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RESUMO: Este texto apresenta e analisa a narrativa autobiográfica de 
uma profissional de apoio escolar com Transtorno do Déficit de Aten-
ção/Hiperatividade – TDAH na educação inclusiva. Busca compreender 
os desafios enfrentados pela docente no desenvolvimento de práticas 
pedagógicas inclusivas e as estratégias para atender um aluno com 
Transtorno Opositivo Desafiador – TOD. Evidenciaram-se as dificul-
dades para a inclusão e demonstrou-se que a experiência com o TDAH 
da profissional interferiu positivamente no trabalho com o aluno, pois 
sua condição é indissociável da forma como ela percebe o mundo e toma 
decisões, tendo sido o que mais os aproximou. Ao falar de dentro da 
inclusão, esse saber experiencial coloca um ponto de vista inédito sobre 
o processo de exclusão/inclusão na escola, considerando tais conceitos 
como faces da mesma moeda.
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ABSTRACT: This text presents and analyzes the autobiographical 
narrative of a school support professional with Attention-Deficit/Hyper-
activity Disorder – ADHD in inclusive education. It seeks to understand 
the challenges faced by the educator in developing inclusive pedagogical 
practices and the strategies used to support a student with Oppositional 
Defiant Disorder – ODD. The difficulties in achieving inclusion were 
highlighted and it was shown that the professional’s personal expe-
rience with ADHD positively influenced her work with the student. 
Her condition is inseparable from the way she perceives the world and 
makes decisions, serving as the main point of connection between them. 
By speaking from within inclusion, this experiential knowledge offers a 
novel perspective on the process of exclusion/inclusion in school, treating 
these concepts as two sides of the same coin.

Keywords:	 Inclusive Education. (Auto)biographical Narrative Research. 
Support Professional.

RESUMEN: Este texto presenta y analiza la narrativa autobiográfica de 
una profesional de apoyo escolar con trastorno por déficit de atención/
hiperactividad – TDAH en el contexto de la educación inclusiva. Busca 
comprender los desafíos que enfrenta la docente en el desarrollo de prác-
ticas pedagógicas inclusivas, así como las estrategias para atender a un 
estudiante con trastorno de oposición desafiante –TOD. Se evidenciaron 
las dificultades para la inclusión y se demostró que la experiencia de la 
profesional con TDAH incidió positivamente en el trabajo con el estu-
diante, ya que su condición es indisociable de la forma en que percibe el 
mundo y toma decisiones, lo que los acercó más. Cuando se habla desde 
el interior de la inclusión, este saber experiencial aporta un punto de vista 
sin precedentes sobre el proceso de exclusión/inclusión en la escuela, 
considerando conceptos como caras de una misma moneda.

Palabras clave:	 Educación inclusiva. Investigación (auto)biográfica narra-
tiva. Profesional de apoyo.
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Introdução

N o campo da inclusão de pessoas com deficiência ou transtornos psicossociais 
na escola, este artigo apresenta o relato da experiência de uma estudante de 
pedagogia com Transtorno do Déficit de Atenção/Hiperatividade – TDAH 

que foi profissional de apoio à inclusão de um aluno do ensino fundamental com Trans-
torno Opositivo Desafiador – TOD. Essa experiência foi objeto da sua investigação no 
Trabalho de Conclusão de Curso – TCC.

O objetivo deste artigo é apresentar e analisar a narrativa dessa profissional, expressa 
em seu TCC, com foco nas situações reais de sala de aula que envolvem suas interações 
com o estudante. A profissional de apoio tinha como atribuição acompanhar o aluno 
em suas necessidades, apoiar seus processos interativos e adaptar atividades e materiais 
pedagógicos, mesmo que pela legislação atual essas não sejam as atividades de profis-
sionais de apoio à inclusão1, como veremos adiante.

Num primeiro momento abordam-se aqui as construções teórico-metodológicas da estu-
dante/pesquisadora em uma perspectiva narrativa e (auto)biográfica. Em seguida, a estudante 
de pedagogia, professora em formação, narra a própria experiência como estudante com TDAH 
e descreve sua experiência como profissional de apoio à inclusão de um aluno do ensino fun-
damental com TOD e transtornos de aprendizagem não especificados.

Para a investigação, a estudante/pesquisadora adotou uma abordagem qualitativa, 
no domínio da pesquisa narrativa. Inicialmente, seu objetivo era apenas narrar a expe-
riência que vivia com o aluno do ensino fundamental. Entretanto, durante as orienta-
ções de pesquisa no curso de Pedagogia, sua história de vida, suas inquietudes e ten-
sionamentos pelo TDAH passaram a ter grande influência nesse processo para a com-
preensão das dificuldades enfrentadas pelo aluno.

A pesquisa narrativa (auto)biográfica

A pesquisa qualitativa, que se concentra na compreensão aprofundada de fenô-
menos sociais e humanos, tem sido um terreno fértil para a incorporação de narrativas 
(auto)biográficas2. Isso ocorre porque tais narrativas podem fornecer insights valiosos 
sobre as experiências e perspectivas de quem as narra, revelando vivências individu-
ais que dialogam com as inquietações coletivas do processo de inclusão escolar. Chris-
tine Delory-Momberger aponta que a pesquisa (auto)biográfica pode ser compreendida 
como a construção compartilhada de um saber singular, uma vez que:

As estruturas e formas de narrativa que os indivíduos utilizam para biografar sua 
vida não lhes pertencem de fato, eles não podem decidir sozinhos, são formas cole-
tivas que refletem e condicionam, ao mesmo tempo, as relações que os indivíduos 
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mantêm com a coletividade e com eles mesmos, em determinada época e no seio 
de uma cultura (DELORY-MOMBERGER, 2011, p. 335). 

 
No campo da educação, a pesquisa narrativa (auto)biográfica se concentra na coleta 

e na análise de narrativas pessoais, histórias de vida e reflexões de docentes, estudan-
tes e outros/as participantes do processo educacional, assim como na reflexão acerca de 
experiências do/da próprio/a pesquisador/a. Inês Bragança destaca que a presença dos 
conceitos da pesquisa narrativa na formação de professores/as não é recente, remonta aos 
anos de 1980, diante da constatação de que é possível encontrar “a importância de con-
ceitos como memória e narração e uma busca por reinventar a pesquisa sobre a forma-
ção docente a partir da voz dos professores e professoras, de suas experiências e sabe-
res, pessoais e profissionais” (BRAGANÇA, 2018, p. 72).

Essa abordagem oferece uma maneira poderosa de explorar as complexidades da 
educação, dando voz às experiências individuais e promovendo uma compreensão mais 
profunda das dinâmicas educacionais. Ela tem o potencial de melhorar a prática educa-
cional e influenciar positivamente políticas e reformas.

Escrever este trabalho foi um desafio por várias razões, entre elas o fato de a profis-
sional de apoio/pesquisadora não se considerar relevante academicamente. Quando foi 
sugerido o TCC sobre seu trabalho como monitora de apoio, ela considerou arrogância 
falar da própria experiência: “Afinal, eu nem mesmo me formei, como poderia tratar a 
minha prática como algo relevante, quando na maior parte do tempo eu não sabia o que 
estava fazendo? Entretanto, acabei percebendo que ‘não saber o que estava fazendo’ era 
precisamente a razão pela qual eu deveria escrever este trabalho” (SALES, 2023, p. 6).

Ela percebeu que a relevância de desenvolver a pesquisa permitia expor um pouco 
do cotidiano da sala de aula, algo de que ela sentiu falta durante toda a graduação, o 
que possibilitou conectar os saberes da escola com os da universidade. Deve-se conside-
rar que a insegurança diante da prática educativa faz parte do processo de crescimento 
e formação docente, uma vez que somos seres sempre inacabados/as. Sendo assim, na 
relação docente e estudante, o processo de investigação deve ser permanente, como 
aponta Paulo Freire:

Não há ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram 
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino 
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para consta-
tar, constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer 
o que ainda não conheço e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p. 32). 

A primeira intenção da pesquisa ora relatada era tratar da experiência da profis-
sional de apoio/pesquisadora com o seu aluno com TOD, sem expor sua condição com 
TDAH, pois seria uma grande exposição. Ao longo da investigação, ela compreendeu que 
a sua condição é parte indissociável da sua forma de perceber o mundo e tomar decisões, 
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sendo também o que mais a aproximava do estudante. A partir daí desencadearam-se 
diversas reflexões que contribuem na construção de processos educativos mais inclusivos.

Ela acabou por perceber que não era possível e nem mesmo justo excluir esse fator, 
uma vez que experiências anteriores modificam, dão novo rumo e qualidade às expe-
riências posteriores, de acordo com Jean-Marie Barbier (2018). A experiência de pessoa 
com TDAH é causa e causadora de experiências que influenciam a forma de ser, pensar 
e se conectar ao mundo e às pessoas que atravessam a sua vida.

O trabalho de conclusão de curso

A pesquisa da profissional de apoio realizou-se no ano letivo de 2022, em escola de 
um bairro periférico com poucos recursos e habitado majoritariamente por famílias de 
classe média baixa e em situação de vulnerabilidade social, localizado em município com 
137 mil habitantes na Serra da Mantiqueira, Minas Gerais. A escola atende cerca de 200 
alunos e alunas de dois a 14 anos, da educação infantil aos anos finais do ensino funda-
mental. O aluno atendido pela profissional de apoio cursava o sexto ano do ensino fun-
damental e era atendido pelo Atendimento Educacional Especializado – AEE3 desde os 
quatro anos de idade, pois fora diagnosticado com TOD e tinha laudos de transtorno de 
aprendizagem não especificado. Em 2022, ele tinha 11 anos.

Nesse contexto, a função da profissional de apoio/pesquisadora era acompanhar o 
aluno durante seu período na escola. Ela deveria oferecer apoio nas situações de conví-
vio e em momentos de crise, assim como promover as adaptações necessárias do mate-
rial pedagógico para promover sua equidade em relação aos/às demais alunos/as. Na 
Lei Brasileira de Inclusão, Lei nº 13.146/2015, a atuação desse/a profissional é limitada a 
cuidados básicos relacionados à alimentação, higiene e locomoção (BRASIL, 2015), mas 
ainda há grande imprecisão quanto ao seu papel na escola. 

Segundo Mariana Moraes Lopes e Enicéia Gonçalves Mendes, essa atuação “tem 
acontecido de forma precária, não padronizada e com conflitos e equívocos” (LOPES & 
MENDES, 2023, p. 20), pois muitas vezes, como no caso aqui relatado, são exigidas ações 
como a adaptação pedagógica, que são de responsabilidade do/da professor/a regente em 
articulação com o/a professor/a de apoio, que formam uma rede de inclusão que o/a pro-
fissional de apoio integra. As autoras definem como função do/da profissional de apoio o 
“‘auxílio nas atividades escolares’, suporte na ‘execução’ da atividade, de acordo com a 
necessidade de cada aluno, no que se refere às atividades que não conseguem realizar 
sozinhos, entre outras” (LOPES & MENDES, 2023, p. 20), o que faz com que suas ações 
se confundam frequentemente com as do/da professor/a de apoio, mesmo que tenham 
apenas o ensino médio completo e nenhuma formação específica.
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Compreendendo que o processo de inclusão é muito mais amplo e complexo, a pro-
fissional de apoio/pesquisadora focou as reflexões do TCC em sua relação com o estu-
dante. Ela manteve diários relatando e analisando os acontecimentos de cada dia letivo, 
como sugere Miguel Angel Zabalza (2004), visando inicialmente acompanhar o desen-
volvimento do aluno. Posteriormente, esses registros, a elaboração dos fatos, a vida e os 
sentimentos da pesquisadora também foram incorporados à pesquisa.

Vale ressaltar que a presente narrativa se ancora numa perspectiva social da defi-
ciência, contribuição teórica dos Estudos sobre Deficiência na Educação (Disability Stu-
dies in Education), campo que se consolidou na década de 1970 com a crítica à concep-
ção biomédica da deficiência, que considera que pessoas que não se encaixam em uma 
suposta norma são inferiores e menos capazes que pessoas sem deficiência (DINIZ, 2007). 
Questiona-se então a lógica capacitista, na qual a deficiência é concebida como condição 
que diminui a experiência humana (SILVA, GESSER & NUERNBERG, 2019).

Narrativa autobiográfica da profissional de apoio/pesquisadora e sua vivência 
como profissional de apoio

Os próximos tópicos são intitulados da forma como aparecem no TCC da profis-
sional em questão sobre sua trajetória de vida e algumas vivências junto ao estudante, 
com as fragilidades e potências que forjam os saberes da experiência docente (TARDIF, 
2002). Por conta dessa perspectiva (auto)biográfica, utilizamos a narrativa em primeira 
pessoa daqui em diante.

Antes de tratar do presente, é preciso tratar do passado

Desde que me compreendo como pessoa, sempre fui muito acelerada, com dificul-
dades para ficar quieta, falo muito e muito rápido. Perco a atenção com muita facilidade 
ou me concentro tanto em uma coisa, que passo horas nela sem me dar conta do tempo. 
Tenho dificuldade para ler, realizo trocas fonéticas ao escrever e penso mil e uma coisas 
ao mesmo tempo, como se houvesse várias vozes falando coisas diferentes sobrepondo-
-se na minha mente. Essas e outras características levaram ao meu diagnóstico de TDAH. 
Essa condição se caracteriza por três sintomas básicos: desatenção, impulsividade e hipe-
ratividade física e mental. De acordo com Ana Beatriz Silva, o TDAH não é uma doença, 
“trata-se de um funcionamento mental acelerado, inquieto, que produz incessantemente 
ideias que, por vezes, se apresentam de forma brilhante ou se amontoam de maneira 
atrapalhada, quando não encontram um direcionamento correto” (SILVA, 2009, p. 12).

Diagnosticada aos sete anos, eu não compreendia o meu diagnóstico. Para ser mais 
precisa, eu sequer sabia dele. Ninguém se dá ao trabalho de explicar para uma criança 
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por que ela é ‘estranha’ ou tem que ir à Associação de Pais e Amigos dos Excepcionais 
– APAE. Eu só sabia que ali, duas vezes por semana, tinha que passar pelas oficinas de 
teatro, artesanato, pela sala de brinquedos e, às vezes, conversar com uma mulher de 
branco que me mostrava um caderno cheio de tapetes com partes faltantes e me pedia 
para escolher que parte os completava. Eu tinha uma carteirinha para não pagar o ônibus 
e gostava disso tudo.

Na escola, algumas vezes, colegas ‘brincavam’, me chamando de ‘retardada’ por 
frequentar a APAE. Demorei para conseguir ler. Apesar de me lembrar claramente de 
conseguir fazê-lo na minha mente, sempre pulava linhas, engolia sílabas ou palavras 
e gaguejava bastante quando era solicitada a ler. Na época, eu estudava em uma escola 
do ensino fundamental e me lembro dos cochichos das professoras dizendo que eu não 
conseguia aprender. Eu era e me sentia subestimada. Não que eu soubesse dar nome ao 
sentimento, mas percebia que as pessoas me olhavam como alguém incapaz.

Frequentei a APAE por dois anos. Depois tive alta do tratamento; ou minha mãe só 
resolveu parar de me levar. Na época, não entendi, mas acho que a minha compreen-
são ou não das situações era irrelevante. Uma vez dispensada do tratamento, meu pai e 
minha mãe engavetaram meus laudos, nunca mais falaram nisso e simplesmente assu-
miram que médicos/as gostam de dar nomes bonitos para crianças bagunceiras. Como 
mudei de escola, não voltei a ser taxada pelo diagnóstico, já que ninguém, incluindo eu 
mesma, sabia disso.

Minhas dificuldades de leitura passaram a ser encaradas apenas como ansiedade, 
uma vez que, quando me dispunha a ler, compreendia os textos. As dificuldades de com-
portamento eram encaradas como falta de interesse e educação. E apesar de sempre ter 
sido péssima aluna, minhas notas eram boas. Eu não estudava. Só fui ler um livro com-
pleto aos 17 anos de idade. Meus cadernos eram uma bagunça, repletos de desenhos e 
pouca matéria. Conversava demais. Em algum momento da adolescência, me tornei res-
pondona e desafiava autoridades. Certo é que eu não prestava atenção às aulas. Enfim, 
era uma péssima aluna com excelentes notas. Sempre me senti uma fraude. Eu não tinha 
mérito, mas sempre fui considerada inteligente sem fazer o menor esforço. 

Segundo Ana Beatriz Silva (2009):

Esse comportamento diferenciado não tem nenhuma relação com déficit intelec-
tual. Na verdade, com extrema frequência, a criança TDAH é bastante inteligente e 
criativa. Pode aparentar imaturidade, em comparação a outras crianças de mesma 
idade, no aspecto emocional e no comportamento manifesto, mas não em relação 
à capacidade cognitiva (SILVA, 2009, p. 66).

Apesar de tudo isso, sempre fui muito querida pela maioria de professores e pro-
fessoras. Gostava de conversar com eles/elas e conseguia desenvolver diálogos produti-
vos, mesmo sendo ‘acusada’ de falar demasiadamente rápido e fazer associações e exem-
plificações pouco convencionais, por vezes sem sentido.
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No campo social nunca consegui fazer amizades íntimas, pois tinha o hábito de 
ser mediadora, de enxergar graças e desgraças em todos e todas ao meu redor. Sempre 
me senti inconveniente, desinteressante e chata. Eu me apegava (e ainda me apego) às 
pessoas com muita facilidade, apesar de, em sua ausência, não me lembrar de mandar 
mensagens ou, de certa forma e em certo nível, não me lembrar delas. Não que eu me 
esqueça das pessoas, mas quando não estou na presença delas, não sinto falta; quando 
as reencontro, sinto como se fossem o centro do universo. Sempre fui estranha e dife-
rente da maioria, ora madura demais, ora extremamente infantil. Possuo uma incapa-
cidade de ficar quieta, o que sempre incomodou muito as pessoas ao meu redor, assim 
como minha dificuldade de lembrar de datas especiais ou eventos sociais.

Só quando entrei na faculdade descobri o meu diagnóstico (assim como muita coisa 
na minha vida), por um conjunto de acontecimentos pouco prováveis. Na disciplina de 
educação inclusiva, diferentes grupos de alunos/as falariam sobre uma deficiência espe-
cífica. Por obra do acaso, meu grupo foi escolhido para falar sobre TDAH. Passei a estu-
dar o transtorno e a me identificar, até comentei com minha mãe que me via em tudo o 
que eu lia sobre o tema, e ela simplesmente me disse: “Ah! Os médicos diziam que você 
tinha isso quando era criança. É desculpa de médico para passar remédio. Criança não 
pode fazer nada que dizem que é esse trem aí”. Naquele momento eu não sabia o que 
pensar. Simplesmente vi uma explicação para tudo o que me fazia sentir estranha; ao 
mesmo tempo, eu negava que fosse verdade. Era coincidência demais um tema de tra-
balho que explicava a minha vida inteira. Logo depois, mexendo em papéis antigos da 
minha mãe, encontrei a pasta da APAE e o laudo de TDAH escrito com caneta azul e 
assinado em um papel já gasto.

Para mim, as maiores dificuldades do TDAH são a desorganização e a procrastinação. 
Sempre tive dificuldade em manter meus cadernos organizados e fui muito cobrada por isso. 
Afinal, meninas deveriam ter cadernos bonitos e caprichados. Não que eu não tentasse, mas 
minha motivação durava pouco para manter a organização e a própria matéria a ser regis-
trada. Já quis manter diários, mas nunca tive disciplina para nada. Fazer uma coisa todos os 
dias é algo muito difícil para mim, salvo se a minha ação afetar outras pessoas.

Apesar de ter dificuldade para estabelecer uma rotina ou realizar atividades, sempre 
tive uma responsabilidade quase patológica com as outras pessoas. Quanto às coisas 
importantes para mim, eu sempre as negligenciei. Até começo a realizar atividades de 
autocuidado, por exemplo, mas depois de pouco tempo meu interesse diminui, esqueço de 
realizar a atividade ou a procrastino. Todavia, quando minha ação tem efeito sobre outra 
pessoa, tento colocar toda a minha energia na atividade, mesmo que não seja urgente 
nem mesmo importante. Até escrever este trabalho foi um certo desafio, pois comecei e 
recomecei várias vezes. Procrastinei em vários momentos, não consegui cumpri-lo nos 
prazos necessários. Meu cognitivo funciona sob pressão. Com frequência, só consigo 
realizar uma atividade quando o tempo disponível está se esgotando.
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Eu me sentia diferente dos/das outros/as, mas não entendia no quê. Para mim, todas as 
pessoas eram assim, com pensamentos atropelados e em excesso. Eu demonstrava dificulda-
des que outros/as não demonstravam e facilidades que lhes eram incomuns. Como não sabia 
que tinha um transtorno, tentava me convencer de que todas as pessoas se distraíam com 
facilidade ou se perdiam por horas em coisas aleatórias, tinham dificuldade para estabelecer 
rotinas e continuar atividades já iniciadas, deixavam tudo para ser feito na última hora etc.

Ouvia que não deveria me comparar às outras pessoas, que cada pessoa é uma, e 
concordo. No entanto, só é possível perceber que sua mente não funciona como as demais 
pela comparação. A minha sempre foi agitada e eu sempre estive no mundo dessa forma. 
Seria incapaz de conceber outra forma de ser senão pela comparação com as pessoas ao 
redor, nem de existir de outra forma senão essa.

“Tudo bem ele não estar aprendendo, ele tem laudo”

O aluno que eu atendia como profissional de apoio tinha o diagnóstico de Transtorno 
Opositivo-Desafiador – TOD. Esse transtorno, de acordo com Nilceia Cáceres e Nata-
niel Santos, “caracteriza-se por um padrão de comportamentos desafiadores, negativos 
e hostis e ausência de respeito às regras, ao não entrosamento com colegas de turma. Há 
casos de violência e desrespeito à figura do adulto que representa autoridade, os pais, 
professores, ou outra pessoa qualquer” (CÁCERES & SANTOS, 2018, p. 677). Ele também 
tinha outro laudo: transtorno de aprendizagem não especificado.

Uma das coisas que mais me incomoda no trabalho com educação inclusiva é o fato 
de não esperarem nada do/da aluno/a. Assume-se que a pessoa com TOD é ‘natural-
mente’ incapaz de aprender. Magda Soares (2017) define a “ideologia do dom” no livro 
Linguagem e escola: “Não seria a escola a responsável pelo fracasso do aluno; a causa esta-
ria na ausência, nesse, de condições básicas para a aprendizagem, condições que só ocor-
reriam na presença de determinadas características indispensáveis ao bom aproveita-
mento daquilo que a escola oferece” (SOARES, 2017, p. 18).

Existe certa acomodação a partir do laudo de transtorno mental que justifica a não 
aprendizagem do/da aluno/a e causa, em muitos/as profissionais, a ideia de que não é pre-
ciso se dedicar àquele/a aluno/a, pois ele/ela não possuiria pré-requisitos para a aprendi-
zagem. Essa maneira de ver a deficiência está muito relacionada ao modelo biomédico, 
com foco no que falta, na incapacidade, colocando as pessoas na posição de incapazes 
(SILVA, GESSER & NUERNBERG, 2019). Senti isso na pele, mesmo que por pouco tempo. 
Na escola em que minha condição de TDAH era conhecida, eu sentia complacência por 
não fazer as atividades ou não aprender. Hoje percebo que se tratava de uma acomoda-
ção, pois não teria problema se eu não fizesse a atividade, a avaliação ou se tirasse nota 
baixa. Eu tinha laudo. Da mesma forma, quando me destacava em alguma coisa, era 
como se dissessem: ‘Até ela aprendeu!’.
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Conversando com meu aluno desde o primeiro dia, vi que ele tinha capacidade de 
compreender as coisas. Pareceu-me que muitas das suas dificuldades não eram propria-
mente do transtorno, mas da subestimação, das barreiras atitudinais calcadas no precon-
ceito e no capacitismo4. Ele tinha laudos desde a educação infantil e, é claro, tinha algu-
mas dificuldades. Mas me pergunto se o transtorno não especificado na verdade não 
era falta de atenção, falta de autoestima, excesso de ‘tudo bem ele não estar aprendendo, 
ele tem laudo’. Isso vai criando deficiências, afinal, veste-se a camisa da incapacidade 
e entrega-se exatamente o que se espera, ou seja, nada. Quanto do transtorno dos/das 
nossos/as alunos/as não diz respeito a ‘profecias’ de fracasso? Magda Soares afirma que

a expectativa que uma pessoa tem sobre o comportamento de outra acaba por se 
converter em realidade, porque a ‘profecia’ que se esconde sob a expectativa exerce 
influência – não intencional e sutil – sobre o comportamento tanto de quem “profe-
tiza” quanto de quem é objeto da “profecia”. Assim, a “profecia” de que os alunos 
são candidatos ao fracasso cria, nos professores, uma expectativa negativa, que é 
transmitida de forma inconsciente e não intencional, exercendo influência sobre a 
autoimagem dos alunos que então se desvalorizam e, por isso, não se empenham 
na aprendizagem (SOARES, 2017, p. 54). 

Durante o ano de 2022, ouvi várias vezes de colegas educadores/as que eu estava me 
cobrando demais e esperando demais do aluno, que ele iria passar de ano de qualquer jeito, 
porque ele tinha laudo. Mas eu vi que ele estava, sim, aprendendo, e que a minha insistência 
em negociar, em querer que ele aprendesse e em buscar formas de ensiná-lo provocou nele 
uma vontade de tentar. Não sei dizer se ele se tornou um pouco mais colaborativo no processo 
porque eu aprendi a ‘língua’ dele ou porque percebeu que eu esperava algo dele.

Isso ou aquilo?

Acredito que uma das coisas mais difíceis que aprendi como profissional de apoio 
foi abrir mão do controle. Nos primeiros dias, talvez semanas, eu passava mais tempo 
brigando com meu aluno e tentando convencê-lo a fazer o que eu queria, do que pro-
priamente desenvolvendo alguma atividade. Ele demorava a aceitar as atividades pro-
postas; quando aceitava, fazia tudo com muita má vontade, sem interesse.

Com o tempo, aprendi que ele respondia melhor a escolhas do que a ordens, inde-
pendentemente de como eu as apresentasse. Assim, passei a deixá-lo escolher a atividade 
que faria primeiro. Me habituei a preparar duas ou três atividades semelhantes, com o 
mesmo objetivo, e deixava que ele escolhesse. Acredito que isso deu a ele a sensação de 
estar no controle e, certamente, facilitou o meu trabalho. Vale ressaltar que essa não era 
legalmente a função de profissional de apoio, uma vez que planejar e ensinar são atri-
buições de professoras e professores regentes, com auxílio de professoras e professores 
de apoio que têm formação para essas tarefas (LOPES & MENDES, 2023).
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Quase tudo o que aprendi no início do trabalho não foi proposital, foram aprendi-
zagens que emergiram de situações vivenciadas com o aluno. A estratégia de oferecer 
escolhas também não foi intencional. Eu estava cansada. Não queria brigar. Então, per-
guntei se ele queria fazer uma leitura ou uma produção de texto primeiro. Não fazia 
exatamente diferença qual atividade ele faria primeiro, mas eu queria começar por uma 
em específico. No princípio, ele disse que não faria nenhuma das duas. Insisti para que 
ele escolhesse, e foi uma surpresa quando ele escolheu a leitura e realizou a atividade. 
Naquele dia havia dois horários de Língua Portuguesa. No horário seguinte, apresentei 
a produção de texto. Para minha surpresa, ele não se opôs a realizar a atividade, apesar 
de demonstrar certo aborrecimento. Experimentei oferecer escolhas de novo, e conti-
nuou funcionando, quase sempre.

Tragédia abençoada

Logo que cheguei à escola e conheci meu aluno, ele não escrevia, não diferenciava 
sinais nem números ou letras. Conhecia o traçado das letras e conseguia copiá-las, come-
tendo erros e demorando muito. Quando tinha que escrever, o resultado era ilegível. Não 
havia relação sonora entre o que ele tentava escrever e as letras desenhadas no papel, 
aleatoriamente. Não me parecia que ele não conseguisse escrever, mas ele aceitava o fato 
de que erraria se tentasse, por essa razão, não valeria a pena o esforço. De fato, eu não 
via esforço algum e não fazia ideia de como estimulá-lo. Até porque o TDAH me atra-
palha muito na escrita até hoje, é algo que representa um desafio, não me sinto compe-
tente para ensinar tendo eu mesma a dificuldade.

Ironicamente, minha dificuldade em escrever corretamente representou uma aber-
tura para que ele demonstrasse interesse em se esforçar. Um dia, pediu para que eu fizesse 
a capa de um trabalho que ele precisava entregar e estava incompleto. Eu escrevi a capa 
e ele decorou a folha com desenhos. Como foi o primeiro trabalho que entregou no ano, 
ele estava muito feliz, e eu também. Orgulhoso, saiu para grampear as folhas e mostrou 
o trabalho para a diretora da escola, que passava pelo corredor. Ela reparou que estava 
escrito ‘trabalo’ de geografia, e corrigiu o que eu havia escrito. Ele aceitou a correção e não 
disse que tinha sido eu, apesar de ser perceptível que não havia sido ele.

Como eu cometi um erro tão grotesco? Não faço ideia, mas foi uma ‘tragédia abençoada’. 
Quando voltamos para a sala, eu agradeci por ele não ter contado que tinha sido eu, pedi des-
culpas e disse que daria um jeito de consertar. Assim, escrevi as palavras certas em um post-it 
colorido e colei por cima de todas as palavras para ele não ter que refazer os desenhos. Ainda 
não tinha me dado conta, mas foi algo instantâneo: no horário seguinte, ele já demonstrava um 
esforço maior para escrever corretamente. Por mais erros que ainda existissem, esse esforço 
em tentar escrever certo se estendeu pelo resto do tempo em que trabalhamos juntos. O fato 
de ele ver o meu erro destravou seu medo de se esforçar em vão. Afinal, eu estava ali para 
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ensiná-lo e tinha cometido um erro tão feio, que ele o acobertou. Depois disso, eu não poderia 
expor nem julgar os erros dele. Isso nos aproximou, pois demonstrou que eu também errava 
e que não seria em vão se esforçar.

Ao perceber que ele estava se esforçando, passei a corrigir mais as respostas e conteúdos 
textuais do que a própria ortografia. Por vezes, deixava passar erros ortográficos mais comuns, 
como trocas de s por z, para me concentrar em erros que dificultavam a compreensão do sen-
tido, para que ele percebesse que o que ele escrevia era mais importante do que como ele escre-
via. Aos poucos, seus textos melhoraram muito, em termos de conteúdo e ortografia. Nas 
últimas semanas do ano, percebi seu interesse em escrever, para si ou para outros/as. Nunca 
soube se ele realmente entregava as cartas que pedia ajuda para escrever, porém, considerei 
uma grande vitória o interesse dele em se expressar por meio da escrita.

Leitura: quase nada é melhor que nada

Desde o início do trabalho, eu sabia que melhorar a relação do estudante com a leitura 
era fundamental. No início, sua leitura era silabada e ele não demonstrava compreensão do 
que lia. Minhas primeiras tentativas de estimulá-lo a ler se deram selecionando livros para que 
levasse para casa e lendo para ele no início das aulas. Mas ele não se mostrava interessado na 
minha leitura e não lia em casa. Parecia que estávamos perdendo tempo.

As coisas começaram a melhorar um pouco quando a leitura se tornou uma ‘trans-
gressão’. Um dia eu propus que lêssemos um livrinho, pois eu tinha que registrar alguma 
atividade, mas estava com preguiça de ‘passar matéria’, e ele, com preguiça de pres-
tar atenção. Assim, consegui fazer com que ele se esforçasse para ler um minilivro de 
seis páginas, com praticamente uma linha em cada página. Foi uma leitura custosa, ele 
pouco entendeu o que tinha lido, mas leu. Isso abriu um caminho. Passei a usar a des-
culpa “vamos ler, pois estou com preguiça de passar matéria” durante algumas aulas. Fun-
cionou, ele até começou a perguntar se poderia ler um livro, pois estava com preguiça 
de fazer atividade. Depois de algumas aulas, introduzi a ficha de leitura usando a des-
culpa de que a diretora me cobrava registros sobre o que ele tinha lido. Com um pouco 
de resistência, ele acabou aceitando. Utilizei essa desculpa por trazer a ideia de que ele 
estava me ajudando, realizava as atividades por mim, para que eu pudesse registrar.

Parti do princípio de que quase nada é melhor que nada, pois meu objetivo era que 
ele criasse uma relação com a leitura. Com o tempo, sua leitura foi melhorando, assim 
como a compreensão dos textos. Ele começou a fazer questionamentos e comentários 
sobre os livros e a identificar referências em outros lugares. Um exemplo disso foi a lei-
tura de Por onde andará a vaca amarela? Esse livro faz referência a vários ditados, músi-
cas e produções culturais, como a expressão “a vaca foi para o brejo”. Em uma das pági-
nas, há um trechinho de um verso recitado no filme O auto da compadecida. Ao ler esse 
trecho, meu aluno afirmou já ter visto aquele verso em um filme. Por fora, só demonstrei 
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interesse. Pedi que ele me explicasse. De forma um pouco confusa, ele explicou, e eu 
encontrei o trecho do filme para que ele visse no meu celular. Por dentro, tive uma sen-
sação de vitória quase explosiva. Ele não só tinha compreendido a própria leitura como 
havia associado o que leu a algo que já conhecia.

Outro momento de vitória se deu quando ele estava fazendo uma avaliação na 
biblioteca da escola. Confesso que detesto aplicar avaliação e sentia-o nervoso ao errar 
coisas que já havia demonstrado que sabia. Para deixar que ele fizesse a avaliação sem 
muitas interferências, comecei a escolher livros para ele ler. Separei um indicado para 
sua faixa etária, Quem matou o saci?. Após a avaliação, ele viu o livro entre os que eu sele-
cionei e esse diálogo se seguiu:

- Maneiro, vamos ler esse?

- Você dá conta?

- Eu tento, mas você me ajuda (2022).

Eu tinha plena consciência de que era um livro que exigia um nível de compre-
ensão que ele ainda não tinha, mas começamos a lê-lo no final das aulas e intervalos. 
Ele se mostrou atento e interessado, fazia comentários sobre os personagens e a histó-
ria. Durante a semana que levamos para ler o livro, tivemos inúmeras discussões sobre 
‘quem matou o saci?’. Foi o livro com o qual ele mais se relacionou durante o ano. Ao 
ouvir o fim da história, ficou muito nervoso: “Como assim? Ninguém matou o saci? Por 
que chama Quem matou o saci?, se o saci só morreu?”. Essa foi uma das experiências mais 
legais que tivemos durante o ano.

Além das leituras que fizemos em sala de aula, eu costumava deixar um livro com 
ele. Era muito difícil que ele lesse fora da escola, mas em algumas poucas situações nas 
quais ficou entediado em casa, pegou o livro para folhear. Não é o contato ideal, mas é 
algum contato com a leitura. Tentei não colocar o peso da obrigação nisso, afinal, a lei-
tura deve ter um caráter prazeroso. A melhora na compreensão textual foi notória em 
todas as áreas, e isso é consequência de uma relação com a leitura que pode não ter sido 
desenhada com o pretexto ideal, mas foi efetiva.

Palavras agressivas, ameaças e ofensas

Era visível a diferença que a medicação fazia no aluno. Quando cheguei à escola, ele 
ainda não estava medicado e era muito mais difícil se aproximar. Ele passava quase todo 
o tempo agitado, irritava-se com facilidade e, por vezes, ficava bem agressivo. Depois 
que foi medicado, ficou apático por alguns dias e era difícil animá-lo ou convencê-lo de 
qualquer coisa. Não ficava agressivo, mas quieto demais. Fazia o que eu pedia sem opo-
sição, sem vontade e sem interesse. Não se animava nem com as coisas que eu sabia que 
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ele gostava. No intervalo das aulas, ele não participava. Ficava muito tempo de cabeça 
baixa. Sinceramente, eu não gostava disso. Preferia correr atrás dele o tempo todo.

É importante ressaltar que há muitos estudos com críticas ao processo crescente e 
desenfreado de medicalização das crianças. Rudnei Luiz Beltrame, Marivete Gessser e 
Simone Vieira Souza (2019) realizaram uma revisão de literatura sobre a questão e apre-
sentaram uma prevalência de estudos que apontam um processo de “medicalização dos 
problemas no processo de escolarização”. Nesse processo, demandas e problemas do 
cotidiano educacional, camuflando múltiplos fatores, são imputados apenas a estudan-
tes, terceirizando-se a solução para outras áreas, como a psicologia e a medicina. Medi-
cam-se essas crianças para que retornem à escola devidamente comportadas e obedien-
tes. O autor e as autoras consideram “que essa lógica avilta os direitos humanos, limita 
a construção de relações democráticas e opera como uma estratégia biopolítica de con-
trole da sociedade” (BELTRAME, GESSER & SOUZA, 2019, p. 11-12). Reconhecem que 
os medicamentos podem trazer mudanças de comportamento que facilitam o trabalho. 
Entretanto, trazendo para a discussão os interesses da indústria farmacêutica, que sem 
dúvida é a maior beneficiária desse processo, questionam:

Mas, será que, em longo prazo, esse tratamento ajuda os estudantes diagnostica-
dos? Quais são seus impactos? De alguma forma, poderia esse diagnóstico pre-
judicar o desenvolvimento? Está se produzindo uma geração de crianças, jovens 
e adultos medicalizados para atender os interesses de expansão da indústria far-
macêutica. Quais serão os impactos disso no futuro dessas pessoas? (BELTRAME, 
GESSER & SOUZA, 2019, p. 12).

Voltando à narrativa, o aluno se animou de novo e a relação ficou mais fácil. Não sei 
quanto disso foi resultado da medicação e quanto foi da minha aprendizagem em rela-
ção aos gatilhos dele. Só sei que ficou mais fácil. As crises de agressividade ficaram um 
tanto menos frequentes, o que eu comemorei muito, pois elas me assustavam. Não me 
orgulho em admitir que eu ficava com medo, mas é real. Quando ele abaixava a cabeça, 
começava a olhar de cima para baixo, inflava o peito, investia contra a pessoa que o pro-
vocou de alguma forma ou a andava de um lado para o outro, falando palavras agressi-
vas, ameaças e ofensas, eu sentia medo como se estivesse de frente para uma panela de 
pressão pronta para explodir. Notava-se que o comportamento não era proposital, mas 
mesmo sabendo que era consequência do momento e da condição dele, eu não conseguia 
deixar de temer, especialmente quando a crise era comigo e ele ameaçava minha vida, 
minha casa e meus filhos. Não tenho muita certeza se ele sabia o que estava dizendo. 
Acredito que não, mas é incômodo pensar nisso. Tentava disfarçar esse medo e não acho 
que ele tenha percebido, até porque sempre se mostrou bem à vontade comigo.

O confronto físico só aconteceu uma vez, e não foi sua intenção, pois não procurou 
a briga. Um colega partiu para cima dele por causa do futebol no intervalo, ameaçando 
lhe dar um soco. Ele partiu para cima. Não foi uma briga muito grande, um empurrão 
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para cada lado, mas eu entrei no meio e tomei um empurrão enquanto tentava conversar 
e afastar os meninos. Quando vi que não conseguiria acalmá-lo, me aproximei e o abracei. 
Não foi um abraço forte, mas foi firme o suficiente para contê-lo, para que não se machu-
casse nem machucasse o colega e me ouvisse. Tomei alguns tapas no braço e pisões no 
pé enquanto ele tentava se soltar. Quando começou a se acalmar, ele me pediu para sol-
tá-lo. Eu disse que o faria se ele ficasse ali e conversasse comigo. Eu o soltei. Ele começou 
a andar de um lado para o outro. Aos poucos foi se acalmando, me ouvindo e consegui-
mos voltar para a sala e fazer as atividades previstas. Isso me surpreendeu, pois antes, 
eu jamais conseguia realizar atividades depois de uma crise, mesmo que menos intensa.

Ele percebeu que tinha me machucado, não pediu desculpas, mas demonstrou certo 
constrangimento. Não vou dizer que gostei de tomar empurrões e tapas de aluno, mas 
em momento algum fiquei brava com ele. Também não foi inesperado. Quando assumi 
o trabalho de profissional de apoio, sabia que coisas desse tipo poderiam acontecer. Na 
verdade, me senti muito orgulhosa e realizada de ter conseguido acalmá-lo, a ponto de 
ele realizar as atividades depois.

Conquistas são relativas

Para um aluno de sexto ano, algumas habilidades são esperadas como algo ‘natural’: 
contar, saber executar as quatro operações básicas da matemática, ler etc. São habilidades 
ensinadas nos primeiros anos de escolarização. No sexto ano, espera-se que os/as estu-
dantes já as tenham desenvolvido. Para mim e para o meu aluno isso era um pouco, para 
não dizer muito, diferente. Ele não desenvolveu muitas dessas habilidades. Com outras, 
mal teve contato. Dessa forma, muitas vezes comemoramos conquistas que, aos olhos 
de muitos/as, pareciam idiotas, mas que para mim e para ele foram importantíssimas.

Esse é um ponto que muitas vezes me fez sentir uma boba. Eu me emocionei e saí 
saltitante pelos corredores, por conquistas que ninguém conseguia entender. Claro que 
nessa alegria por cada conquista morava um pouco de orgulho e autoafirmação. Uma 
conquista dele, por menor que fosse, era uma confirmação de que eu fui capaz de ensi-
ná-lo. Às vezes, precisei dessas pequenas conquistas. Houve momentos em que tive cer-
teza de que não deveria estar ali, de que não aprendi nada em todos os anos de facul-
dade e não merecia a confiança que me foi depositada quando aceitei o trabalho. É muito 
difícil eu sentir que estou no lugar certo, e as pequenas conquistas do meu aluno acaba-
ram por se tornar conquistas minhas também.

Trabalhar na educação inclusiva é um desafio enorme, e a relação que se estabe-
lece com essas crianças é indescritível. Quando se trabalha com uma turma inteira, a 
atenção e as conquistas são divididas entre todos/as, mas quando se trabalha com uma 
criança, diferente das outras, a conexão é diferente, constante e específica. Segundo Phi-
lippe Perrenoud, “quanto mais uma relação se individualiza, mais intervém o gosto, a 
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afetividade, a sensibilidade a uma forma de existir e de comunicar” (PERRENAUD, 
2001, p. 34). Eu me preocupava com ele. Eu sabia mais dele do que um/uma professor/a 
regente seria capaz de saber sobre qualquer aluno/a. Nessa relação a gente aprende a 
lidar com inseguranças, reações e gatilhos. É uma proximidade incomum e, muitas 
vezes, assustadora para se estabelecer com um/uma aluno/a. Tenho plena consciência 
de que, em momento algum, poderei estabelecer com outro/a aluno/a a relação que tive 
com esse, porque foi específica do meu momento e do momento dele, das necessidades 
dele e das minhas, e isso não se repete da mesma forma com pessoas diferentes, exata-
mente por que todo/a aluno/a é diferente. Eu era uma professora completamente inex-
periente, trabalhando com um aluno que tinha necessidades específicas. Nunca mais 
serei tão inexperiente quanto era quando o conheci, e nenhum/a outro/a aluno/a terá as 
mesmas necessidades que ele teve.

Sem dúvida, ser uma pessoa com TDAH influenciou inúmeras vezes minhas deci-
sões sobre ele. Houve inúmeros momentos em que me vi por intermédio dele e acredito 
que compreendi muitas das suas necessidades, porque também eram minhas; ou por 
compreender que é difícil saber que se é diferente e como é ser tratada como inferior 
por conta dessas especificidades. Cometi muitos erros, mas acredito que falar da minha 
experiência é falar também de inclusão, falar de dentro da inclusão e de uma realidade 
na qual ela acontece. Nenhum processo é perfeito, mas acredito que existe uma evolução 
na forma como a inclusão tem se dado. É uma longa jornada até que a educação inclu-
siva seja uma realidade, uma realidade que vivo, pela qual trabalho e sempre lutarei.

Considerações finais

Conforme Débora Diniz (2007) adverte, ainda conhecemos muito pouco sobre a 
vida das pessoas com deficiência nas Ciências Sociais, por isso, o campo das narrativas 
(auto)biográficas permite que as pessoas sem deficiência se aproximem de outras expe-
riências. Da mesma forma, ainda conhecemos pouco da experiência profissional de pro-
fessores/as ou profissionais de apoio na escola que também apresentam alguma defi-
ciência ou transtorno. Por isso, relatar esta experiência de interação entre uma profis-
sional de apoio com TDAH e um estudante com TOD é uma contribuição para se refle-
tir sobre a inclusão com base no cotidiano, na vivência, suas sutilezas, ingenuidades, 
improvisos e avanços.

Este artigo possibilita refletir sobre o saber experiencial que professores/as cons-
troem ao longo de suas vivências profissionais (TARDIF, 2002). Ao falar de dentro da 
inclusão, esse saber experiencial coloca um ponto de vista inédito sobre o cotidiano da 
exclusão/inclusão na escola, considerando esses dois conceitos, conforme Bader Sawaia 
(2004), como faces da mesma moeda.
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Descortina-se, então, a necessidade apontada por Miguel Arroyo (2012) de reflexão 
acerca das novas identidades docentes e discentes a partir das políticas afirmativas e, 
diante disso, buscar outras pedagogias que tenham como base a realidade forjada na 
diversidade de lutas pelo direito à educação numa sociedade capitalista, questionando 
e buscando novos caminhos para os processos de inclusão excludente que ainda predo-
minam em nossas escolas.

Recebido em: 26/07/2025; Aprovado em: 26/11/2025.

Notas

1	 A presença de profissional de apoio escolar para favorecer o processo de inclusão é uma conquista expressa 
na Lei Brasileira de Inclusão (BRASIL, 2015).

2	 Utiliza-se o termo pesquisa (auto)biográfica, com parênteses, para abarcar fontes biográficas e autobiográficas, 
conforme explicita Maria da Conceição Passeggi (2011). Utilizaremos o termo autobiográfico, sem os parênteses, 
para designar textos autorreferenciais.

3	 O Atendimento Educacional Especializado – AEE faz parte da política de inclusão educacional e tem como 
funções identificar, elaborar e organizar recursos pedagógicos e de acessibilidade que eliminem barreiras para 
a plena participação de alunos/as com deficiência, conforme consta do site do Instituto Nacional de Estudos 
e Pesquisas Educacionais – INEP, disponível em: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/per-
guntas-frequentes/censo-escolar/educacao-especial/o-que-e-o-atendimento.

4	 A Lei Brasileira de Inclusão – LBI, em seu artigo 3º, classifica as barreiras que impedem a participação social 
das pessoas com deficiência, entre elas as atitudinais, que seriam a raiz de todas as outras (BRASIL, 2015).
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