se

tivesse mais profissionais, as devolutivas seriam mais rapidas..."e P2 — 3° ano: "A quantidade
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de profissionais que atuam na equipe multiprofissional ndo comporta a demanda do
municipio".

As professoras percebem a falta de profissionais como um obsticulo para o
atendimento rapido, sugerindo que a gestdo amplie o quadro de especialistas. Isso permitiria
atendimentos mais 4geis e o acompanhamento continuo, evitando que o trabalho da equipe
multiprofissional se torne burocratico e ineficiente.

Acredito que cada escola deveria contar com sua propria equipe de multiprofissionais,
porém no momento temos apenas duas psicopedagogas, duas psicélogas e duas assistentes
sociais para atender toda a Rede Municipal de Ensino hoje composta por 5 (cinco) mil
alunas/os e, somente no ano de 2023, foram realizados mais de 400 (quatrocentos)
encaminhamentos.

Hé um consenso sobre a importancia de capacitagdes para professoras/es € outros/as
profissionais, tanto para melhorar a pratica pedagogica quanto para promover uma atuacao
mais eficaz no atendimento as necessidades das/os alunas/os, como revela a P1 — 1° ano:
"Ampliar o atendimento dos profissionais de apoio capacitados... recursos digitais de
aprendizagem", bem como a P1 — 3° ano: "Oferecer capacitacdes direcionadas para atender as
demandas da escola... investir em cursos e capacitagdes que atendam aos anseios dos
professores", e a P2 — 3° ano: "Investir em cursos e capacitacdes que atendam aos anseios dos
professores... como manejo comportamental do TEA no ambiente escolar".

As sugestoes indicam a necessidade de capacitagdo continua, especialmente no que se
refere a temas como transtorno do espectro autista (TEA), TDAH, dificuldades de
aprendizagem e uso de recursos tecnoldgicos para facilitar a aprendizagem. As professoras
apontam que as formacgdes sdo essenciais para que profissionais possam lidar melhor com as
especificidades de cada aluna/o e implementar estratégias pedagdgicas mais adequadas.

Para os autores Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010); Moreira (2021) e Tardif
(2012) ¢ preciso que os cursos de formacdo inicial e continuada considerem ndo apenas os
aspectos técnicos, mas também as dimensdes humanas e sociais da profissdo docente. Ao
reconhecer e valorizar a experiéncia e o saber-fazer, ¢ possivel promover uma educagao mais
significativa e transformadora. Destacam ainda que a formacao inicial e continuada deve ser
concebida como um processo dinamico e continuo que contribui para o desenvolvimento de
um percurso de ensino-aprendizagem de qualidade.

Algumas respostas destacam a importancia de uma comunica¢do mais eficaz entre a
equipe multiprofissional e as professoras, especialmente no que diz respeito ao retorno das

avaliagdes e ao acompanhamento das/os alunas/os, como aponta a Pl — 3° ano:
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"Disponibilizar um tempo para sentar com os professores, discutir € em conjunto construir o
PEI do aluno ou dar retorno o quanto antes das avaliagdes", a P2 — 2° ano: "O trabalho da
equipe seria efetivo se fosse completo... muitos retornos nao acontecem".

As professoras sugerem que a comunicacdo entre a equipe multiprofissional e as
professoras seja mais organizada e satisfatoria, com um feedback rapido sobre as/os alunas/os
avaliadas/os. Isso ajudaria a criar estratégias pedagdgicas mais direcionadas, contribuindo
para um atendimento mais individualizado.

A integragdo da familia no processo educacional também foi sugerida, principalmente
no que diz respeito ao encaminhamento e suporte ao tratamento fora da escola como ressalta a
P2 — 1° ano: "Sugiro palestras e orientagdes para a familia... destacar a importancia de
acompanhar as criancas no tratamento". A sugestdo aponta para a importancia de envolver a
familia no processo de aprendizagem, oferecendo orientacdo € apoio para que responsaveis
acompanhem o desenvolvimento de suas/seus filhas/os, contribuindo para um suporte mais
amplo.

A analise das respostas mostra que as professoras valorizam a colaboracao entre as
profissionais e reconhecem que a gestdo e a equipe multiprofissional precisam de mais
recursos € suporte para enfrentar as crescentes demandas educacionais. Essas agdes podem
resultar em uma educacdo mais inclusiva e de qualidade, atendendo melhor as necessidades
das/os alunas/os e contribuindo para o sucesso do processo ensino-aprendizagem no ambiente

escolar.

4.4 Sintese analitica dos resultados: desafios e perspectivas para a Educacio Inclusiva

Este quadro traz uma sintese analitica dos principais achados da pesquisa, articulando
as percepcoes da Equipe multiprofissional do Projeto RAE e das professoras regentes da
Educacao Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Apds a analise individualizada
de cada grupo, buscou-se integrar os dados, evidenciando convergéncias, tensdes e desafios
compartilhados na promogao de praticas educacionais inclusivas no contexto das escolas
municipais de Paranaiba-MS.

A interpretagdo dos resultados foi organizada em quatro eixos tematicos, a saber:
atuacdo da equipe multiprofissional, fragilidade da forma¢do docente, familia como parceira
no processo educacional e complexidade do processo de ensino-aprendizagem, os quais
expressam dimensdes interdependentes da realidade escolar investigada. Esses eixos

permitem compreender ndo apenas as dificuldades enfrentadas, mas também as
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potencialidades emergentes no trabalho colaborativo entre diferentes profissionais da
educacao.

Mais do que descrever dados, esta se¢ao busca refletir criticamente sobre os sentidos e
implicagdes das vozes que emergiram no campo de pesquisa, situando-as em um quadro
tedrico-metodologico mais amplo. Tal perspectiva ¢ fundamental para iluminar caminhos
possiveis na consolidacdo de uma educacdo publica que reconheca a diversidade e garanta o
direito a aprendizagem a todas e todos.

O primeiro eixo, de notoria relevancia para esta pesquisa, abordou a Atuagio da
Equipe multiprofissional do Projeto RAE, no qual as profissionais da equipe demonstraram
clareza quanto a importancia de suas fungdes no suporte ao processo de aprendizagem,
enfatizando o carater interdisciplinar de suas intervengdes. Contudo, também evidenciaram
limitagdes estruturais significativas, como o numero insuficiente de profissionais, a
sobrecarga de atendimentos e a falta de tempo destinado ao planejamento conjunto com a
equipe pedagogica. Essa limitacdo compromete o carater preventivo do trabalho e reforca o
ciclo das dificuldades escolares, restringindo a atuagao a situagcdes emergenciais.

Apesar disso, as profissionais do Projeto RAE enfatizaram que, quando conseguem
realizar um trabalho colaborativo com as professoras e manter o didlogo com as familias, os
resultados sdo notavelmente mais positivos. Essa constatacdo reforca a necessidade de
fortalecer institucionalmente os projetos interdisciplinares na rede publica de ensino,
garantindo equipe técnica suficiente, condi¢des de trabalho e integra¢do real com o cotidiano
da escola.

Além disso, a participagdo irregular de algumas familias foi apontada como desafio
recorrente para a efetividade das intervengdes pedagdgicas e dos encaminhamentos realizados
pela equipe e pela escola. Essa questdo, embora niao tenha sido aprofundada na pesquisa,
sinaliza a importancia de estratégias continuas de aproximagdo, escuta e acolhimento, sem
atribuicdo de culpas, considerando as condi¢des sociais e culturais que impactam a relacao
familia-escola.

O segundo eixo evidenciou um dado ja recorrente nas pesquisas educacionais: a
fragilidade da formacao docente, especialmente no que se refere a identificagdo e ao manejo
das dificuldades de aprendizagem. Parte significativa das docentes relatou sentimento de
inseguranga e despreparo diante dessas situacdes em sala de aula, principalmente
considerando a complexidade das manifestagdes que envolvem aspectos cognitivos,

emocionais e socioecondmicos.
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Esse cendrio aponta para as lacunas curriculares dos cursos de licenciatura, bem como
para o descompasso entre a formacao tedrica e a realidade vivida nas escolas publicas. Em
contraponto, algumas professoras relataram estratégias construidas a partir de suas
experiéncias, revelando a poténcia do saber produzido na pratica cotidiana. No entanto, essa
aprendizagem empirica, embora valiosa, ndo substitui o direito a uma formacao continuada
sistematica e critica, articulada as demandas concretas da escola publica contemporanea.

Avancar nesse campo requer superar a visao da ‘“formacdo permanente” como
responsabilidade exclusivamente individual da/o professora/or. Trata-se de reconhecer a
necessidade de investimentos institucionais continuos, promovendo processos formativos que
integrem teoria e pratica, incentivem a reflexdo coletiva e fortalecam a autonomia docente.

O terceiro eixo tratou da familia como parceira no processo educacional. No
contexto do Projeto Rede de Apoio Educacional (RAE), a equipe multiprofissional destacou,
de forma recorrente, a importancia de envolver a familia em todo o processo de atendimento,
desde a identifica¢do das necessidades das/os alunas/os até o acompanhamento das estratégias
implementadas. As respostas evidenciam que esse trabalho nao se limita ao ambiente escolar,
mas se estende a comunidade e ao nucleo familiar, favorecendo uma rede integrada de apoio.
Uma das participantes exemplificou essa perspectiva ao afirmar que “as contribuigdes que os
psicopedagogos dardo aos alunos que por nos serdo atendidos serd desenvolver um trabalho
em conjunto com a escola, familia e equipe e, caso necessdrio, com uma equipe mais ampla”
(Equipe multiprofissional, 2025).

Entre as atribuigdes citadas, destacam-se agdes voltadas para a socializagdo e
aproximacdo da familia com a escola, como palestras, encontros e atendimentos
individualizados. Uma das profissionais enfatizou: “participar de atividades de socializa¢do
entre a comunidade escolar e a familia” (Equipe multiprofissional, 2025).

Além disso, foi mencionada a realizagdo de sondagens psicopedagodgicas, nas quais se
busca compreender se as dificuldades de aprendizagem tém origem na metodologia utilizada
em sala de aula, em defasagens acumuladas ao longo dos anos, em fatores emocionais ou em
condigdes associadas ao contexto familiar: “realizo uma sondagem psicopedagogica onde
percebo, rastreio se a aprendizagem estd ligada a metodologia usada pelo professor, ou a
defasagem que vem trazendo dos anos anteriores, ou questdes psicologicas, ou caracteristicas
de patologias com histéricos familiares ou ndo” (Equipe multiprofissional, 2025).

Essa compreensdo ampliada permite que as intervengdes sejam mais precisas e
contextualizadas, considerando as multiplas dimensdes que influenciam o processo de

aprendizagem. Nesse sentido, as intervencdes ocorrem tanto no espago escolar quanto no
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ambiente familiar: “o trabalho desenvolvido no ambito escolar pela equipe busca rastrear a
partir da demanda (queixa), fazer as intervengdes pontuais, tanto no ambito escolar e familiar”
(Equipe multiprofissional, 2025).

Essa atuacdo integrada contribui para identificar fatores como problemas
socioemocionais, desafios socioeconomicos ou contextos familiares que possam comprometer
o aprendizado: “damos preferéncia aos alunos que, ao rastrearmos, percebemos que a
aprendizagem nao acontece de acordo com o que a escola oferece, questdes familiares,
psicologicas, sociais e biologicas que estdo influenciando na questdo do aprender” (Equipe
multiprofissional, 2025).

Do ponto de vista das professoras regentes, a familia também foi reconhecida como
elemento-chave para o sucesso das praticas inclusivas, ainda que tenha aparecido em menor
numero de relatos. Uma professora destacou que “alunos com laudo, quando tém apoio da
familia e acompanhamento de especialistas, conseguem assimilar os contetidos trabalhados
durante as aulas da mesma forma que os demais” (P2 — 3° ano), evidenciando que a
corresponsabilidade entre escola, familia e servigos de saude potencializa a aprendizagem.

Além disso, o envolvimento familiar se mostra importante em processos como a coleta
de dados sobre a histdria escolar e pessoal das/os alunas/os, permitindo que as estratégias
pedagogicas sejam mais adequadas as suas necessidades: “coleta de dados do aluno, histérico
escolar do aluno, conversa com a familia, dire¢do e coordenagao” (P1 — 3° ano).

Contudo, as falas também indicaram a necessidade de acdes mais sistematicas de
orientagdo e fortalecimento do vinculo com as familias, principalmente aquelas em situacao
de vulnerabilidade social. Uma professora sugeriu, por exemplo, a realizagdo de palestras,
orientagdes e encaminhamentos: “sugiro palestras e orientagdes para a familia, sugestdes de
profissionais e at¢é mesmo encaminhamentos para as familias carentes e destacar a
importancia de acompanhar as criangas no tratamento” (P2 — 1° ano).

Essa demanda converge com a percep¢do da Equipe multiprofissional que identificou
a baixa adesdo ou participagdo irregular de algumas familias como um desafio recorrente,
impactando diretamente a continuidade e a efetividade das intervencdes. Essa dificuldade
refor¢a a necessidade de construir estratégias permanentes de aproximacdo, escuta e
acolhimento, sem atribui¢@o de culpas, reconhecendo os condicionantes sociais € culturais que
permeiam a relacdo familia-escola (Bronfenbrenner, 1996; Mendes, 2019; Vilaronga &
Souza, 2021).

Ao integrar as perspectivas da Equipe multiprofissional e das professoras regentes,

fica evidente que a participacdo ativa das familias ¢ um fator decisivo para a consolidacao de
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praticas pedagodgicas inclusivas. Entretanto, para que essa participagdo ocorra de forma
efetiva, ¢ preciso investir em politicas publicas e agdes formativas que fortalecam a parceria
familia-escola, criando redes de apoio capazes de sustentar os processos de ensino e
aprendizagem.

O quarto eixo, complexidade do processo de ensino-aprendizagem, revelou que as
dificuldades enfrentadas por muitas criangas extrapolam os limites escolares € envolvem uma
rede densa de fatores emocionais, sociais, culturais, economicos e institucionais. As
professoras relataram desafios que vao desde defasagens no repertdrio linguistico e cognitivo
até situacdes de baixa autoestima, inseguranca alimentar e instabilidade familiar.

Esse panorama evidencia que o trabalho docente, mesmo quando comprometido e
criativo, ndo € suficiente para responder de forma isolada a demandas tao amplas, sendo entdao
necessario adotar um novo paradigma educacional, que considere cada crianga em sua
integralidade e que proponha praticas pedagogicas comprometidas com a equidade, a escuta e
a pluralidade.

Nesse sentido, o fortalecimento do trabalho colaborativo, a criacao de redes de apoio,
a garantia de tempo para planejamento coletivo e a articulagdo intersetorial entre educacao,
saude e assisténcia social configuram-se como medidas indispensaveis para a constru¢io de
uma abordagem inclusiva e transformadora das dificuldades de aprendizagem.

A analise desenvolvida evidencia que a atua¢do da Equipe multiprofissional do Projeto
RAE nas escolas municipais de Paranaiba-MS configura-se como elemento central para o
fortalecimento de praticas pedagogicas inclusivas. Ao possibilitar o didlogo entre diferentes
saberes, essa equipe amplia as possibilidades de compreensdo e enfrentamento das
dificuldades de aprendizagem, refor¢cando o carater intersetorial e colaborativo exigido pela
educagdo contemporanea.

A auséncia de espagos sistematicos de planejamento conjunto, a intermiténcia de
politicas publicas voltadas a inclusdo e a caréncia de formagdes continuadas coerentes com a
realidade docente emergem como entraves que precisam ser enfrentados para que a inclusao
escolar deixe de ser um ideal distante e se concretize como um direito inaliendvel.

Por outro lado, as praticas observadas e relatadas pelas participantes apontam para
caminhos promissores, como a ampliagdo do trabalho colaborativo entre professoras/es,
Equipe multiprofissional e familias, a valoriza¢do das experiéncias locais na constru¢do de

politicas educacionais e o fortalecimento de estratégias formativas contextualizadas.
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Esses elementos, quando articulados de forma organica, podem nao apenas qualificar
o processo de ensino-aprendizagem, mas também ressignificar a propria cultura escolar,
tornando-a mais democrética e inclusiva.

A andlise dos dados, a luz de Bardin (2016), revelou um panorama multifacetado das
dificuldades de aprendizagem enfrentadas no cotidiano escolar. Longe de explicagdes
simplistas, os relatos coletados evidenciam desafios estruturais, formativos e relacionais que
exigem respostas articuladas por parte das politicas publicas e da gestao escolar.

O questionario semiestruturado, enquanto instrumento metodoldgico cumpriu papel
fundamental ao permitir a emergéncia das vozes que habitam a escola publica, expressando
angustias, saberes, estratégias e resisténcias. A escuta dessas vozes, sistematizada com rigor
analitico, contribui nao apenas para o avango do conhecimento cientifico, mas também para a
construgdo de praticas educativas mais justas, inclusivas e sensiveis as necessidades dos

sujeitos que compdem a comunidade escolar.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao articular teoria e pratica, a dissertacio busca oferecer subsidios para o
aprimoramento das politicas publicas e das agdes pedagogicas voltadas a inclusdo escolar,
evidenciando caminhos possiveis para a consolidacio de uma educacdo verdadeiramente
inclusiva e equitativa.

Diante da relevancia social e pedagogica do tema, esta pesquisa propde-se a
aprofundar a compreensdo sobre as praticas da Equipe multiprofissional no contexto escolar.
Para tanto, toma como referéncia a realidade da Rede Municipal de Ensino de Paranaiba-MS.

Ao eleger como foco central a atuacdo dessas profissionais para se promover a
participagdo e o aprendizado, busca-se langar luz sobre as articulagdes possiveis entre as
demandas escolares e os suportes especializados.

A investigacdo vai além da mera descricdo dos servicos, pois o objetivo € produzir
uma analise critica sobre os critérios que regem os atendimentos, os papéis assumidos pela
equipe e os impactos efetivos de suas agdes no cotidiano educacional.

Espera-se, assim, contribuir para o debate acerca da inclusdo educacional e da
efetividade das politicas ptblicas que envolvem o trabalho colaborativo no interior da escola,
destacando os avangos, os desafios e as possibilidades de aprimoramento dessa pratica.

Almeja-se que os achados desse estudo sirvam como subsidios tedricos e praticos

tanto para gestoras/es quanto para profissionais da educagdo comprometidas/os com uma
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escola mais inclusiva, acolhedora e preocupada com o desenvolvimento integral das/os
discentes.

Ao concluir esta pesquisa, torna-se evidente a pluralidade de perspectivas entre as
professoras quanto a atuacdo da Equipe multiprofissional do Projeto Rede de Apoio
Educacional - RAE, nas escolas da rede municipal de Paranaiba-MS. A diversidade de
olhares, longe de configurar uma fragmentacdo, evidencia a complexidade do tema e revela o
quanto as concepgdes docentes sobre dificuldades de aprendizagem estdo atravessadas por
diferentes experiéncias formativas, institucionais e subjetivas.

A opcao metodologica pela aplicagdo de questionarios semiestruturados revelou-se
acertada, sobretudo por possibilitar o acesso a relatos situados e densos sobre o cotidiano
escolar. Mais do que coletar dados, tratou-se de abrir espagco para a escuta das vozes que
constroem, diariamente, a educacdo publica. Nesse sentido, a inser¢do da pesquisadora na
unidade escolar ampliou a qualidade interpretativa da andlise, uma vez que a vivéncia em
campo favoreceu a leitura contextualizada das falas, enriquecendo a compreensdo dos
fendmenos educacionais investigados.

A aplicacdo da técnica de Andlise de Contetido, conforme proposta por Bardin (2016)
foi crucial para sistematizar os dados, permitindo ndo apenas identificar recorréncias
discursivas, mas também compreender os sentidos atribuidos pelas participantes a sua pratica
profissional. Essa abordagem evidenciou, com precisdo, 0s principais €ixos que estruturam os
desafios enfrentados pelas docentes e pela Equipe multiprofissional, destacando aspectos
cruciais para o enfrentamento das dificuldades de aprendizagem.

As respostas analisadas revelam, de forma nitida, que ndo ha uma abordagem tUnica ou
consensual sobre o tema. A multiplicidade de interpretacdes ¢ reflexo, entre outros fatores,
das lacunas na formacao inicial, da auséncia de espagos coletivos de reflexao pedagdgica e do
impacto das trajetorias pessoais e profissionais de cada docente. Essa diversidade, longe de
ser um problema, constitui-se como dado relevante, pois aponta para a urgéncia de praticas
pedagogicas mais responsivas as especificidades dos sujeitos e a complexidade do processo
educativo.

Ficou evidente, ao longo da andlise, o papel central da Equipe multiprofissional na
mediacao dos processos de aprendizagem e no apoio as docentes. Tal constatagdo estd em
consonancia com o que defendem Yannoulas, Girolami e Lenarduzzi (2017) ao afirmarem
que a superacao de uma politica educacional restrita ao acesso e a permanéncia demanda um
trabalho multidisciplinar, multiprofissional e intersetorial, comprometido com a efetiva

promocao da qualidade da educacao.
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A reflexdo das autoras, quanto a necessidade de articulagdo entre diferentes saberes e
setores, ¢ um convite para repensar o modelo ainda hegemodnico de atuagdo isolada das/os
professoras/es, substituindo-o por uma légica de corresponsabilidade institucional.

Essa perspectiva exige, necessariamente, o abandono de abordagens pedagdgicas
fragmentadas. A realidade educacional contemporanea impde o enfrentamento de multiplas
dimensdes que atravessam o processo de escolarizacdo: pedagogicas, sociais, emocionais,
econdmicas e institucionais. A qualidade da educacao, ora defendido, ndo se reduz a indices
de rendimento ou & mera presenca fisica das/os alunas/os, mas a garantia de condi¢des reais
de aprendizagem, ao respeito a diversidade e a valorizagdo da singularidade de cada sujeito.

Nesse sentido, a articulagdo entre psicologia, psicopedagogia e servigo social dentro
da equipe do Projeto RAE constitui um diferencial potente, pois amplia o olhar para além dos
conteudos escolares e contribui para a construcdo de estratégias de intervencdo que
considerem os fatores extraescolares que incidem diretamente no processo de ensino-
aprendizagem. A atuacdo integrada dessas profissionais revela-se, assim, indispensavel para
uma abordagem mais humanizada, preventiva e efetiva.

O estudo reforca, ainda, a necessidade de formagdes continuadas, programas de
formacgao em servigo e politicas publicas que garantam nao apenas a atualizacdo docente, mas
também o desenvolvimento de competéncias socioemocionais, éticas e colaborativas.

Entretanto, embora a formagdo continuada seja amplamente reconhecida como uma
via promissora para o aperfeicoamento do fazer pedagdgico torna-se necessario problematizar
sua efetividade pratica, especialmente quando observada a partir de contextos locais, como o
municipio de Paranaiba-MS.

A despeito das diretrizes nacionais sinalizarem para uma formagdo coerente,
duradoura e situada, o que se observa, muitas vezes, ¢ que as agdes formativas nao partem das
demandas concretas do corpo docente, mas seguem uma logica centralizadora, ditada por
agendas institucionais ou politicas de governo. Em muitos casos, a escolha dos temas,
metodologias e formatos das formagdes ¢ determinada pelas/os gestoras/es, sem escuta
sistematica as/os professoras/es.

Essa desconexdao compromete o alcance e a eficacia da formagdo continuada, pois
desconsidera as particularidades de cada realidade escolar, bem como as necessidades
especificas de quem estd na linha de frente da pratica educativa.

Além disso, soma-se a esse cendrio a fragilidade estrutural das redes de ensino, que,
muitas vezes, nao oferecem condi¢des adequadas, seja em termos de tempo, recursos ou apoio

institucional para que as formagdes cumpram seu papel transformador.
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Ainda assim, ndo se pode desconsiderar a poténcia dessas formagdes quando
concebidas como espagos dialogicos e colaborativos, capazes de provocar deslocamentos na
pratica e ampliar o repertorio pedagogico das/os docentes. Logo, a formacao continuada ¢
eficaz quando ocorre em sintonia com os sujeitos que dela participam, respeitando seus
contextos, escutando suas vivéncias e reconhecendo-as/os como protagonistas no processo de
ensino-aprendizagem.

Também insta repensar os curriculos das licenciaturas, de modo que contemplem com
profundidade os estudos sobre dificuldades de aprendizagem e inclusdo escolar, preparando
as/os futuras/os docentes para lidar com a diversidade presente nas salas de aula.

A significativa influéncia atribuida as metodologias utilizadas pelas professoras revela
a centralidade da pratica pedagogica no processo de inclusdo. As atitudes docentes, como
ressaltaram diversas participantes, sdo determinantes na forma como as/os alunas/os se
percebem no espaco escolar. Formar cidadas/aos criticas/os, empaticas/os e conscientes de seu
papel social ndo ¢ tarefa secunddria; ¢ a primeira missdo da escola publica. Nesse processo, a
formagdo continuada e o reconhecimento das professoras como agentes transformadoras
ganham centralidade.

Do mesmo modo, ficou claro que o trabalho articulado entre escola, familia e Equipe
multiprofissional ¢ condi¢do essencial para o diagndstico das dificuldades, o planejamento de
intervengdes e o fortalecimento da rede de apoio a/ao aluna/o. A auséncia de didlogo entre
esses setores fragiliza as agdes e perpetua os desafios.

Portanto, promover a aproximacao com as familias, investir em comunicagdo clara,
empatica e acessivel e, ainda construir pontes entre os saberes escolares e familiares, sdo
caminhos necessarios para o €xito das praticas pedagogicas inclusivas.

A pesquisa também aponta para a relevancia de agdes que extrapolem os limites da
sala de aula como oficinas, grupos de apoio, atividades extracurriculares e projetos
interdisciplinares que valorizem as diferencas e incentivem o sentimento de pertencimento
entre as/os alunas/os. Essas praticas, quando realizadas com intencionalidade e sensibilidade,
podem transformar o ambiente escolar em um espago mais justo, inclusivo e afetivamente
seguro.

As sugestoes oferecidas pelas profissionais do Projeto RAE reforcam a necessidade de
investimentos estruturais € humanos como mais profissionais nas escolas, maior clareza sobre
as funcdes de cada atriz/ator, melhores condi¢des de trabalho e tempo institucional para o
planejamento coletivo. Esses elementos sdo fundamentais para consolidar um projeto de

educagao inclusiva com base so6lida e sustentavel.
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Nesse contexto, torna-se urgente a lotagdo efetiva desses/as profissionais nas unidades
escolares, de forma permanente e organica, € ndo como presenca episodica ou itinerante.
Somente com a presenga didria e comprometida desses sujeitos sera possivel desenvolver
acdoes de acompanhamento, prevengdo e interven¢do que sejam continuas, integradas e
efetivas.

Infere-se, portanto, que a atuacdo do Projeto RAE representa uma iniciativa valiosa e
necessaria na promog¢ao de uma educacao inclusiva e de qualidade. No entanto, seu impacto
depende diretamente da supera¢do de desafios estruturais e operacionais que ainda limitam
sua atuagdo. A continuidade e o aprimoramento desse trabalho, acompanhados de politicas
publicas comprometidas com a equidade, sdo imperativos para que haja avangos no
atendimento as necessidades educacionais e emocionais das/os alunas/os.

Do ponto de vista metodologico, ¢ importante reconhecer que, embora o uso de
questionarios semiestruturados tenha permitido uma escuta ampla e contextualizada, a
pesquisa poderia ter sido enriquecida com a triangulagdo de instrumentos, como entrevistas
individuais, observacodes sistematicas ou grupos focais. Além disso, o recorte temporal
delimitado e a abrangéncia geografica restrita a uma Unica escola configuram limitagdes que
devem ser consideradas na generalizagao dos resultados.

O campo da atuagdo multiprofissional na educacdo ainda carece de maior producgdo
cientifica e de sistematizagcdes que articulem teoria, politica e pratica, razao pela qual se faz
necessario fomentar novas investigagdes que aprofundem essa tematica em diferentes
realidades educacionais.

Como possibilidade para estudos futuros, propde-se a analise longitudinal da atuagdo
de equipes multiprofissionais, especialmente no que tange a permanéncia e progressao das/os
alunas/os com dificuldades de aprendizagem.

Sugere-se também a realizacdo de pesquisas que contemplem o olhar de outras/os
sujeitos escolares, como alunas/os, familiares, gestoras/es e demais profissionais da educagao,
a fim de construir uma compreensdo mais abrangente sobre os impactos da atuacdo
multiprofissional na dinamica escolar.

Construir sociedades inclusivas €, antes de tudo, uma exigéncia ética inadiavel. E,
nesse percurso, a escola ocupa papel decisivo, devendo ser, simultaneamente, espaco de
aprendizagem, de pertencimento e de justica.

Portanto, a inclusdo, enquanto principio ético e pedagdgico exige mais do que boas
intengdes, requer acgdo coletiva, formacdo comprometida, escuta sensivel e coragem

institucional para enfrentar desigualdades historicamente construidas.
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E na intersec¢do entre o conhecimento técnico, o afeto e a justica social que reside a
for¢a transformadora da educagdo. Investir nessa dire¢ao €, portanto, ratificar que todas/os

tém o direito de aprender e de fazé-lo em um ambiente que respeite, acolha e valorize suas

singularidades.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO -
TCLE

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA 3
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO #
APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO —
TCLE

Convidamos a/o Senhora/or para participar da Pesquisa: A atuagdo da equipe
multiprofissional do projeto Rede de Apoio Educacional — RAE nas escolas municipais de
Paranaiba. voluntariamente, sob responsabilidade da pesquisadora Silvana Marinho de Souza ¢
orientada pela Professora Dra. Maria Jos¢ de Jesus Alves Cordeiro, do Programa de Mestrado em
Educagio da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul - UEMS, a qual pretende produzir
conhecimentos, segundo analise de dados sobre as Dificuldades de aprendizagem vivenciadas
pelas/os alunas/os da Escola Municipal Professor Ignacio José¢ da Silva. de Paranaiba-MS, bem
como a participagdo de professoras/es regentes nesse processo. Nesta pesquisa pretende-se, como
objetivo geral. analisar a atuagdao da Equipe Multiprofissional junto as/aos alunas/os da Rede
Municipal de Ensino de Paranaiba-MS.

Esta pesquisa esta vinculada a area da Educagdo/ Educagao Especial/ Topicos Especificos
da Educagio, na grande area das Ciéncias Humanas e Sociais. A realizagdo sera pautada nos
aspectos ¢ticos ancorados na Resolugao CNS n® 510 de 2016.

Sua participagio é voluntaria e se dara por meio de resposta a um questionario
semiestruturado que poderi ser online ou impresso, o qual apresentara questdes em torno do
tema: ¢ sigilosa e ndo trara nenhuma complicagdo legal e/ou nenhum prejuizo fisico € nem
material.

Os possiveis riscos na participagao da pesquisa poderdo ser o desconforto ou
constrangimento em responder alguma questdo ¢ o cansago diante da extensa jornada de trabalho.
Porém, o questionario podera ser respondido em no maximo I (uma) hora do seu tempo, e se de
forma virtual, poderdo ser encontradas dificuldades com a conexdo com a internet e dificuldades
com aplicativos utilizados.

Existe a probabilidade de riscos envolvendo questdes psicologicas, causando profundas
reflexdes permeadas de angustias as/aos participantes.  Caso ocorra essa situagdo, sera
disponibilizado atendimento especializado com profissional da psicologia clinica em atendimentos
com breves orienta¢des ¢ informagdes voltadas as/aos participantes, garantindo assim amparo e
respostas as suas duvidas e angustias. Outro risco pode advir da exposigao de dados das/dos
participantes com perda de confidencialidade, causando desconforto e complicagdes as/aos

participantes e, nesse caso, existe a garantia de que todos os dados serdo apenas manipulados pela
e —— e ——————
R+~ o el
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PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO j‘
pesquisadora e orientadora da pesquisa

Caso a/0 participante queira deixar de participar em qualquer momento da pesquisa, nio
sofrera nenhum tipo de impedimento ¢ nem prejuizo algum. Néo havera nenhum tipo de
interferéncia da pesquisadora sobre a/o respondente, e, respeitando todas as normas da Resolugido
5102016, existe ainda a possibilidade de indenizagdo, conforme Resolugido CNS n® 466 de 2012,
item IV 3 h

Caso seja necessario que a pesquisa acontega de forma online, este Termo de
Consentimento sera enviado por e-mail de forma individual para preservar sua identidade e
recolhido presencialmente por meio de agendamento ou, ainda, em arquivo mediante e-mail,
assinado e em formato PDF

Quanto aos beneficios: apesar de ndo haver nenhum beneficio direto ou imediato /a0
participante da pesquisa. espera-se que este estudo possa trazer a ampliagio dos conhecimentos
sobre o tema da pesquisa. Acredita-se que os resultados obtidos ao final da pesquisa sobre A
atuagio da equipe multiprofissional do projeto Rede de Apoio Educacional — RAE nas
escolas municipais de Paranaiba, proporcionario beneficios que oportunizardo 0
desenvolvimento de estratégias que auxiliem na intervengdo e prevengdo da dificuldade de
aprendizagem das/os alunas/os ¢, portanto, na qualidade do ensino.

Os resultados da pesquisa serdo utilizados na construgdo da dissertagio de mestrado,
confidenciais ¢ divulgados apenas em eventos ou publicagdes cientificas, ndo havendo
identificacio das/os voluntarias/os, a ndo ser entre as/aos responsaveis pelo estudo, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participagao.

Se depois de consentir sua participagdo na pesquisa a/o Sra./Sr. desistir de continuar
participando tem o direito e a liherdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa,
seja antes ou depois da coleta de dados, independente do motivo e sem prejuizo a sua pessoa. Para
se retirar da pesquisa, deve ser enviado um e-mail para o pesquisador fazendo tal solicitagio e este
devera responder a mensagem dando “ciéncia”,

Se a pesquisa ocorrer em ambiente virtual ¢ orientado as/aos participantes fazerem uma
copia dos arquivos eletronicos em seus dispositivos pessoais. Os resultados da pesquisa serdo
analisados ¢ publicados, mas sua identidade serd sempre mantida em sigilo. A pesquisadora cstara

a sua disposi¢do para qualquer esclarecimento que considere necessario durante as fases da

pesquisa.
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Apos ler com atengiio este documento e ser esclarecida/o sobre as informagdes a seguir, no
caso de aceitar fazer parte do estudo. assine em todas as folhas e, ao final deste documento, (ue

esta em duas vias ¢ também sera assinado pela pesquisadora, em todas as folhas

Uma das vias ¢ sua e a outra ¢ da pesquisadora responsavel. 'm caso de duvida sobre a

Pesquisa, voee podera entrar em contato com a pesquisadora responsavel, Silvana Marinho de

Souza. contato: (67) 98137-4507, ou pelo -mail luasilmarinho@hotmail.com. Em caso de
dividas sobre os seus direntos como participante nesta pesquisa. voceé podera entrar em contato

com o Comité de Etica com Seres Humanos da Unive

rsidade Estadual de Mato Grosso do
Sul - CESH/UEMS. pelo |

‘onel (67) 3902-2699. ou no endereco; Cidade Universitaria de

Dourados. Rodovia Itahum, km 12, em Dourados MS, Bloco B, 17 piso - Horario de atendimento:

8hasldh, de segunda-teira a sexta-feira,

Fu. T -

fui informadao e aceito participar da pesquisa intitulada: A
do projeto Rede de Apoio Educacional —

atuag¢io da equipe multiprofissional
RAE nas escolas municipais de Paranaiba. na qual
a pesquisadora Silvana Marinho de Souza me explicou como sera

toda a pesquisa de forma clara
¢ objetiva.

Paranaiba, _ de2023,

Assinatura da Pesquisadora Assinatura da/o Participante da Pesquisa

Nome completo da pesquisadora: Silvana Marinho de Souza
Telefone para contato: 67 98137-4507

E-mail: luasilmarinho(@hotmail com

Comité de Etica com Seres Humanos da UEMS, fone:3902-2699 ou cesh{@uems . br
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APENDICE B - QUESTIONARIO EQUIPE MULTIPROFISSIONAL

Prezado/a profissional da Equipe multiprofissional do Projeto RAE — Rede de Apoio
Educacional: Avaliacdo e Intervengdo, este convite ¢ para participar da Pesquisa do Programa
de Pos-graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS),
com o tema: A atuacdo da Equipe multiprofissional do Projeto Rede de Apoio
Educacional - RAE nas escolas municipais de Paranaiba-MS, realizada pela pesquisadora
Silvana Marinho de Souza ¢ orientada pela Professora Dra. Maria José de Jesus Alves
Cordeiro. Saiba que a qualquer momento vocé pode decidir ndo continuar com a pesquisa sem
nenhum Onus. Espero poder contar com sua vasta experiéncia sobre o assunto e, para isso,

sugerimos que use a quantidade de linhas que julgar necessario para expor sua experiéncia.

I — Informagoes Pessoais
1) Género: () Masculino ( ) Feminino ( ) Nao Binario

Outro, especifique:

2) Sexualidade: ( ) Heterossexual ( ) Homossexual ( ) Bissexual ( ) Lésbica ( ) Transsexual
() Outro, especifique:
3) Religido:
4)Idade: ( ) Entre21e30 ( )Entre30e40 ( )Entre40e 50 ( ) Acima de 60

5) Estado Civil: () Solteiro/a ( ) Casado ( ) Divorciado/a ( ) Vitvo/a ( ) Outro
6) Raga/Etnia: ( ) Negra ( )Branca ( ) Amarelo ( ) Indigena

7) Cor: () Preta ( ) Parda ( ) Branca ( ) Amarela

8) Renda Familiar: ( ) Nao tem Renda ( ) I a 3 salarios minimos ( ) 4 a 6 salarios minimos

() Acima de 6 salarios minimos

II — Informacgdes Académicas e Profissionais

9) Formacao (Graduagao/Universidade):

() Pos graduacao Lato Sensu () Mestrado () Doutorado

10) E servidor publico de carreira ou contratado?

11) H4 quanto tempo estd no cargo?

12) Qual € sua carga horaria de trabalho semanal?

13) Ha quanto tempo trabalha nesta equipe de multiprofissionais?

14) J& havia realizado o mesmo trabalho em outras instituigdes? ( ) Sim ( ) Nao
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I1I - Especificidades da area de trabalho
15) Descreva como ¢ feito o encaminhamento das/os alunas/os para atendimento pela equipe

RAE.

16) Explique como se da a interlocucdo da equipe da RAE com as/os professoras/es regentes

das/os alunas/os atendidas/os.

17) Como vocé avalia a questdo das/os alunas/os com obstaculos de aprendizagem na Rede

Municipal de Ensino de Paranaiba-MS?

18) Quais as principais caracteristicas apresentadas pelas/os alunas/os que a equipe do RAE

considera para classificar e acompanhar alunos/as com dificuldades de aprendizagem?

19) Como se da o trabalho da Equipe multiprofissional no dmbito escolar com vistas a

melhoria da qualidade da educagao e quais os resultados obtidos?

20) Como sua profissdo contribui para a realizagdo do seu trabalho na Equipe de

Multiprofissionais junto as/aos alunas/os com problemas de aprendizagem?
21) Aponte contribuicdes para as quais sua atuagdo profissional trard para as praticas diarias

dentro da Equipe de Multiprofissionais no trato com alunas/os com impedimentos de

aprendizagem, também elenque sugestdes tanto para a equipe quanto para a escola.

Grata por sua participacao
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APENDICE C - QUESTIONARIO PROFESSOR (A)

Prezado/a professor/a, este convite é para participar da Pesquisa do Programa de Pos-
graduagdo em Educacdo da Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS), com o
tema: A atuacio da Equipe multiprofissional do Projeto Rede de Apoio Educacional -
RAE nas escolas municipais de Paranaiba-MS, realizada pela pesquisadora Silvana
Marinho de Souza e orientada pela Professora Dra. Maria José de Jesus Alves Cordeiro. Saiba
que a qualquer momento vocé pode decidir ndo continuar com a pesquisa sem nenhum onus.
Espero poder contar com sua vasta experiéncia sobre o assunto e, para isso, SUgerimos que use

a quantidade de linhas que julgar necessario para expor sua experiéncia.

I — Informacgdes Pessoais
1) Género: ( ) Masculino ( ) Feminino ( ) Nao Binario

Outro, especifique:

2) Sexualidade: ( ) Heterossexual ( ) Homossexual ( ) Bissexual ( ) Lésbica ( ) Transsexual
() Outro, especifique:
3) Religido:
4)Idade: ( ) Entre21e30 ( )Entre30e40 ( )Entre40e 50 ( ) Acimade 60

5) Estado Civil: () Solteiro/a ( ) Casado ( ) Divorciado/a ( ) Vitvo/a ( ) Outro
6) Raga/Etnia: ( ) Negra ( )Branca ( ) Amarelo ( ) Indigena

7) Cor: ( )Preta ( )Parda ( )Branca ( ) Amarela

8) Renda Familiar: () Nao tem Renda ( ) 1 a 3 salarios minimos ( ) 4 a 6 salérios

minimos ( ) Acima de 6 salarios minimos

II — Informagodes Académicas e Profissionais

9) Formacao (Graduagao/Universidade):

() P6s graduagdo Lato Sensu () Mestrado () Doutorado

10) E servidor publico de carreira ou contratado?

11) Ha quanto tempo esta no cargo de professor/a?

12) Qual ¢ sua carga horaria de trabalho semanal?

13) Ha quanto tempo atua na sala de aula?

14) Vocé trabalha: ( ) em uma escola ( ) duas escolas

15) Ja& fez algum curso ou estuda sobre dificuldades de aprendizagem? ( ) Sim ( ) Nao
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I1I - Especificidades da area de trabalho

16) Vocé possui conhecimentos para identificar alunas/os com dificuldades de aprendizagem

que necessitam de atendimento especializado?

17) Vocé acredita ter recebido bases tedricas ou praticas na graduacao que contribuem para o

desenvolvimento do seu trabalho com alunas/os com obstaculos de aprendizagem?

18) Quais os critérios que vocé usa para classificar e encaminhar alunas/os ao atendimento do

projeto RAE?

19) Vocé realiza atividades especificas para alunas/os com problemas de aprendizagem na sua

sala de aula?

20) De que forma a escola ou a gestdo da secretaria de educacdo contribui para seu

conhecimento e pratica pedagdgica no trato com alunas/os com entraves no aprendizado?
21) Em sua pratica diaria, percebe algum tipo de discriminacgdo entre os/as alunos em relagao
as/aos que apresentam obstaculos para aprenderem? ( ) Sim ( ) Nao

E como vocé lida com a situagao?

22) Qual a importancia da atuacdo da Equipe de Multiprofissionais junto as criangas com

dificuldade de aprendizagem e aas/os professoras/es regentes?

23) Quais sugestdes vocé oferece a gestdo da escola, a equipe multiprofissional do RAE, e a

gestdo da rede municipal de educagdo sobre o assunto?

Grata por sua participacao.
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ANEXO A - PARECER COM APROVACAO DO COMITE DE ETICA

| UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
-pE,SH MATO GROSSO DO SUL - ¢ Jrovgrorma

A K UEMS

Continuacao do Parecer: 6.504.469

HIPOTESE:

Com a pesquisa espera-se compreender de que forma a atuagéo da equipe de ultiprofissionais podera
contribuir para que os professores consigam trabalhar baseados em estratégias que possam amenizar ou
até mesmo sanar as dificuldades de aprendizagem que as criangas apresentam no dia a dia da escola.

METODOLOGIA:

Esta pesquisa sera realizada dentro de uma abordagem qualitativa, do tipo descritiva. A pesquisa compdese
de parte bibliografica e parte de campo. A parte bibliografica trara contribuigées para o entendimento sobre
o papel da equipe de multiprofissionais e das a¢des de intervengdo e prevencéo das dificuldades de
aprendizagem detectadas entre alunos/as na rede municipal de ensinc de Paranaiba-MS. Para a parte de
campo pretende - se nos procedimentos de coleta de dados, realizar a aplicagdo de um questionario
semiestruturado (questdes abertas e fechadas). Porém, antes da aplicagdo do questionario, essa pesquisa
sera aubmetida ao Comité de Etica com Seres Humanos/ Plataforma Brasil, e a coleta de dados somente
ocorrera apos a aprovagao pelo comité

CRITERIOS DE INCLUSAO:

Grupo 1 - Professores/as com graduagao em pedagogia e pos graduagao; Professores/as concursados/as.
Grupo 2 -Profissionais atuantes na Equipe RAE desde a criagao do projeto, Profissionais com graduagao e
pos graduagao na area de atuagao.

CRITERIOS DE EXCLUSAO:

Grupo 1 - Professores/as com graduagao em pedagogia e sem pés graduagio; Professores/as afastados/as
de suas fungbes na durante a realizagdo da pesquisa. Grupo 2 - Profissionais que atuam na Equipe RAE
apos a criagao, Profissionais com graduagéo na area de atuacio e sem pés-graduagéo.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:
Analisar a atuagdo da Equipe Multiprofissional junto aos alunos/as da Rede Municipal de Ensino de

Endereco: : Rodovia Dourados/Itahum, Km 12, Cidade Universitaria, Caixa postal 351 Bloca A, sala 11, piso superior
Bairro: Cidade Universitaria de Dourados - MS CEP: 79.804-970

UF: MS Municipio: DOURADOS

Telefone: (67)3902-2699 Fax: (67)3902-2364 E-mail: cesh@uems.br
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Paranaiba-MS.

Objetivo Secundario:

-Compreender qual o papel da educagao para os/as profissionais da Equipe de Multiprofissionais que atuam
nas escolas;

*Verificar como os/as profissionais das areas da psicologia, salude assisténcia social e educagao avaliam a
questdo da crianga com dificuldade de aprendizagem na Rede Municipal de Ensino de Paranaiba-MS;
-Investigar como se da o trabalho da equipe multiprofissional no ambito escolar com vistas a melhoria da
qualidade da educagéo e quais os resultados obtidos;

«|dentificar como se d4 a relagdo das criangas com dificuldade de aprendizagem com

professores/as e colegas de classe no ambito escolar e se estas sofrem alguma forma de discriminagao.

Avaliaciao dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Existe a probabilidade de riscos envolvendo questdes psicolégicas, causando profundas reflexdes
permeadas de angustias aos/as participantes. Caso ocorra essa situagao, sera disponibilizado atendimento
especializado com profissional da psicologia clinica em atendimentas com breves crientagdes e informagées
voltadas aos/as participantes, garantindo assim amparo e respostas as suas dlvidas e angustias. Outro
risco pode advir da exposigéo de dados dos/das participantes com perda de confidencialidade, causando
desconforto e complicagdes aos/as participantes e, nesse caso, existe a garantia de que todos os dados
serdo apenas manipulados pela pesquisadora e orientadora da pesquisa. Caso o/a participante queira
deixar de participar em qualquer momento da pesquisa, ndo sofrer4 nenhum tipo de impedimento e nem
prejuizo algum. N&o haverd nenhum tipo de interferéncia da pesquisadora sobre o/a respondente, e,
respeitando todas as normas da Resolugao 510/2016, existe

ainda a possibilidade de indenizag&o, conforme Resolugdo CNS n°® 466 de 2012, item IV.3.h

Beneficios:
Quanto aos beneficios: Apesar de nao haver nenhum beneficio direto ou imediato ao/a participante da
pesquisa, espera-se que este estudo possa trazer o aumento de conhecimentos

Enderego: : Rodovia Dourados/itahum, Km 12, Cidade Universitaria, Caixa postal 351 Bloca A, sala 11, piso superior
Bairro: Cidade Universitaria de Dourados - MS CEP: 79.804-970

UF: MS Municipio: DOURADOS

Telefone: (67)3902-2699 Fax: (67)3902-2364 E-mail: cesh@uems.br
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sobre o tema da pesquisa. Acredita-se que os resultados obtidos ao final da pesquisa sobre a atuagéo da
equipe multiprofissional do projeto Rede de Apoio Educacional - RAE: Avaliagao e Intervengdo em relagéo
as dificuldades de aprendizagem de alunos/as nas escolas municipais de Paranaiba-MS proporcionarao
beneficios que oportunizara o desenvolvimento de estratégias que auxiliem na intervengao e prevencao da
dificuldade de aprendizagem dos/as alunos/as e, portanto, na qualidade do ensino.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
A pesquisa apresenta proposta bem definida de maneira geral, levando-se em consideragao que 0s
objetivos, a metodologia € 0 instrumento de coleta de dados estao estruturados de maneira convergente.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagdo obrigatdria:
Vide campo "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes”

Recomendagoes:
Vide campo "Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes”

Conclustes ou Pendénclas e Lista de Inadequagoes:
As pendéncias indicadas no parecer anterior foram sanadas, de acordo com as normas éticas vigentes.

Desta forma, o projeto estd APROVADO.

Consideragdes Finais a critério do CEP:

APROVADO:

Diante do exposto, o0 CESH/UEMS, de acordo com as atribuigdes definidas na Resolugdo CNS n° 510 de
2016, manifesta-se pela APROVAGAO em virtude do (a) pesquisador(a) ter atendido as recomendagdes do
parecer anterior.

Conforme orientagdes das resolugdes vigentes que regem a ética em pesquisa com seres humanos:

* O pesquisador deve comunicar qualquer evento adverso ou alteragéo feita na pesquisa, imediatamente ao
Sistema CEP/CONEP;

** O pesquisador deve apresentar relatério final ao Sistema CEP/CONEP, via nofificagéo na Plata-forma
Brasil.

Enderego: : Rodovia Dourados/itahum, Km 12, Cidade Universitaria, Caixa postal 351 Bloca A, sala 11, piso superior
Bairro: Cidade Universitaria de Dourados - MS CEP: 79.804-970

UF: MS Municipio: DOURADOS

Telefone: (67)3902-2699 Fax: (67)3902-2364 E-mail: cesh@uems.br
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PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDU —————

CANTA DE ANUENCIA

Eu, Manica Dias Rarges Souto, na qualidade responsavel pela diregdio da Escola Municipal
“Professor Ignacio José da Silva™, localizada em Paranaiba-MS, autorizo a realizagdo da
pesquisa intitulada “A atuagiio da Equipe Multiprofissional do Projeto RAE - Rede de
Anoio Educacional: Avaliacdo ¢ Intervenglo, em relagdo a dificuldade de aprendizagem
nas escolas municipais de Paranaiba-MS”, a ser conduzida sob a responsabilidade da
pesquisadora Silvana Marinho de Souza, ¢ DECLARO que esta instituigdo apresenta

infraestrutura necesséria para a realiza¢do da referida pesquisa.

Paranaiba-MS, C6  de T/QJ: 4 de 2023.

*/tucu Y &mfaybwt/

Ménica Dias Borges Souto
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ANEXO C - CARTA DE ANUENCIA SECRETARIA DE EDUCACAO

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA =

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ———

Eu, Tanandra Aparecida Souza Paula Leal, na qualidade de responsavel pela Secretaria
Municipal de Educag¢@o, ocupando o cargo de Secretiaria de Educagio de Paranaiba-MS,
autorizo a realizagfo da pesquisa intitulada “A atuagfie da Equipe Multiprofissional do
Projeto RAE - Rede de Apoio Educacional: Avaliacio e Interveng¢io, em relacgio a
dificuldade de aprendizagem nas escolas municipais de Paranaiba-MS”, a ser conduzida
sob a responsahilidade da pesquisadora Silvana Marinho de Souza, e DECLARO gue esta

Institui¢do apresenta infraestrutura necessaria para a realiza¢do da referida pesquisa.

Paranaiba-MS, J1 de O ){t\fy& O o de 2023.
/

Ta%ndn Aparecida Souza Paula Leal

e ——
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