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RESUMO

O presente trabalho tem como temética um estudo no 3° ano do ensino fundamental
acerca do processo de ensino e aprendizagem de adicdo de um aluno com TDAH
em sala de aula regular por meio da resolu¢cdo de problemas, cujo objetivo é verificar
de que maneira, criangcas com TDAH se desenvolvem em relacdo a aprendizagem
matematica a partir de metodologias que envolvam manipulacdo de materiais
concretos e atividades ludicas, considerando a abordagem de Resolugdo de
Problemas em salas de aulas regulares de escolas publicas. Especificamente
observou-se a interagdo de uma crianca com TDAH, com seus colegas e
professores, no processo de ensino e aprendizagem de Matematica nos Anos
Iniciais em uma sala regular, identificou-se aspectos relacionados a construcao do
conhecimento dos significados da adi¢ao e sistema de numeragao decimal, por meio
do QVL e atividades com material didatico concreto e, a partir de atividades
desenvolvidas na sala de aula regular e refletir sobre as atividades desenvolvidas a
fim de perceber se oportunizaram um ensino inclusivo de Matematica em uma turma
regular dos anos iniciais com a presenca de um aluno com TDAH. O trabalho é de
natureza qualitativa, e 0 método de coleta de dados foi a observacao participante.
Acerca dos resultados inicialmente ressalta-se a inviabilidade de finalizacdo da
pesquisa de campo que, consequentemente ndo permitiu descrever as contribui¢coes
da abordagem da Resolucdo de Problemas no aprendizado de adicdo e seus
significados de um aluno com TDAH. Ainda assim, através das observacoes feitas
ante o convivio e relacionamento em uma sala regular e das analises dos resultados
e as formas pelos quais se identificaram sob a 6ética na construcdo do aprendizado
deste aluno na disciplina de matematica teve um efeito positivo. Nesse sentido, o
vasto conhecendo adquirido durante todo o percurso da pesquisa, abriu novos
horizontes e visbes sobre a realidade de uma sala de aula regular e 0os muitos
desafios que os professores enfrentam frente a precariedade de falta de politicas
publicas para atender a todas as demandas que essas criancas necessitam para, de
fato ter acesso a uma aprendizagem de qualidade.

Palavras-Chave: Educacado Especial. Educagdo Matematica. Adigdo. Resolucéo de
problemas. TDAH. Anos iniciais.



RESUMEN

El presente trabajo tiene como tema un estudio en el 3° afio de primaria sobre el
proceso de ensefianza aprendizaje de la incorporacion de un alumno con TDAH en
un aula regular a través de la resolucién de problemas, cuyo objetivo es verificar de
gué manera, los nifios con TDAH se desarrollan en relacibn al aprendizaje
matematico a partir de metodologias que involucran la manipulacion de materiales
concretos y actividades ludicas, considerando el enfoque de Resolucién de
Problemas en las aulas regulares de las escuelas publicas. Especificamente, se
observo la interaccion de un nifio con TDAH, con sus compafieros y docentes, en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de las Matematicas en los Primeros Afios en
un aula ordinaria, aspectos relacionados con la construccion del conocimiento de los
significados de la suma y el sistema de numeracion decimal, a través de la CVL y
actividades con material didactico concreto y, a partir de actividades desarrolladas
en el aula regular y reflexionar sobre las actividades desarrolladas para percibir si
brindaron una oportunidad para una ensefianza inclusiva de las Matematicas en una
clase regular del inicial. afios con la presencia de un alumno con TDAH. El trabajo es
de caracter cualitativo, y el método de recoleccién de datos fue la observacion
participante. En cuanto a los resultados, inicialmente se destaca la inviabilidad de
finalizar la investigacion de campo que, en consecuencia, no permitid describir las
contribuciones del enfoque de Resolucion de Problemas en el aprendizaje de la
suma y sus significados para un estudiante con TDAH. Aun asi, a través de las
observaciones realizadas en relacion a la convivencia y relacion en un aula regular y
el analisis de los resultados y las formas en que fueron identificados desde la
perspectiva de construir el aprendizaje de este estudiante en la disciplina
matemaética, tuvo un efecto positivo. En este sentido, el vasto conocimiento adquirido
a lo largo de la investigacion abrié nuevos horizontes y visiones sobre la realidad de
un aula regular y los multiples desafios que enfrentan los docentes ante la precaria
falta de politicas publicas para atender todas las demandas que estas los nifios
necesitan para tener realmente acceso a un aprendizaje de calidad.

Palabras clave: Educacion Especial. Educacion Matematica. Suma. Solucion de
problemas. TDAH. Primeros afios.
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1. INTRODUCAO

Este trabalho foi realizado em uma escola publica de Tabatinga — Am, no
periodo de 13 a 16 de marco de 2023 e teve como objetivo verificar de que maneira,
criancas com TDAH se desenvolvem em relacdo a aprendizagem matematica a
partir de metodologias que envolvam manipulagdo de materiais concretos e
atividades ludicas considerando a abordagem de Resolugcéo de Problemas, em salas
de aulas regulares de escolas publicas.

Fizeram parte do estudo, um grupo de 17 alunos do 3° ano B, matutino da
Escola Municipal José Carlos Mestrinho — Anexo Madureira, sendo um deles
diagnosticado com TDAH, os professores de Lingua Portuguesa e Matemética a
professora mediadora que auxilia a professora da turma a lidar com criancas com
necessidades especiais.

Durante a realizacdo do trabalho, foram usados métodos de coletas de dados,
sendo o principal deles, a observacgéo participante, que proporcionou a pesquisadora
a oportunidade de conhecer o ambiente de uma sala de aula que possui criangas
com necessidades especiais, e verificar detalhes do comportamento dos alunos e
professores, frente a essa situagao.

A realizacdo deste trabalho foi de fundamental importancia para uma melhor
compreensao da relagéo entre os atores educacionais, presentes em salas de aula
convencionais frequentadas por alunos com TDAH, desde a atuacdo dos
profissionais até o comportamento dos colegas de aula, e a organizacdo e atuacao
da secretaria de educacéo frente a essa realidade.

Apesar das dificuldades enfrentadas no decorrer da execugao da pesquisa, foi
possivel alcancar a maioria dos objetivos, porém um, que consistia em trabalhar a
resolucdo de problemas, ficou por ser realizado, o que pode ser feito na
continuidade da pesquisa, pois esse estudo representa apenas a abertura de um
leque de conhecimentos que precisa ser estudado a fundo, ser analisado por
diversos angulos, com a finalidade de oferecer uma educacgéo inclusiva de verdade,
com salas de aulas adequadas e profissionais preparados para isso.

Além dessa introducédo, este trabalho é composto por um estudo detalhado
das referéncias disponiveis sobre o tema, apresentado no referencial tedrico, a
metodologia que apresenta o caminho trilhado pela pesquisadora, a apresentacao e

discussdo dos resultados e as consideracbes a que chegamos.
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2. REFERENCIAL TEORICO

2.1 Direito a Educacao no Brasil

E indiscutivel a importancia da educagdo em nossa sociedade. O
conhecimento com bases na educacdo compde um instrumento indispenséavel e
determinante para a competéncia ao mercado de trabalho e para a constituicdo da
consciéncia cidada em comunidades humanas (VIANA; CESAR, 2009). A educacéao
apresenta-se de forma cada vez mais clara como sendo a solucdo para a violéncia,
a alienacdo, o desenvolvimento econémico e para as desigualdades sociais.

De acordo com Joaquim (2009, p. 35) a educacdo pode ser compreendida
como “um fendmeno social e universal, sendo uma atividade humana necessaria a
existéncia e funcionamento de todas as sociedades, embora com diferentes
concepcodes nos diferentes ramos do conhecimento”.

Com base em Viana e Cesar (2009), o direito a educacéo € fundamentado na
propria Constituicdo Federal vigente no Brasil, e por isto torna-se claro o seu carater
de exigibilidade constitucional, uma vez que trata-se de um direito fundamental.
Entretanto, a efetivacdo desse direito ndo estd apenas em vias constitucionais, mas
sim, requer a unido entre Estado, familia e toda a sociedade, visando uma educac¢ao
plena.

Os direitos fundamentais, 0s quais séo juridica e institucionalmente garantidos
e limitados no tempo e no espago, séo organizados em trés dimensdes ou geracoes,
sendo: direitos de primeira geracdo aqueles chamados direitos de liberdade, cujos
titulares sé@o individuos e que sédo oponiveis ao Estado; os direitos de segunda
geracao diz respeito aos direitos sociais, culturais e econdmicos, estes envolvidos
com o principio da igualdade; e os direitos de terceira geracao relacionam-se com a
solidariedade e a fraternidade, tendo como titulares nao individuos, mas grupos
humanos como a familia, o povo, e a propria humanidade. Nessas dimensdes de
direito fundamental o direito a educacado enquadra-se como um direito de segunda
geracao, dentro dos direitos sociais (VIANA; CESAR, 2009).

Garcia (2006) argumenta com clareza que a fundamentalidade do direito a
educacédo esta inseparavelmente ligada a seu carater de elemento imprescindivel ao

pleno desenvolvimento da personalidade humana e a solidificacdo da cidadania.
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Fica evidente que € dever dos entes estatais proporcionarem educacao plena
e universal para o povo. Linhares (2007, p. 155) complementa que “o direito a
educacao, entre os sociais, assume caracteristicas especificas, pois a Carta de 88 o
definiu como dever do Estado.” Porém, embora seja conhecido por todos o direito a
educacédo, existe a preocupacdo por parte da sociedade sobre a concretizagéo
desse direito. Para Joaquim (2009) este € o direito, que tem o individuo de
desenvolver-se normalmente, em funcdo das possibilidades de que dispbe e a
obrigacdo, para a sociedade, de transformar essas possibilidades em realizagbes
efetivas e lteis.

O direito a educacdo é fundamental na garantia da igualdade material, ou
melhor, na busca por ela. Como evidente direito de segunda geracao, sua efetivacao
tem por fim conceder aos individuos ndo a mera convivéncia ou sobrevivéncia, mas
a insercéo plena na vida em sociedade. De nada importa a simples positivacéo de
direitos fundamentais sem a correspondente garantia minima de uma vida digna
(VIANA; CESAR, 2009).

Macedo (2016) complementa o pensamento anterior quando afirma que
embora tenhamos avancado no sentido da definicdo e regulamentacédo do direito a
educacdo, 0 mesmo nao se pode dizer quanto a efetividade em termos da garantia
do acesso, permanéncia e qualidade. Dessa forma, urge estabelecer diferenca entre

direitos proclamados e direitos efetivamente desfrutados.

2.2 Educacéo Inclusiva

As medidas governamentais direcionadas as pessoas com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas habilidades ou superdotacao,
guando existiam, eram projetadas de maneira apartada em relacdo as politicas
gerais. Desse modo se favoreceu o desenvolvimento de instituicdes segregadas de
atendimento, inclusive educacionais. O proprio Estado disseminou tal modelo,
criando também instituicdes especializadas, ou entdo classes especiais, que nada
mais eram do que meios de exclusdo — fora e dentro da escola —, 0 que por sua vez
servia apenas para propagar a ideia de que os alunos com necessidades
educacionais especiais ndo podiam aprender de modo igual com outros educandos
(BRASIL, 2006).
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Para as autoras Bezerra e Antero (2020, p. 1):

O processo educativo na visdo de muitos era considerado inviavel e até
mesmo impossivel. O que acontecia era apenas um atendimento clinico e
essas pessoas nao eram vistas como cidadas possuidoras de direitos a
serem garantidos. O fato do desconhecimento sobre essas deficiéncias fez
com que esses sujeitos fossem marginalizados e impedidos de terem uma
vida social e até mesmo de se comunicarem.

Atualmente, na educacédo brasileira tem se discutido de maneira mais
concreta, um modelo relativamente novo em que a escola, segmento social de suma
importancia para a formacdo humana, devera ofertar a todos os individuos plenas
condicbes de desenvolvimento. Esse modelo pode ser considerado relativamente
novo porqué historicamente a escola ndo se constituiu como espaco aberto de
educacdo para toda populacdo brasileira. O movimento é denominado como
incluséo escolar. De acordo com Uliana (2015, p. 46) a educacéo inclusiva ndo se
limita aos alunos com deficiéncia, uma vez que suas acfes vdo muito além do
atendimento a essa clientela, pois busca contemplar “todos nas suas
individualidades: os ditos normais, os indigenas, os remanescentes de quilombos, os
negros, os imigrantes, os ciganos, dentre outros grupos estigmatizados”.

A educacéo inclusiva pressupde uma reorganiza¢cdo no sistema educacional
de tal maneira que a escola inclusiva se torne capaz de garantir acesso,
permanéncia e condicdes de aprendizagem a toda populacdo em idade escolar
(CARNEIRO, 2012).

Conforme o Ministério da Educacdo e a Secretaria de Educacédo Especial
(2006) a relevancia de fazer do direito de todos a educacdo um movimento coletivo
de inovacdo aponta para a adocdo de politicas publicas inclusivas, em prol da
transformacdo dos sistemas educacionais e das praticas sociais aplicadas, que
envolvem as relagfes com as familias, bem como com a comunidade. Vale destacar
gue tais politicas publicas sao resultado da luta das proprias pessoas publico-alvo da
educacao especial, assim como de seus familiares e apoiadores, ou seja, tratam-se
de leis que surgiram por pressdes populacionais em meio a um importante
movimento social. As politicas educacionais devem prever a eliminacdo de
quaisquer barreiras a educacao dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e/ou altas habilidades ou superdotacdo, prevendo o atendimento
as necessidades educacionais especiais, promovendo a participacdo de todos e

todas, partindo de novas relagbes fundamentais para uma socializagcéo
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humanizadora. Sendo assim, na efetivacdo do direito de todos a educacéo, o direito

a igualdade e o direito a diferenca sdo indissociaveis e os direitos especificos

servem para eliminar as discriminacdes e garantir a plena incluséo social.
A modalidade de ensino da Educacgéo Especial passou, sob o verniz ético-
politico da Educacéo Inclusiva, a garantir o acesso, a permanéncia, a
participagdo e o desenvolvimento académico e social dos estudantes
publico-alvo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na escola
comum a partir da tentativa de eliminacdo das barreiras pedagogicas,
arquitetdbnicas, comunicacionais e atitudinais. Afinal, os documentos
internacionais defendem que ndo € o limite individual que determina a
deficiéncia, mas sim as barreiras existentes nos espagos, no meio fisico, no
transporte, na informag&o, na comunicagao e nos servi¢os. A escola, nessa

vertente, deve tornar-se um espaco acolhedor das diferencas (BARBOSA,
FIALHO; MACHADO, 2018, p. 7-8).

Uma educacéo inclusiva de qualidade para todos inclui entre outros fatores a
atribuicdo de novas dimensbes da escola no que consiste ndo somente na
aceitacao, sobretudo, na valorizacéo das diferencas (BEZERRA; ANTERO, 2020).

Vivemos em uma sociedade democratica que tem por definicdo a
pluralidade, o convivio e a interlocucdo na diversidade. O direito de
participar nos espacos e processos comuns de ensino e aprendizagem
realizados pela escola esta previsto na legislacdo, e as politicas
educacionais devem estar compativeis com esses pressupostos que

orientam para 0 acesso pleno e condi¢cdes de equidade no sistema de
ensino (BRASIL, 2006, p. 5).

A educacéo inclusiva em suas linhas gerais segue 0os mesmos objetivos da
educacdo comum, visando proporcionar aos educandos com necessidades
educativas especiais, condi¢cdes que favorecam a sua integracdo na sociedade,
desenvolvendo alternativas de atendimento diferenciado, metodologias especiais,
utilizando-se de recursos humanos e materiais especializados (SANTANA, 2010).

Para Carneiro (2012) a percepc¢ao da educacao inclusiva tem encorajado que
escolas regulares se abram para a diversidade, acolhendo, respeitando e, acima de
tudo, valorizando todas as criangas como iguais mesmo nas suas diferencgas, o que
significa dizer que o conceito e os principios da educacédo inclusiva priorizam as
interacdes entre as caracteristicas individuais de cada aluno no sentido de respeitar
e atender as suas diferencas através da equidade. Destarte, a escola passa a ser

elemento fundamental na constituicdo de uma sociedade democrética e justa.
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A concepcado de educacao inclusiva, com base nos principios do direito de
todos a educacdo e valorizacdo da diversidade humana fundamenta a
politica de educacdo especial que orienta os sistemas de ensino para
garantir o acesso de todos as escolas comuns da sua comunidade e o
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos (BRASIL,
2006, p. 9).

Essa percepgcdo presume que a escola busque alternativas para se
reorganizar de modo a atender a todos os alunos, inclusive os com deficiéncia,
cumprindo assim o seu papel social. Espera-se da escola inclusiva idoneidade para
aplicar e desenvolver métodos e técnicas no processo de ensino e aprendizagem, as
guais sejam adaptadas sempre que necessario, proporcionando condi¢cdes de
desenvolvimento académico que os coloquem, de forma equitativa, habeis ao
acesso de oportunidades iguais no mercado de trabalho e na vida (CARNEIRO,
2012).

A educacdo inclusiva entende que a escola precisa adequar-se a realidade
dos educandos e suas diversidades, haja vista que:

As escolas passam a ser chamadas inclusivas no momento em que
decidem aprender com os alunos o que deve ser eliminado, modificado,
substituido ou acrescentado no sistema escolar para que ele se torne
totalmente acessivel. Isto permite que cada aluno possa aprender mediante
seu estilo de aprendizagem e com o0 uso de todas as suas inteligéncias.

Portanto, a escola inclusiva percebe o aluno como um ser Unico e ajuda-o a
aprender como uma pessoa por inteiro (BRASIL, 2008b, p. 85).

Pessoti (2001 apud SANTANA 2010, p. 16 enfatiza que:

Assegurar oportunidades iguais, no entanto, n&o significa garantir
tratamento idéntico a todos, mas sim oferecer a cada individuo, meios para
que ele desenvolva, tanto quanto possivel, o maximo de suas
potencialidades. Assim, para que o principio da igualdade de oportunidades
torne-se um fato, é indispensavel que sejam oferecidas oportunidades
educacionais diversificadas.

Para tanto, a proposta de educacdo inclusiva nas politicas educacionais
brasileiras, deve ser inserida nas escolas desde a educacéao infantil, uma vez que
esta, conforme prescrito em lei, é a primeira etapa da educacao basica.

Conforme Santana (2010) essa educacdo devera estar de acordo com as
metas e objetivos da educacéao geral, bem como devera assumir 0 Seu cCompromisso
com as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas
habilidades ou superdotacdo, proporcionando-lhes um adequado atendimento

educacional.



15

Vale lembrar que em decorréncia da Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais, foi elaborada a Declaracdo de Salamanca
(1994). A Declaracao proclama que:

[...] As escolas regulares que possuam tal orientagdo inclusiva constituem
0s meios mais eficazes de combater atitudes discriminatérias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcancando educacao para todos, além disso, tais escolas proveem uma
educacéo efetiva a maioria das criangas e aprimoram a eficiéncia e, em

Gltima insténNCia, 0 custo da eficacia de todo o sistema educacional
(DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 1).

A partir da Declaracéo de Salamanca foi disseminado em todo o pais o direito
a educacdo para todas as pessoas. A Constituicdo Federal e a propria Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) de n° 9.394/96 basearam-se nos principios e também na
filosofia de que todos devem ter iguais oportunidades para aprender e desenvolver
suas capacidades, habilidades e potencialidades para que assim possam alcancar
independéncia econdmica e social, bem como se inserir completamente na vida em
sociedade (BEZERRA, ANTERO, 2020).

A politica educacional brasileira prediz o atendimento educacional
especializado aos alunos com deficiéncia como complementar ao trabalho escolar,
devendo ser ofertado por professor especializado em periodo inverso ao da
escolarizacdo do aluno. De acordo com as Diretrizes Nacionais para a Educacgao
Especial na Educacdo Baésica (BRASIL, 2001) o professor especializado em
educacdo especial, deve, entre outras atribuicdes, apoiar o professor da classe
comum.

Segundo Carneiro (2012) o professor comum e o professor especializado
trabalham separadamente em virtude do modelo segregativo historicamente
destinado aos alunos com deficiéncia, de forma que um trabalho colaborativo nao
faz parte da experiéncia profissional. O desafio em pauta é criar modelos de
colaboragcdo em que o professor comum, com sua experiéncia na tarefa de ensinar e
no manejo da classe, e o0 professor especializado, com experiéncia nas
especificidades relacionadas as deficiéncias, unam esses saberes em prol do
desenvolvimento e aprendizagem de todos os alunos.

Santana (2010, p. 3) constata, entretanto, que, apesar de o Brasil ter definido
na legislagéo a educacéo inclusiva, os servicos educacionais existentes ainda estao

distantes de promover a inclusédo plena e com qualidade no sistema regular de
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ensino. Nesse sentido, é necessario que haja mais engajamento para que mudancgas

necessarias acontecam realmente.

2.3 Educacgéo Inclusiva na formag&o docente

Outro aspecto considerado fundamental para a criacdo de escolas inclusivas
€ o investimento na formacéo inicial e continuada de professores. Segundo Vitta,
Vitta e Monteiro (2010 apud MICHELS, 2015, p. 75):

A formacdo profissional ofertada para os professores ndo atende o
esperado, os professores ainda sentem inseguranca na hora de trabalhar
com estes alunos, tanto na formacéo inicial quando na formag&o em servico
h& uma necessidade de se incluir discussbes sobre o papel do professor
diante da inclusdo escolar. A falta de uma formagédo especifica resulta em
uma sensacao de incapacidade no professor em relacdo a inclusdo destes
alunos na sala de aula. Neste sentido, deveria se pensar em programas que
motivassem a capacidade deste profissional em atuar com alunos que
apresentem deficiéncia junto com os demais, lembrando que para atuar com

a diversidade humana, faz-se necessario um conjunto de conhecimentos e
também a disponibilidade do profissional para atuar com o novo.

Conforme Carneiro (2012b) a preparacdao do profissional docente deve ser
iniciada na graduacdo. A autora enfatiza a formacgao inicial como o marco inicial de
um processo que se estende ao longo de toda a carreira profissional através da
formacdo continuada, bem como das experiéncias vivenciadas, além de ter como
elemento principal a reflexdo que perpassa todas as etapas do processo de
construcdo da sua identidade profissional. Assim sendo, Marinho (2016, p. 43-44),
afirma que “a partir da reflexdo na e sobre a acdo em sala de aula o professor
podera repensar sua pratica e perceber as mudancas necessarias de modo a
contribuir na aprendizagem do aluno, o que possibilitara ressignificar sua prética a
cada experiéncia vivenciada”.

Marinho (2016) ainda relata em sua pesquisa direcionada a Professores de
Matematica, Educacdo Matematica e Educacdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva, que diz respeito aos sentidos que os docentes atribuem a
Educacdo Especial. No tocante a construcdo do entendimento exposto pelos
docentes acerca de Inclusdo, Educacéo Inclusiva e Educacdo Especial, percebeu-
se, diante das respostas a entrevista semiestruturada aplicada pela pesquisadora,
que “64% dos docentes entrevistados construiram esse entendimento depois de
concluir a graduagao” (MARINHO, 2016, p. 66). Ainda segundo a autora (p. 66-67),
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trés relatos evidenciaram que a aquisicdo do conhecimento a respeito dos termos
supracitados geralmente ocorre posteriormente a formacéo inicial. O primeiro é de
uma professora que diz que “é no dia a dia que vocé lida com essas situagdes”, o
segundo € de um professor que relata que “na realidade, foi mesmo trabalhando e
vendo aqui na escola. L4 na graduag&o eu ndo tinha como eu perceber. Teve alguns
conteudos que a gente viu sobre as dificuldades intelectuais, alguma coisa sobre
inclusdo. Mas a gente nem percebe que ta sendo ensinado. Aonde realmente eu
percebi foi no meu trabalho, no dia a dia em sala de aula” e o terceiro também de
uma professora que diz que “na graduagcdo a gente conversa, mas ndés vamos vé
mesmo a realidade quando a gente vai para sala de aula, entdo acho que a teoria na
faculdade e na prética foi na sala de aula mesmo, quando a gente encontra os
alunos e ai vé o que acontece”.

Esses trés relatos corroboram entre si no que concerne ao fato de estes
professores de matematica afirmarem que € na pratica, na vida real, que aprendem
ou pelo menos tentam aprender a lidar com as diferencas de seus alunos e a como
proceder de modo que suas aulas se tornem inclusivas e ndo excluam aqueles
alunos que necessitam de um atendimento diferenciado, seja por deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento ou por ter altas habilidades ou
superdotacao.

Percebe-se nos dois ultimos relatos mengédo a graduagéo (formagéo inicial)
em relacdo a existéncia de conteudos voltados para a educacdo especial e
educacéao inclusiva, entretanto, como afirma Mrech (1999, p. 137 apud MARINHO,
2016, p. 67) “[...] Depende do desejo do professor, assim como do desejo do aluno,
fazer ou ndo essa mudanca. O poder das politicas publicas encontra o seu limite
maior no desejo dos sujeitos. Se eles ndo quiserem mudar as suas praticas
estigmatizadoras, eles ndo mudardo”. Dessa forma, reconhece-se que quando 0s
cursos de formacgéo inicial oferecem ementas e/ou atividades direcionadas para a
educacao especial e educacéao inclusiva, estas ndo séo valorizadas pelos discentes,
gue sO percebem a sua importancia quando necessitam dos conhecimentos em sua
atuacao docente.

Contudo, urge que durante a formacéao inicial de docentes, as instituicoes de
ensino superior se dediquem a inser¢cdo de uma componente curricular voltada para
a pratica real de seus académicos com as praticas de educacado inclusiva e de

educacao especial, partindo do estudo de casos concretos. Entretanto, aqui ndo se
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quer dizer que a graduacao € o Unico espago para essa preparacdo, pois pode partir
do professor, apOs graduado, o interesse em realizar pesquisas, estudos
continuados, cursos livres de Libras ou Braille, especializacdo, entre outras coisas,
visando a sua atuacdo na Educacao Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva.

No que tange a narrativa das experiéncias docentes na educacgéo especial na
perspectiva da educacdao inclusiva “o professor € um dos aspectos que se inserem
no cenario inclusivo, em que sao estabelecidos, dentre outros, a formacéo, a
profissionalizagcdo e a agao pedagogica destes profissionais” (MARINHO, 2016, p.
34). E no que diz respeito ao ensino de matematica e as experiéncias dos
professores, Marinho (2016) enfatiza que apesar da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos de 1948 priorizar uma educacdo de qualidade para todos, na
pratica esse direito ndo é plenamente atendido, uma vez que o que ainda se vé é 0
nao reconhecimento da pluralidade social.

A exemplo temos o0 espacgo escolar, onde os educandos recebem as mesmas
informacdes, “acreditando” que todos possam aprender igualmente € no mesmo
ritmo. No entanto, como se sabe, na sociedade em geral e logo, na escola inclusiva,
h&d aqueles educandos com necessidades educacionais especiais. Sim, estas
pessoas devem ser tratadas como iguais, apesar das diferencas, levando-se em
conta o principio da equidade, mas isso nao significa dizer que as praticas
pedagogicas ndo necessitem de adaptacdes para o nivel de compreensdao do
educando especial incluido na escola regular. A que se entender que tratar como
igual ndo é desatender da atencao especial que o aluno precisa, e isto depende néo
s6 do educador, como também da gestdo escolar e de politicas publicas voltadas
para a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais em escolas
regulares.

Ainda assim, o docente é elemento primordial e representa papel fundamental
no que se refere ao desenvolvimento e aplicagdo de praticas pedagodgicas
diferenciadas e que alcancem com éxito inclusive os alunos incluidos, dado isso,
ressalta-se que o interesse em atender o educando especial parte do docente e da
sua capacidade para educé-lo no ensino regular.

Tendo isto, a seguir dar-se-4 énfase a resultados da entrevista
semiestruturada aplicada na pesquisa ja mencionada da autora Marinho (2016) no
gue se refere ao ensino de matematica e as narrativas das experiéncias docentes

com educandos especiais.
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Nas narrativas obtidas com os docentes de matemética entrevistados pela
pesquisa, a dificuldade mais relatada foi a comunicacdo com alunos surdos. Um
professor disse que era “como se estivesse dando aula na Russia ou na China,
esses idiomas que, ndo adianta falar o seu que as pessoas ndo véao te entender’
(MARINHO, 2016, p. 73). A autora argumenta que o profissional recebeu aulas de
Libras enquanto na graduacao, todavia, “esta nao foi suficiente” (p. 73) no momento
em que precisou, outrossim, vale enfatizar que durante a “formacdo nem sempre se
percebe a necessidade de utilizar esse conhecimento em sala de aula” (p. 73).

Em outra narrativa, uma das professoras entrevistadas relatou que passava
atividades muito diferentes das que passava para 0S seus outros alunos para seus
educandos com deficiéncia intelectual. Em sua fala diz que “(...) procurava fazer
trabalhos do 2° ano, para pintarem. Como eu ja trabalhei nas séries iniciais e
educacao infantil, entdo eu trazia as atividades para pintar, identificar a quantidade
com numeral. Eu fazia isso porque eles ndo conseguiam acompanhar as atividades
que eu passava para os outros alunos” (MARINHO, 2016, p. 78). A professora em
guestdo acreditava estar ajudando os seus alunos com deficiéncia intelectual,
entretanto Capellini e Rodrigues (2009, p. 359) apud Marinho (2016, p. 78) afirmam
que “na maior parte das vezes essa estratégia faz com que ela trabalhe
isoladamente em atividades que ndo tém relacdo com aquelas realizadas pelo
restante da turma, desencadeando na crianca um efeito negativo, diminuindo seu
interesse em aprender”.

Um aspecto importante a ser destacado € o fato de que muitos professores
em atuacdo vém desde a graduacdo ou antes, com 0 pensamento enraizado de que
na escola (inclusiva) receberdo alunos com e sem deficiéncia, onde o0s sem
deficiéncia sao caracterizados como “normais” e que nao possuem diferengas entre
si. Isso leva a entender que estes profissionais séo continuadores do pensamento e
das praticas pedagogicas homogeneizadores, nas quais 0s educandos sao vistos
como iguais, capazes de aprender da mesma maneira € no mesmo ritmo, quando
sabe-se que na verdade ndo € assim, haja vista que mesmo os alunos “normais”
possuem diferencas para com os outros colegas e que estes também necessitam de
aulas com recursos pedagdgicos diversos. O ponto em questdo € a necessidade de
desenvolver a aplicagdo de préaticas pedagogicas com recursos e ferramentas que
alcancem a todos os alunos, inclusive os com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento, altas habilidades e/ou superdotacédo, porque cada educando tem
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as suas diferencas e especificidades de aprendizagem e isso ndo € valido somente

para os alunos especiais.

Vale ressaltar que reconhecemos a relevancia dos profissionais
especializados em Educacdo Especial com sua formacgéo especifica para a
area, no entanto, defendemos que esse conhecimento também deve estar
presente nos cursos de Licenciaturas especificas, visto que sdo estes
professores que estardo a frente das aulas em escolas regulares, ou seja,
um professor que tenha conhecimentos tanto da componente curricular
guanto da Educacdo Especial, para que possa atuar na perspectiva da
Educacéo Inclusiva em suas aulas, respeitando a diversidade dos alunos
(MARINHO, 20186, p. 74).

De acordo com Carneiro (2012b) é veridico que professores que ja estdo em
exercicio da profissdo falam sobre a falta de preparo para atuar em escola regular
no contexto da educacado inclusiva, mediante a necessidade da utilizacdo de
métodos e aplicacdo de técnicas diferenciadas para os educandos com
necessidades educacionais especiais. Entretanto, € preciso levar-se em
consideracdo que independente de o aluno ter ou ndo alguma deficiéncia, todos os
alunos possuem necessidades educativas diferentes e que precisam ser atendidas,
como por exemplo, o tempo de aprendizado que cada aluno possuli.

Consoante com este discurso, Levy e Facion (2009, p. 145) apud (Marinho
(2016, p. 42) diz que:

os professores apontam outras dificuldades de atuar em uma perspectiva
inclusiva em sala de aula como: a falta de recursos e de infraestrutura; as
péssimas condi¢cdes de trabalho; as jornadas de trabalho excessivas; os

limites da formagédo profissional; o nimero elevado de alunos por sala de
aula e os prédios mal conservados.

Seguindo com resultados relevantes da pesquisa, destaca-se que “muitos
docentes se sentiram com medo, preocupados e assustados diante dos alunos com
deficiéncia” (MARINHO, 2016, p. 75). Em narrativa, um professor expressa os seus
guestionamentos ao se deparar em sua sala com aluno especial, em sua fala: “No
primeiro momento a gente sempre faz algumas perguntas pra si mesmo: O que eu
vou fazer? Como é que eu vou educar esse aluno? Quais sdo as ferramentas
necessarias pra eu trabalhar com ele?” (p. 75).

Entende-se que o professor ndo deve ser o maior responsavel pela inclusdo
de aluno com necessidades educacionais especiais em salas de aula comuns de

escolas regulares, pois quando se fala em educacao/escola inclusiva, estar-se
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falando de uma colaboracéo entre poder publico, através do legislativo, do Estado
e/ou municipio e também da escola de modo geral, incluindo todos os seus
funcionarios e ndo apenas os docentes. Dessa forma, a educacao inclusiva em
escolas regulares estard de fato sendo implementada, mas o mais importante é
vigiar para que na prética tudo ocorra como estipulado em Lei e no Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) da escola. Apesar disso, é fato que o professor como condutor da
aquisicao e construcao do conhecimento de seus alunos, € 0 que mais tem contato
com o aluno que possua necessidades educacionais especiais, € mesmo sendo
claro que o professor nao pode fazer tudo, ele com certeza pode fazer muito mais do
gue pensa pelo desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem de seus
educandos, incluindo os com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e/ou altas habilidades ou superdotacéo.

Para Magalh&es (2013) os docentes estdo acostumados a educar nas escolas
criangas ditas “normais” e quando o professor se depara com a crianga com
necessidades educacionais especiais, ele passa a separar a turma em dois grupos,
ao invés de trabalhar com a interacao entre eles, acabam trabalhando no singular e
n&o no plural como deveria acontecer.

Neste sentido, entende-se que, num primeiro momento, Sao comuns
sentimentos de incapacidade e até mesmo de medo frente ao ingresso de um aluno
com algum tipo de deficiéncia ou disturbio de comportamento em sala de aula
regular, podendo afastar o professor daquilo que ndo conhece e lhe suscitar
estranheza. Em outras palavras, muitas vezes a falta de preparo e informacéo
impede o professor de desenvolver uma pratica pedagdgica sensivel as
necessidades do aluno especial incluido (PLETSCH, 2009).

Em consoante, Uliana (2015) defende mais discussfes acerca da
implementacdo de mudancas curriculares em cursos de formacéo inicial de
professores no que diz respeito a dar maior relevancia na preparacéo do docente em
um viés de preocupacado e olhar mais atencioso a Educacéao Inclusiva e a discentes
com necessidades educacionais especiais matriculados nas escolas regulares.
Deste modo, reconhece-se a importancia do papel do professor no delineamento do
processo de inclusdo dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e/ou altas habilidades ou superdotagéo.

Quanto a situacdo de docentes que ja exercem a profissdo, mas que todavia

nao tenham tido em sua formac&o inicial conteudos sobre educacdo especial
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adequado ao desenvolvimento de competéncias e valores, as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica aponta que a estes profissionais
“‘devem ser oferecidas oportunidades de formagao continuada, inclusive em nivel de
especializacéo, pelas instancias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios” (BRASIL, 2001b, p. 5).

Conforme Santana (2010, p. 15) “apesar de a legislagao nacional garantir o
direito a educacédo, a historia da Educacao Inclusiva, no Brasil, esteve sempre
marcada pela exclusdo, tanto em nivel da formacdo do professor como nos
diferentes niveis de ensino”.

Por sua trajetéria histérica de nao atendimento do aluno com deficiéncia, a
escola comum ndo esté preparada para tal tarefa, ou seja, nossa escola ndo
€ inclusiva e ndo sabe ser, o que significa que sua transformagédo no sentido
de cumprimento legal e de responder positivamente aos anseios sociais,
requer alteracbes em toda a sua dindmica. Essas alteracdes envolvem

varios aspectos: estruturais, econdmicos, instrumentais, de recursos
humanos, pedagoégicos etc (CARNEIRO, 2012, p. 86).

Assim como Bezerra e Antero (2020) que corroboram com o pensamento
anterior ao assinalarem que a inclusdo vai muito mais além do que uma
transformacdo na estrutura fisica da escola. Ela requer uma mudanca no projeto
politico-pedagégico (PPP), na avaliagdo, no curriculo, na metodologia e por
consequéncia no professor que € o grande agente mediador de todo esse processo.

Fato €, que de maneira geral, as licenciaturas ndo estao preparadas para
desempenhar a funcdo de formar professores que saibam lidar com a
heterogeneidade posta pela inclusdo. Isso é preocupante, pois os alunos
bem ou mal estdo sendo incluidos e cada vez mais as salas de aula se

diversificam, embora, evidentemente, ndo no ritmo desejado. Em outras
palavras, trata-se de uma incluséo precarizada (PLETSCH, 2009, p. 150).

Rosa (2014, p. 130) considera que “a maioria das escolas ainda nao esta
preparada para incluir alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento,
altas habilidades e superdotacao, além de toda a diversidade que possa existir”.

Segundo Marinho (2016, p. 79-80) “O que deve ficar claro € que os alunos
precisam de adaptacdes no ensino e ndo de atividades diferenciadas que ressaltam
suas dificuldades”.

Olhando para toda essa compreensdo, estamos diante de um enorme
desafio: construir escolas inclusivas em um pais com uma imensa

desigualdade social. Porém, talvez ele ndo seja impossivel. Talvez
algumas pesquisas sobre praticas inclusivas que permitam que as
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comunidades escolares locais possam se adaptar aos seus alunos,
indiquem como podemos lutar por uma inclusdo escolar efetiva [...]
(ROSA, 2014, p. 135).

Importante salientar que os professores em/com formacéo para o atendimento
também de alunos com necessidades educacionais especiais na escola inclusiva
nao sao preparados com uma formacéo préatica, a sua pratica s6 surge quando
atuando em sala de aula de escola regular e este se depara com educando com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e/ou altas habilidades ou
superdotacao.

Nesse momento, o docente que tenha tido em sua formacédo inicial ou
continuada conteudos sobre educacdo especial adequado ao desenvolvimento de
competéncias e valores podera e até devera utilizar de recursos e/ou ferramentas
que podem auxiliar os processos de ensino e de aprendizagem.

O docente precisa entender que seus alunos com necessidades educativas
especiais aprendem até o limite em que conseguem chegar, e para que 0 ensino
seja de qualidade, o professor deverda considerar as possibilidades de
desenvolvimento de cada aluno e explorar sua capacidade de aprender. Isso pode
ocorrer por meio de atividades abertas, nas quais cada aluno se envolve na medida
de seus interesses e necessidades, seja para construir uma ideia, resolver um
problema ou realizar uma tarefa (FUNDACAO, 2004).

2.4 Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH)

Ao longo das décadas o TDAH recebeu varias outras denominagdes
conforme ia sendo pesquisado e compreendido. Tendo como base o estudo histdérico
do transtorno realizado por Magalhdes (2013) descrevem-se 0s termos 0s quais ja
foram designados tal transtorno até o atual: defeito da conduta moral; pessoas
emocionalmente perturbadas; pessoas distraidas; Lesdo Cerebral Minima;
Disfungéo Cerebral Minima; Reacao Hipercinética; Sindrome Hipercinética; Disturbio
do Déficit de Atencdo; Distirbio de Hiperatividade com Déficit de Atencéo;
Transtorno Hipercinético; até o atual, Transtorno de Déficit de Atencdo com
Hiperatividade (TDAH).

Com o passar dos anos foram apresentados alguns avancos nas pesquisas e

nos critérios de diagnosticar o Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade
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(TDAH). Antes o que era entendido como a personalidade do individuo passou a ser
reconhecido como um transtorno neurologico. Segundo Rohde e Benczik (1999, p.
39) apud Magalhdes (2013) o TDAH é um problema de saude mental que tem trés
caracteristicas bésicas: a desatencdo, a agitacdo (ou hiperatividade) e a
impulsividade.

A Associacdo Brasileira de Déficit de Atencdo (ABDA) define o TDAH como
sendo um transtorno neurobioldgico, de causas genéticas, que aparece na infancia e
frequentemente acompanha o individuo por toda a sua vida. Ele se caracteriza por
sintomas de desatencao, inquietude e impulsividade (ABDA, 2013).

Ainda Andrade (2019, p. 9) assevera que:

O transtorno do déficit de atencéo e hiperatividade (TDAH) se define como
um transtorno do neurodesenvolvimento que causa disfuncionalidades do
desenvolvimento do ser humano no decorrer de sua vida, comprometendo o
desempenho do individuo em varios ambitos: social, laboral, académico,
familiar e interpessoal. A literatura cientifica mundial considera o transtorno
um problema de saude publica devido a sua alta incidéncia, comorbidades,

natureza crénica e o impacto expressivo ao longo do desenvolvimento dos
individuos.

7z s

O termo transtorno ndo € analogo a palavra doenca, € importante saber
diferenciar os dois termos. Doenca € quando 0s processos etioldgicos ou
patolégicos jA sdo conhecidos e é possivel a sua identificacdo, enquanto que o
transtorno sdo processos ainda desconhecidos, o que torna a identificacdo e o
diagnostico apenas clinico, o que quer dizer que, é apenas baseado na
contextualizacdo dos sinais e sintomas apresentados (CLAI BRITES, 2018 apud
ANDRADE; FREITAS, 2018).

‘O Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade é atualmente um
transtorno bastante comum encontrado nas escolas e por isso mesmo tem gerado
debates, discussdes e estudos entre educadores e estudiosos” (BENICIO;
MENEZES, 2017, p. 376).

O TDAH é um grande desafio para todos que estdo envolvidos com o0s
diagnosticados em idade escolar: pais, professores e especialistas, devido a seus
efeitos nos individuos (BENCZIK; CASELLA, 2015).

Os estudos sobre o TDAH indicam a presenga de disfungdo em uma
area frontal do cérebro conhecida como regido orbital frontal localizada logo
atras da testa. Constitui-se uma das regifes cerebrais mais desenvolvidas

no ser humano e é responsavel pela inibicdo do comportamento, pelo
controle da atencéo, pelo planejamento futuro e pelo autocontrole. Nos
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sujeitos que apresentam sintomas de TDAH, ha uma alteracdo no
funcionamento dos neurotransmissores, substancias que permitem a
comunicacao entre 0s neurbnios. A causa mais aceita ho momento é uma
vulnerabilidade herdada ao transtorno, que ird se manifestar de acordo com
as interacBes e condicdes do ambiente fisico, afetivo, social e cultural
(ROTTA, 2006, p. 83 apud SILVA, 2013, p. 12).

Conforme Hora et al. (2015) diversas pesquisas na area estdo
proporcionando maiores informagcdes em prol de detectar a frequéncia, a severidade,
0 género, a idade de acometimento, os sinais e sintomas, bem como os fatores
psicolégicos.

Atualmente, tem sido amplamente diagnosticado diversos casos de
deficiéncias e transtornos. Isso se deve as tecnologias inovadoras, ao acréscimo de
profissionais capacitados e formas melhores de identificar sinais e sintomas clinicos
através de exames complementares. Um dos classicos transtornos € o TDAH
(Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade), cujo nimero de alunos
diagnosticados com o transtorno tem crescido ao adentrar o ambiente escolar
(BARROS; COSTA; GOMES, 2021).

Conforme Magalhdes (2013), os individuos com TDAH enfrentam diversas
dificuldades emocionais, bem como de relacionamento com as pessoas préoximas,
sejam seus pais, amigos ou professores. Além de apresentarem um baixo
desempenho escolar, pois apresentam grandes dificuldades para acompanhar o

ritmo da rotina escolar.

A presenca de problemas no contexto escolar, vivenciados por 1portadoresl
de TDAH ¢ significativamente comum, sendo referentes, principalmente,
aos aspectos da aprendizagem, comportamento e relacionamento com
colegas e/ou com professor (SILVA, 2013, p. 17).

Conforme Barros, Costa e Gomes (2021, p. 2) com o passar dos anos o
indice de criancas com TDAH identificadas no espaco escolar regular vem
aumentando. O transtorno “afeta entre 3% e 5% da populacdo de criancas e
adolescentes que sdo direcionados aos servicos de saude”.

E importante que os professores, diretores e toda equipe de apoio
pedagogico, tenha conhecimento sobre o TDAH, para poder contribuir de forma

positiva na educacao da crianca com esse transtorno.

1 . ~ . ~ .

Na citacdo de (SILVA, 2013, p. 17) na palavra “portadores” ano em que ainda ndo eram vigentes as normas.
Hoje os termos foram trocados e ndo se faz mais uso deste vocabulo se referindo as pessoas com necessidades
educacionais especiais.
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O TDAH compromete de modo marcante a vida da crian¢ca e dos adultos
gue a cercam, pois € uma condicdo que promove dificuldades, como
controle de impulsos, concentracdo, memdria, organizacéo, planejamento e
autonomia. E envolve uma grande pluralidade de dimensfes implicadas,
tais como comportamentais, intelectuais, sociais e emocionais (BENCZIK,
2000, p. 26).

De acordo com Magalhées (2013, p. 9):

A realidade mostra que nossas escolas ndo estdo preparadas para atender
as dificuldades do seu alunado, citando o TDAH como exemplo, esses
alunos manifestam altera¢cbes no comportamento, resultante dos sintomas
caracteristicos do transtorno, essas atitudes muitas vezes sao ignoradas
pelos professores, ou séo repreendidas com punigdes [...].

Ainda segundo Magalhdes (2013) é habitual ouvir de professores no dia-a-dia
que possuem educandos muito hiperativos em sala de aula, quando referem-se a
alunos inquietos/agitados, no entanto, a utilizacdo do termo hiperativo como adjetivo
evidencia desconhecimento sobre o TDAH e nesse caso, o professor esta
apontando que o comportamento inquieto/agitado de seu aluno € um caso que
precisa ser visto por um especialista. Isso ndo é incorreto, todavia, cabe ao
professor analisar dentro das suas competéncias a causa desse comportamento
inadequado. Vale enfatizar, que muitas vezes até mesmo a pratica pedagdgica
utilizada em sala de aula € um fator contribuinte que ndo ajuda na adaptacdo das
criancas na sala.
Benicio e Menezes (2017, p. 376-377) argumentam que:
Ao contrario dos que muitos pensam, mesmo sendo o TDAH um tema de
diagnéstico exclusivo dos profissionais de psicologia e médica, é possivel
gue o ambito da educacdo contribua no diagnéstico e até mesmo no
tratamento do transtorno do déficit de atengcao com hiperatividade. Partindo
deste primeiro ponto do diagndstico, os professores poderdo com muita

propriedade ajudar no desenvolvimento cognitivo da crianga, jovem ou
adulto.

O desconhecimento sobre o TDAH por parte dos professores leva a tendéncia
habitual em confundir os comportamentos caracteristicos do transtorno com a
indisciplina escolar ou vice-versa, primordialmente quando o aluno se destaca
negativamente em sala de aula. E nessa esteira que, em geral, muitas criangas s&o
vistas como hiperativas pelos professores e acontece, com frequéncia, 0s

encaminhamentos desnecessarios (CARDOSO, 2007).
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Em consoante a isto, as autoras Barros, Costa e Gomes (2021) advertem que
rétulos taxativos em criancas com este transtorno, como crianca agitada e até
mesmo mal comportada ou trabalhosa, necessitam urgentemente ser extintos do
ambito escolar e da sociedade de modo geral, uma vez que o TDAH caracteriza-se
como uma alteracdo multifatorial que apresenta um padréo de desatengdo com
hiperatividade, o que pode levar ao desenvolvimento de problemas psicoldgicos,
sociais e emocionais, acarretando em déficits funcionais.

Adiante, serdo apresentados 0s sintomas pertencentes a cada caracteristica
do TDAH, objetivando com isso o0 esclarecimento sobre tais caracteristicas para que
seja possivel para professores identificarem/reconhecerem em suas turmas
possiveis possuidores do transtorno, que é claro ainda necessitardo de passar por
diagnéstico com equipe de avaliagdo especializada. Lembrando que as
caracteristicas do transtorno sédo a desatencao, a hiperatividade e impulsividade.

Para Rohde e Benczik (1999, p. 39-40) apud Magalhdes (2013, p. 14), os

seguintes sintomas fazem parte do grupo de desatencao:

a) ndo prestar atencdo a detalhes ou cometer erros por descuido; b) ter
dificuldade para concentrar-se em tarefas e/ou jogos; c) ndo prestar atencao
ao que lhe é dito (‘estar no mundo da lua’); d) ter dificuldade em seguir
regras e instru¢des e/ou ndo terminar o que comegou; e) ser desorganizado
com as tarefas e matérias; f) evitar atividades que exijam um esforco mental
continuado; g) perder as coisas importantes; h) distrair-se facilmente com
coisas que ndo tém nada a ver com o que esta fazendo; i) esquecer
compromissos e tarefas.

Também conforme Rohde e Benczik (1999, p. 40) apud Magalhdes (2013, p.
15) os seguintes sintomas fazem parte do grupo de Hiperatividade/impulsividade:
a) ficar remexendo as maos e/ou os pés quando sentados; b) nao parar
sentado por muito tempo; ¢) pular, correr excessivamente em situacfes
inadequadas, ou ter uma sensacgdo interna de inquietude (ter ‘bicho
carpinteiro’ por dentro); d) ser muito barulhento para jogar e se divertir; e)
ser muito agitado (‘a mil por horas’, ou ‘um foguete’); f) falar demais;

responder as perguntas antes de terem sido terminadas; h) ter dificuldade
de esperar a vez; i) intrometer-se em conversas ou jogos dos outros.

Importante salientar que para algum dos sintomas listados acima serem
considerados em um diagnéstico do Transtorno de Déficit de Atencdo com
Hiperatividade, eles precisam acontecer com frequéncia, e ndo uma vez ou outra,
até porque, € natural do ser humano, as vezes ser um pouco mais agitado, inquieto
ou distraido (MAGALHAES, 2013).
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Na maioria das vezes, estdo presentes varios, mas nao todos. “As pesquisas
mais recentes tém mostrado que sdo necessarios pelos menos seis dos sintomas de
desatencédo e/ou seis do de hiperatividade/impulsividade para que se possa pensar
na possibilidade do diagndéstico de TDAH” (ROHDE; BENCZIK, 1999, p. 41 apud
MAGALHAES, 2013, p. 15).

Juntamente com o TDAH podem também estar acompanhadas
‘comorbidades como dislexia, transtornos de ansiedade e conduta, transtorno
opositivo desafiador (TOD), depresséo, tiques e transtorno afetivo bipolar”
(BARROS; COSTA; GOMES, 2021, p. 3).

Conforme Silva (2013, p. 22) “a presenga de comorbidades em geral sugere
um maior grau de prejuizo, pior prognaostico, e frequentemente uma persisténcia de
problemas ao longo do tempo”.

De acordo com o Manual Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais, o
DSM-IV (1994) apud Magalhdes (2013) em razdo do conjunto de indicadores
presentes na observacdo da crianca durante procedimento de avaliacdo por equipe
especializada, pode configurar-se o TDAH em trés tipos de acordo ao grau de
frequéncia dos sintomas, sendo: misto ou combinado; predominantemente
desatento; e predominantemente hiperativo-impulsivo.

Segundo Barros (2002, p. 31) apud Ronchi (2010, p. 17), “a maioria das
criancas apresentam tanto sintomas de desatencdo quanto de hiperatividade-
impulsividade, porém ha alguns casos de predominancia de um ou de outro tipo”.

O diagnéstico é basicamente clinico e deve ser realizado por uma equipe
multidisciplinar com base nos critérios do DMS-V. Os indicadores da doenca, na
maioria dos casos, ocorrem na infancia. De acordo com o Manual Diagnostico e

Estatistico de Transtornos Mentais 0:

TDAH é um transtorno do neurodesenvolvimento definido por niveis
prejudiciais de desatencdo, desorganizacdo efou hiperatividade-
impulsividade. Desatencdo e desorganizacdo envolvem incapacidade de
permanecer em uma tarefa, aparéncia de ndo ouvir e perda de materiais em
niveis inconsistentes com a idade ou o nivel de desenvolvimento. [...]
Hiperatividade e impulsividade implicam atividade excessiva, inquietagéo,
incapacidade de permanecer sentado, intromissdo em atividades de outros
e incapacidade de aguardar — sintomas que sao excessivos para a idade ou
o nivel de desenvolvimento. Na infancia, o TDAH frequentemente se
sobrepde a transtornos em geral considerados “de externalizacdo”, tais
como o transtorno de oposicdo desafiante e o transtorno da conduta. O
TDAH costuma persistir na vida adulta, resultando em prejuizos no
funcionamento social, académico e profissional (DSM-V, 2014, p. 32).
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N&o se pode deixar de falar que o TDAH néo tem cura, sendo que a melhor
gualidade de vida da pessoa diagnosticada com o transtorno fica a mercé da
colaboracdo das pessoas que convivem com o individuo com TDAH, e para que a
convivéncia seja a melhor possivel, é preciso que estes procurem conhecer o
maximo que puderem sobre o0 assunto.

Para Clai Brites (2018) apud Andrade e Freitas (2018) é no periodo da
infancia, compreendendo a pré-escola e o ensino fundamental, que a crianca
apresenta algumas das caracteristicas do TDAH, como a agitacdo excessiva e a
impulsividade, ja na adolescéncia denotam dificuldades de organizar suas tarefas.
Com os anos, a agitacao tende a diminuir, mas como consequéncia a concentracao
também diminui, em contrapartida a baixa autoestima e problemas para conter
impulsos podem ser notados mais facilmente.

O educando com TDAH juntamente com os demais alunos com necessidades
educacionais especiais, precisa de uma educacao especial com aspecto inclusivo
para que possa fazer parte da sociedade e desenvolver-se plenamente como
cidad&o. Pois a Declaragéo de Salamanca, diz que:

O principio fundamental da escola inclusiva € o de que todas as criancas
deveriam aprender juntas, independentemente de quaisquer dificuldades ou
diferencas que possam ter. As escolas inclusivas devem reconhecer e
responder as diversas necessidades de seus alunos, acomodando tanto
estilos como ritmos diferentes de aprendizagem e assegurando uma
educacdo de qualidade a todos através de curriculo apropriado,
modifica¢cdes organizacionais, estratégias de ensino, uso de recursos e
parcerias com a comunidade [...]. Dentro das escolas inclusivas, as crian¢as
com necessidades educacionais especiais deveriam receber qualquer apoio

extra que possam precisar, para que se lhes assegure uma educacao
efetiva [...] (DECLARACAO DE SALAMANCA, 1994, p. 5).

Ter um aluno com TDAH dentro da sala de aula significa que o professor tera
gue ter mais atencdo com a sua metodologia de ensino, bem como cuidado ao
abordar o0s assuntos necessarios com esse publico no seu processo de
aprendizagem, haja vista que o individuo com o transtorno ndo é capaz de se
adaptar ao ambiente do modo como é, a exemplo da escola, a pessoa com 0
transtorno ndo conseguirdA se adequar a padrbes pré-estabelecidos de
comportamento. Diante disto, é crucial que o espac¢o escolar, a gestdo escolar, o
apoio pedagodgico e os docentes realizem adaptacdes para atender ao aluno com

TDAH, pois tentar lhe impor um padrdo € como querer encaixar “um prego redondo
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em um buraco quadrado” (GOLDSTEIN; GOLDSTEIN, 2002, p. 105 apud RONCHI,
2010, p. 18).

Segundo Ronchi (2010, p. 23) “independentemente do numero de alunos, do
contelido a ser trabalhado ou o pouco tempo de aula, a metodologia utilizada precisa
ser flexivel e adequada as diferentes necessidades e realidades”.

Nas palavras de Andrade e Freitas (2018, p. 3):

E necessario pensar sobre a importancia de propor novos desafios e novas
rotinas para lidar com os alunos que possuem esse transtorno, refletir sobre
o papel do professor na vida desse aluno, em especial nos anos inicias da

escola que é o momento que é percebido tal diferengca no comportamento e
ter clareza sobre o0s objetivos a serem alcangcados com essas criancas.

O professor desempenha um papel critico na experiéncia escolar da crianca
com TDAH. E util que professores tenham pelo menos uma nogéo béasica sobre o
TDAH, sobre a manifestagcdo dos sintomas e as consequéncias em sala de aula.
“Saber diferenciar incapacidade de desobediéncia € fundamental” (BENCZIK, 2000,
p. 81).

Segundo Magalhdes (2013, p. 29) € necessario saber a distincdo entre

incapacidade e desobediéncia:

Pois sabemos que os comportamentos de uma crian¢ca com TDAH é devido
a uma dificuldade e ndo por conta de uma teimosia. Normalmente séo
utilizadas puni¢des inadequadas devido ao ndo saber identificar esses
comportamentos, ou quando esses individuos ndo seguem os padrdes
estabelecidos pela escola sua conduta é tida como indisciplina.

Importante salientar que os educadores tém a missdo de transformar a escola
em um ambiente de aprendizagem e crescimento, contribuindo na construcdo de

ideias, bem como na preparacdo de seus educandos para o mundo.

O professor deve criar caminhos para o aluno aprender a partir daquilo que
ele jA& sabe fazer, e a partir dai criar novas possibilidades para o
aprendizado desse aluno. No dia-a-dia de uma sala de aula h& diferentes
formas de atendimento ao aluno, cada professor tem sua conduta e
metodologias nas quais, fundamenta-se, para desenvolver as atividades
pedagogicas. Muitos professores planejam suas aulas, tem um roteiro a
seguir e o professor que tem em sua sala de aula um aluno com TDAH tem
qgue buscar estratégias pedagégicas que atendam as necessidades desse
aluno e aplica-las em sua prética pedagégica (ANDRADE; FREITAS, 2018,

p. 6).

O professor tem um papel fundamental no processo de aprendizagem e na

saude mental de criancas com TDAH, sendo a busca pela informagcdo como de
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grande valia. O professor precisa assumir o papel de estar em constante construgao,
buscando novos caminhos para a integracdo de seu aluno com TDAH (SILVA,
2013).

A educacédo inclusiva exige que os profissionais de educacgado, busquem
sempre inovagBes na sua pratica pedagogica, saindo da monotonia das aulas. E
nesse contexto € importante que o docente busque saber sobre este transtorno,
seus sintomas e suas consequéncias em sala de aula. Tendo essa base o educador
saberd qual o motivo das dificuldades de aprendizagem deste aluno, contribuindo
assim no seu processo de aquisicdo do conhecimento. Para tanto, algumas acdes
podem ajudar o professor em sua rotina em sala de aula, visando também o melhor
atendimento dos alunos com TDAH, como a aplicacdo de atividades em pequenos
grupos e, sempre que possivel individuais; atividades curtas, aumentando o grau de
dificuldade de acordo com o desenvolvimento do aluno, com elogios em todos o0s
resultados positivos; atividades de relaxamento; atividades significativas e
prazerosas, como pinturas com tintas de cores diversas, massa de modelar, jogos e
atividades ludicas.

Entretanto, de acordo com Mattos (2005) apud Andrade e Freitas (2018), sair
da monotonia das aulas e criar novas atividades e praticas pedagdgicas ndo implica
necessariamente em mudancas de regras, o autor destaca que os possuidores de
TDAH néao lidam bem com mudancas o tempo todo, € importante que o professor
entenda que o que vale em uma avaliagdo, também pode valer em outra, de modo a
assegurar o controle emocional do educando.

Além de jogos e atividades ludicas, vale apena destacar que nos tempos
atuais, a tecnologia e as atividades eletronicas vém sendo grandes aliadas no
processo educacional. Os educandos com TDAH apresentam dificuldades de
assimilacdo em aulas teoricas, devido a sua falta de concentracédo, por isso, quando
utilizam-se atividades eletrbnicas, os alunos podem demonstrar curiosidade e
fascinio, o0 que vai permitir que estes se concentrem por algum periodo na atividade
empregada. Essa atividade diminui sua agitacdo, porém deve ser utilizada com
moderacao (BARROS; COSTA; GOMES, 2021).

E valido mencionar o papel do professor também como organizador da sala
de aula do modo que melhor atenda as necessidades do educando com TDAH. Isto
porque o aluno com este transtorno é naturalmente desatento. Dado isso, Bonadio

(2013) salienta que o professor ndo so deve organizar o seu conteudo escolar, como
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também toda a dindmica da sala de aula, como por exemplo, posicionando o seu
aluno com TDAH bem proximo a si, ao lado de um colega afetivo e positivo e o mais
longe possivel de corredores e janelas, assim como de colegas mais “tagarelas”,
evitando que o aluno com o transtorno se distraia mais facilmente. O aluno com
TDAH deve sempre se sentir acolhido e estimulado em sala de aula, pois com isso a
aprendizagem se torna mais significativa e prazerosa.
Falar da necessidade de o professor conhecer o TDAH exigira desse
profissional bastante estudo e reflexdo sobre o processo ensino
aprendizagem. Conhecer e distinguir o TDAH da indisciplina escolar é
imprescindivel para que os rotulos e estigmas ndo surjam no ambiente
escolar e o professor ndo adote intervencdes indevidas, sem que antes
analise o contexto em que o aluno esta inserido e faga um levantamento de
hipoteses que possam estar desencadeando o comportamento inadequado
do aluno. Tanto os rétulos, como as intervengdes inapropriadas, além de
serem reforcadores potenciais dos sintomas do TDAH, comprometem a

interacdo social e contribuem com a baixa auto-estima do aluno
(CARDOSO, 2007, p. 50).

Apesar do fato de o Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade vir
sendo estudado desde o século XX, € importante reforcar que mesmo nos dias
atuais ndo existe uma receita pronta para trabalhar as dificuldades e os
comportamentos de um aluno com o TDAH em sala de aula. Esse papel cabe ao
professor, com o auxilio de um psicopedagogo, estes sS40 0s maiores responsaveis
por propor intervencdes com jogos e atividades ladicas para conseguir contribuir no
processo de ensino-aprendizagem de alunos com esse transtorno.

Conforme Benczik (2002) citada por Benicio e Menezes (2017, p. 380) “o
trabalho do psicopedagogo € muito importante, pois auxilia, atuando diretamente
sobre a dificuldade escolar apresentada pela criangca, suprindo a defasagem,
reforcando o conteldo, possibilitando condicbes para que novas aprendizagens
ocorram, e orientando professores”.

Com isso, fica ainda mais evidente que o papel do professor esta atrelado a
sua formacdao, seja ela inicial ou continuada, no que diz respeito a buscar por meio
de estudos avancados, especializacdes e pesquisas, conhecer 0 universo das
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades
elou superdotacdo. Dessa forma, esse professor podera fazer muito mais do que
acha ser possivel para contribuir com o desenvolvimento de todos os seus alunos,
incluindo os que apresentem necessidades educativas especiais, como 0s

diagnosticados com TDAH.



33

2.5 Educacdo Matematica e Educacéo Especial nas Séries Iniciais do Ensino

Fundamental

Quando se fala em educagcdo escolar estar também se falando dos
profissionais educadores, uma vez que estes sdo grandes responsaveis pela
mediacdo ao conhecimento adquirido nas instituicdes de ensino, sejam elas publicas
ou privadas. No sentido de educacgao especial na perspectiva da educacao inclusiva,
a escola precisa ter o docente capacitado e o profissional especializado em
educacado especial para em conjunto exercerem a atividade de docéncia na escola
inclusiva. A Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, em seu art. 18, define quem sdo os
professores capacitados e o0s professores especializados. Os professores
capacitados sdo aqueles que apresentam em sua formacdo, de nivel médio ou

superior, contetdos sobre educacao especial:

adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores para: perceber
as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educacao
inclusiva; flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas de
conhecimento de modo adequado as necessidades especiais de
aprendizagem; avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para
o atendimento de necessidades educacionais especiais; atuar em equipe,
inclusive com professores especializados em educacao especial (BRASIL,
2001b, p. 77-78).

E os professores especializados sédo aqueles que:

desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais
especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacédo de
estratégias de flexibilizac@o, adaptac¢éo curricular, procedimentos didaticos
pedagogicos e praticas alternativas, adequados ao atendimentos das
mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe
comum nas praticas que sdo necessarias para promover a inclusdo dos
alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2001b, p. 78).

De acordo com Brasil (2001c, p. 3), o perfil dos licenciados no tangente as
competéncias e habilidades préprias do educador matematico, espera-se que 0
profissional atue considerando a diversidade da sala de aula, tendo como
caracteristicas desejadas a “visdo de seu papel social de educador e capacidade de
se inserir em diversas realidades com sensibilidade para interpretar as agcbes dos
educandos”.
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Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matemadtica,
Bacharelado e Licenciatura, observa-se a atribuicdo ao estagio supervisionado como
sendo o preparatério do Educador Matematico, momento no qual o licenciando em
matematica devera “ser capaz de tomar decisdes, refletir sobre sua pratica e ser
criativo na agcado pedagogica, reconhecendo a realidade em que se insere” (BRASIL,
2001c, p. 6). Vias de fato, o estagio supervisionado nos cursos de licenciatura sao
um preparatério para a vivéncia da pratica docente, entretanto, ndo é somente neste
momento que deveria haver tal preparacéo, haja vista que a formacao docente ndo é
linear, ela é construida a partir das vivéncias como docente, em diferentes fases da
vida, assim como em diferentes escolas.

A relevancia das experiéncias para a atuacado do profissional em aulas
inclusivas e o quanto a reflexdo pode contribuir na adocao de posturas e praticas
gue respeitam a diversidade dos alunos sdo dois aspectos notérios no que tange a
pratica docente. Assim, fica entendido que as experiéncias docentes devem ser
priorizadas na formac&o continuada, haja visto que € a partir das situacdes
vivenciadas diariamente pelo professor, que sua pratica pode ser direcionada a um
ensino cada vez mais inclusivo (MARINHO, 2016).

Entende-se a formacg&o continuada como sendo um prolongamento da
formacdo inicial, a qual € quase sempre relacionada a ideia de frequentar cursos,
buscando suprir as caréncias educativas, visando o aperfeicoamento e a atualizacao
profissional tedrica e préatica no contexto do trabalho e o desenvolvimento de uma
cultura geral mais ampla (LIBANEO, 2004). Além disso, deve proporcionar
condicbes para que os docentes consigam refletir sobre sua préatica pedagdgica,
para de modo melhor atuar com as diferencas que pertencem ao publico alvo da
educacao especial (MARTINS, 2012).

Para Carneiro (2012b) os cursos que ofertam apenas conteudos de cunho
tedrico irdo pouco contribuir para a pratica desses professores, uma vez que mesmo
adquirindo esse conhecimento tedrico o docente continuara sem saber de que forma
podera reorganizar sua pratica de modo a adequa-la pensando a inclusdo. Sendo
assim, € necessario alinhar a formacdo com as necessidades ocorridas no cotidiano
docente, de modo a tentar prepara-lo para a realidade. Para Marinho (2016)
independente do componente curricular, o professor experienciara diferentes
praticas com diferentes alunos, e dependera da sua posicdo frente a essas

situacdes, tornar ou ndo o ensino inclusivo em sua aula.
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Carneiro (2012b, p. 9) enfatiza que para o preparo do professor frente aos
desafios da educacgao inclusiva “é necessario que o professor reflita sobre seu
conhecimento e sua pratica”.

Ferreira (2006) apud Marinho (2016, p. 45) salienta que “n&o € suficiente a
preparacdo do professor para o sucesso da aprendizagem, pois a construgdo do
conhecimento deve partir do proprio aprendiz”.

Além de transformar a escola temos que repensar a formacao inicial e
continuada dos professores (de Matematica). A formagdo inicial,
atualmente, ainda est4 muito aquém de abordar a inclusdo escolar com a
devida profundidade e abrangéncia, deixando que alguns alunos da
licenciatura, futuros professores, sejam ignorantes sobre essa tematica. Nao
podemos esquecer que a Declaracdo de Salamanca, had 20 anos,
preconizava a incluséo escolar e anunciava a necessidade da formagéo do
professor, tanto a inicial quanto a continuada. Para muitos professores, a
formacdo continuada é a que dara oportunidade para que se possa

conhecer e discutir sobre como os alunos com deficiéncia podem e devem
aprender Matematica (ROSA, 2014, p. 133).

De acordo com Sales (2008) citado por Zuffi, Jacomelli e Palombo (2011), por
volta de 1970, teve inicio em ambito mundial um movimento de repulsa a postura de
exclusdo praticada pela sociedade. O atendimento dispensado as pessoas
deficientes propbs o paradigma da integracdo. Hoje, este movimento culmina com
uma mudanca nos paradigmas educacionais, o que fez surgir a inclusdo, que tem
como principio orientador, oferecer uma educagé&o para todos.

Entretanto, “os estudos tém apontado que, principalmente na escola publica
brasileira, as praticas pedagogicas desenvolvidas ndo favorecem o aprendizado de
muitos alunos, pior ainda para aqueles com necessidades especiais, 0s quais
precisam de um curriculo adaptado para promover seu desenvolvimento e
aprendizado” (ZUFFI; JACOMELLI; PALOMBO, 2011, p. 2-3).

Podemos encontrar uma diversidade de deficiéncias e sindromes em sala de
aula. As principais delas estdo listadas a seguir: Deficientes Visuais; Deficientes
Auditivos; Deficientes Mentais; Paralisia Cerebral e outras alteracbes motoras;
Autismo; e outros Transtornos Globais do Desenvolvimento (Asperger, de Rett, 0
transtorno desintegrador da infancia, o Transtorno de Déficit de Atencdo com

Hiperatividade e os sem especificacao).



36

Para promover a educacdo dessas pessoas, Sao necessarias diversidade e
personalizagdo. A missdo da escola serd, entdo, fornecer os apoios
necessarios para uma vida de qualidade e de plena participacédo
comunitaria, indo além da convivéncia entre aquelas com e sem deficiéncia.
Os curriculos e estratégias escolares devem ser adaptados de maneira a
serem dinamicos, flexiveis e diversificados, de modo que possam atingir o
maior nimero possivel de alunos. Além disso, a escola deve adaptar sua
estrutura fisica para receber esse alunado como, por exemplo, providenciar
rampas, corrimdos, piso diferenciado, carteiras e cadeiras adaptadas, etc
(ZUFFI; JACOMELLI; PALOMBO, 2011, p. 5).

A adaptacdo ou criacdo de recursos para mediar a aprendizagem matemaética,
exige, dentre outros aspectos, que o professor conhec¢a, a0 menos minimamente, as
caracteristicas gerais de seu aluno, para poder compreender quais sao suas
necessidades educativas especiais e leva-las em consideracdo no seu fazer
pedagogico. Dado isso, justifica-se apresentar separadamente as caracteristicas,
como a seguir: o educando com deficiéncia € aquele “que tém impedimentos de
longo prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial, os quais, diante de
diversas barreiras, podem obstruir sua participacéo plena e efetiva na sociedade em
igualdades de condi¢cdes com as demais pessoas” (BRASIL, 2007).

Os educandos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que
apresentam “disturbios na interagao social, comunicagdo e comportamento, em que
os individuos apresentam interesses estereotipados e repetitivos, englobam
diferentes transtornos como: Transtorno do Espectro Autista (TEA), psicoses infantis,
Sindrome de Asperger, sindrome de Kanner e a sindrome de Rett” (RODRIGUES;
CAPELLINI; SANTOS, 2014, p. 12); e os educandos com altas habilidades e/ou
superdotagao sao os que possuem alto potencial e “grande envolvimento com areas
do conhecimento humano, isoladas ou combinadas, como as &reas intelectual,
académica, psicomotora, de lideranca e de criatividade, associados a um alto grau
de motivacdo para a aprendizagem e para a realizacao de tarefas em assuntos de
seu interesse” (RODRIGUES; CAPELLINI; SANTOS, 2014, p. 12).

Em levantamento bibliografico realizado por Zuffi, Jacomelli e Palombo
(2011), o qual foi realizado no periodo de 2000 a 2010, buscou-se levantar dados
sobre inclusdo de alunos com necessidades especiais no Brasil e a aprendizagem

em matematica. Dentre os resultados da pesquisa encontraram:

[...] que a grande maioria das publicagbes refere-se a deficientes visuais ou
auditivos, com nenhum ou rarissimos casos de deficientes motores ou
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mentais. Além disso, poucos estudos trazem experiéncias detalhadas para
a sala de aula e o ensino de Matemética, que fagam uso de materiais e
métodos que possam ajudar professores no enfrentamento desse desafio
atual que se coloca para as escolas brasileiras (ZUFFI; JACOMELLI;
PALOMBO, 2011, p.1).

De acordo com Nogueira, Bellini e Pavanello (2013) ensinar matematica em
gualquer fase da escolarizacdo, mas, sobretudo, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ndo é uma tarefa facil. Isso porque existem dificuldades relacionadas
com a prépria natureza do conhecimento matematico, entretanto, existem também
dificuldades em razdo de uma visdao um tanto distorcida da disciplina. Tal visao
reduz a matematica a um conjunto de regras, técnicas e procedimentos que tem
mais como prioridade a memorizacdo do que como uma area do conhecimento que
busca compreender fen6menos e solucionar problemas.

Conforme Nogueira (2016, p. 56) de maneira geral, a aprendizagem dos
alunos da Educacéo Especial pode ser favorecida em escolas inclusivas “desde que
se lance mao das recomendacdes gerais da Educacdo Matematica, a saber:
trabalhar com situagdes significativas, entender a natureza do conhecimento
matematico, considerar o conhecimento prévio dos alunos, etc.”. Em relagdo as
recomendacdes gerais, destacando-se o conhecimento prévio dos alunos, o
educador que leciona matematica em escola inclusiva precisa entender que seus
alunos com necessidades educacionais especiais muitas vezes terdo esse
conhecimento prejudicado em virtude de uma deficiéncia (independentemente do
tipo) ou por algum transtorno global do desenvolvimento, que impediram estes
educandos de construir esse conhecimento a partir da interacdo com o meio, 0 que
0os coloca em uma posicdo de desvantagem em relagcdo aos seus colegas,
demandando por parte do professor a adaptacdo do curriculo, de modo que este
possa criar situagdes artificiais para minimizar os efeitos dessa interacao prejudicada
com o0 meio, estabelecendo-se assim condi¢cdes possiveis para a formacdo mesmo
gue lenta de conceitos matematico necessarios no processo ensino-aprendizagem
da crianga especial.

No tangente ao ensino de matemética, sobretudo em escolas regulares, a
realidade encontrada nas salas de aula é a de docentes pouco preparados e, muitas
vezes, completamente perdidos na promocdo de uma adequada adaptacdo de
atividades e praticas pedagogicas aos educandos que possuem necessidades
educacionais especiais, tendo como argumento a falta de preparo em sua formagéao
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inicial, haja visto que antes, de modo geral, estes educandos frequentavam apenas
escolas especiais e, que o modelo de escola inclusiva ainda € relativamente novo e
precisa ser melhor discutido para que entdo possa-se de fato implementar tal
modelo de forma integral e pratica em escola regular de ensino (ZUFFI;
JACOMELLI; PALOMBO, 2011).

A acéo pedagdgica com o objetivo de construir o conhecimento matematico, €
um trabalho demorado e que necessita de dedicacdo e, quando se trata de
estudantes com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento, o professor
deve antes de tudo, conviver com a prépria ansiedade para que ela nao prejudique
sua acdo. Para além disso, a programacdo das atividades deve levar em conta as
principais necessidades da crianca, bem como o nivel evolutivo em que ela se
encontra para, somente entdo, propor atividades que possibilitem assimilar o
conceito em questéo, ndo se descuidando do fato de que a crianca estabelece seus
proprios limites e € essencial que estes sejam respeitados. Dessa maneira, com uma
Educacdo Matematica Inclusiva, a aprendizagem matematica pode ser exitosa
(NOGUEIRA, 2016).

Considera-se de suma importancia a presenca de conteudos tedrico-praticos
no que concerne a recursos e ferramentas proprias pensadas na Educacéo
Matematica, as quais possam auxiliar no processo de ensino-aprendizagem dos
educandos.

Para Miguel e Miorim (2004, p. 70) citado por Piovesan e Zanardini (2008, p.
3), a finalidade da Educacdo Matemética € fazer o estudante compreender e se
apropriar da propria matematica “concebida como um conjunto de resultados,
métodos, procedimentos, algoritmos etc.”. Outra finalidade apontada pelos autores é
fazer o estudante construir, “por intermédio do conhecimento matematico, valores e
atitudes de natureza diversa, visando a formacdo integral do ser humano e,
particularmente, do cidadao, isto &, do homem publico” (MIGUEL; MIORIM, 2004, p.
71 apud PIOVESAN; ZANARDINI, 2008, p. 3).

Atividades matematicas adequadas podem proporcionar as criangas
especiais atitudes reflexivas que as demais criancas realizam
espontaneamente, mediante a interacdo com seu entorno social. Pensar em
um ensino de Matematica voltado para o desenvolvimento do pensamento,
da reflexdo, da elaboracéo do conhecimento formal de maneira consistente
e, principalmente, acreditar que o acesso a essa disciplina é possivel a
todos, é um dos pressupostos da Educacdo Matematica, campo de
pesquisa que busca compreender os fenbmenos e as situagbes que
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ocorrem nos processos de ensinar e de aprender Matematica (NOGUEIRA,
2016, p. 56).

Dentre pesquisas voltadas para o professor de matematica ou que leciona
matematica, poucas sao as que denotam importancia sobre o papel do professor, no
que diz respeito ao seu posicionamento frente o processo de ensino-aprendizagem
de matematica em uma perspectiva inclusiva. Além disso, conforme evidenciado por
Zuffi, Jacomelli e Palombo (2011, p. 10).

[..] ha uma grande lacuna em investigacbes sobre alunos com
necessidades especiais em sua rotina em sala de aula, principalmente em
escolas ndo especializadas, ou fora da sala de recursos. Processos de
interacdo desses alunos com os demais, ndo deficientes, ao trocarem
experiéncias sobre suas aprendizagens em Matematica também néo foram
encontrados nas fontes levantadas.

Com base em Rosa (2014) mesmo que os professores se mostrem favoraveis
a inclusao, estes ainda se encontram confusos quanto a temética e, talvez, ainda
ndo tenham percebido que urge sumariamente que revejam as suas praticas e 0s
seus conceitos sobre a inclusdo escolar e a adaptacdo de suas préticas
pedagogicas. Para além disso, os docentes de matematica participantes da
pesquisa apontaram a necessidade de se ter a formacdo especializada para que de
fato, as aulas possam se tornar inclusivas e as docentes de Educacdo Especial
participantes da pesquisa ndo deixaram de se mostrar “despreparadas” para adaptar
o curriculo de matematica para os alunos especiais.

Conforme Nogueira (2016, p. 58) “O professor pode e deve procurar a
colaboracdo do professor especializado do AEE (Atendimento Educacional
Especializado) para a adaptacao de atividades, sem esquecer, todavia, que quem
domina os conteudos matematicos é que deve pensar nas atividades a serem
desenvolvidas”. Ja em Marinho (2016, p. 47) destaca-se que “o fato de se ter
professores de matematica com dificuldade em trabalhar no contexto da Educacédo
Inclusiva e Professores especializados em Educacao Especial com dificuldades em
ensinar conteddos matematicos, demonstra que a bi docéncia pode ser uma

alternativa para as aulas inclusivas”.

2.6 Uma abordagem: Resolucao de problemas matematicos no Ensino basico
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A resolucdo de problemas € bastante conhecida na educacdo matematica, e tem
sido reconhecida até nos dias de hoje como ferramenta indispensavel para o ensino-

aprendizagem de alunos do ensino basico. Segundo (DANTE, 2000, p. 7-11):

Um dos principais objetivos do ensino de matematica é fazer o aluno pensar
produtivamente e, para isso, nada melhor que apresentar-lhe situacfes-
problema que o envolvam, o desafiem e 0 motivem a querer resolvé-las.”
(...) “A resolucdo de problemas é hoje muito estudada e pesquisada pelos
educadores matematicos devido a sua grande importancia no ensino de
Matematica.

Segundo Schoenfeld (1996) o pensar matematicamente, a partir de resolugao
de problemas, significa: (1) conseguir enxergar o0 mundo de um ponto de vista
matematico, isto €, aplicar ideias matematicas em diversas situacdes, e (2) ter as
ferramentas de oficio para matematizar com sucesso. PONTES (2019, p.2) destaca
que “A sala de aula se torna ambiente agradavel quando se apresenta préaticas
motivadoras e criativas com perfeita sintonia com o mundo moderno, recheado de
individuos de raciocinio légico apurado, intuitivos e de pensamento matematico
aumentado.

Sabemos que a sociedade esta em constates mudancas e, por iSso €
necessario que os professores das series iniciais do ensino fundamental
especificamente professores de matematica se adequam com a realidade do dia-a-
dia de cada aluno. “Em Matematica, os professores devem buscar topicos
relacionados com as situacdes vivenciadas no dia a dia e incentivar os alunos a
desenvolverem seus proprios métodos de resolugdo de problemas” (Nunes
Otaviano; Lima Soriano de Alencar; Fukuda, 2012, p. 62). Conforme PONTES
(2018, p.46):

As escolas de Educacdo Basica devem estar preparadas para uma quebra
de paradigma educacional na sua proposta metodoldgica de ensino de
Matematica. Faz-se necessario uma aprendizagem voltada para
investigacdo e resolucdo de problemas, em que as atividades sugeridas
tragam significacdo para o aluno. A Resolugdo de Problemas é uma
metodologia do ensino de Matemética por meio da qual o professor
recomenda ao aluno-aprendiz situacdes-problema evidenciadas pela

constru¢cdo de novos conceitos através de uma investigacdo. PONTES
(2018, p.46).

E para o professor ensinar a resolucdo de problemas de forma eficiente em sala
de aula, Conforme Polya (1995) existem quatro fases para resolver um problema de

forma eficiente:
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e Compreender o problema (CP): o que € necessario para resolvé-lo? Quais
suas variaveis e incognitas?

e Designar um plano (DP): Esse problema é conhecido? Como as variaveis
estdo correlacionadas? Quais estratégias devemos usar para sua resolucao?

e Executar o plano (EP): é possivel verificar cada passo da execugdo? E

possivel demonstrar que o plano esta correto?

Retrospecto do problema (RP): é possivel verificar o resultado encontrado?
CP —-DP - EP —->RP

Pontes (2019, p.8) “Diante do exposto, pode-se fazer uma reflexdo geral
sobre a importancia da resolugéo de problemas, particularmente utilizando o método
de Polya, no processo de ensino e aprendizagem de matematica”. Através do
método de Polya, como pratica educacional no processo de ensino e aprendizagem
de matematica possibilita ao professor facilitador e ao aluno aprendiz desenvolver
novas habilidades no intuito de fortalecer o pensamento critico e o raciocinio légico
PONTES, (2019). Nesse sentindo podemos observar que esses quatro passos
proposto por Polya € um étimo modelo a ser seguido.

2.7 Resolugéo de problemas nas séries iniciais do ensino fundamental

O ensino fundamental da series inicias é um grande passo na vida escolar de
uma crianca, pois é a partir dessa nova fase que ela inicia seu processo de
aprimoramento com 0s numeros, ou seja, com a matematica. “A Matematica no
Ensino Fundamental das séries iniciais tem um significado extremamente importante
no desenvolvimento do raciocinio l6gico e da criatividade da crianca” (PONTES,
2018, p. 48). E para isso acontecer, o professor responsavel necessita de novas
alternativas de como trabalhar, metodologias que instiguem os alunos a sentir prazer
em aprender matemética. “No ensino de matematica atual € necessario construir e
desenvolver, em nossas criangas, novas técnicas que possa estimular o novo’
(PONTES, 2017, p. 162). Nesse sentido, para (PONTES, 2018):

A Matematica no Ensino Fundamental das séries iniciais tem um significado
extremamente importante no desenvolvimento do raciocinio légico e da
criatividade da crianga. A utilizagdo de situacdo-problema de Matematica na
Ensino Fundamental das séries iniciais transporta o modelo mecanico de
ensino para uma proposta de tomada de decisdo, em que a crianca é a
ordenadora das suas fungfes. (PONTES, 2018, p. 48).
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E evidente que para se ter resultados no desenvolvimento do raciocinio 16gico
e agucar a criatividade, ndo podemos subestimar a competéncia dos alunos,
admitindo que consigam resolver problemas, mesmo que essas situacdes-
problemas sejam razoaveis, buscando criar ligacdes entre o ja conhecido e o0 novo.
Vale ressaltar, que para isso acontecer o professor necessita ter como foco principal
o aluno. Segundo (POZO; ANGON, 1998):

Para que se configurem verdadeiros problemas que obriguem o aluno a

tomar decisBes, planejar e recorrer a sua bagagem de conceitos e
procedimentos adquiridos, é preciso que as tarefas sejam abertas,
diferentes umas das outras, ou seja, imprevisiveis. Um problema € sempre
uma situacéo de alguma forma surpreendente. (POZO; ANGON, 1998, p.

160).
“Conhecer os diferentes tipos de problemas e saber utiliza-los em quantidade
e variedade, conforme os objetivos que se deseja alcancar, deve ser parte integrante
da pratica pedagdgica do professor que deseja ensinar Matematica de modo eficaz e
significativo”. (CARDOSO, DE OLIVEIRA, 2019, p.82). Por isso, perceber como os
alunos com TDAH reagem frente a aplicacdo de métodos de resolucdo de

problemas, é parte fundamental na formacéao de professores da educacao infantil.
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3. METODOLOGIA

A metodologia segundo Fonseca (2010, p. 86) “E a definicdo dos
procedimentos técnicos, das modalidades de atividades, dos métodos que serdo
utilizados na pesquisa”. E para dar inicio e embasamento tedrico a esta monografia,
foi feita uma pesquisa bibliografica que de acordo com Fonseca (2010, p. 70) “é o
primeiro passo de todo trabalho cientifico, sobretudo pela exploracdo que é feita em
textos”.

O método de coleta de dados usado pela pesquisadora foi através da
observacéo participante, que segundo May (2001: 177) é:

O processo no qual um investigador estabelece um relacionamento
multilateral e de prazo relativamente longo com uma associa¢cdo humana na
sua situagdo natural com o propésito de desenvolver um entendimento
cientifico daquele grupo (May, 2001: 177).

Sendo os resultados analisados a partir da pesquisa qualitativa, que de
acordo com Ludke e André (2014):

A pesquisa qualitativa ou naturalistica, segundo Bodgan e Biklen (1982),
envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o
produto e se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes (LUDKE;
ANDRE, 2014, p.14).

Esta pesquisa foi realizada na Escola Municipal José Carlos Mestrinho —
Anexo Madureira, localizado na rua Duarte Coelho, bairro Ibirapuera, no municipio
de tabatinga/AM. A aplicacdo da atividade aconteceu na turma do 3° ano B turno
matutino do Ensino Fundamental 1, que contou com a participacdo de 17 alunos,
dentre eles um aluno com TDAH, com supervisdo de uma professora mediadora da
referida escola. A pesquisa ocorreu num periodo de dois dias (13 e 16 de marco de
2023), onde primeiro foi feita uma atividade de sondagem por meio da observacéo
participante e depois as atividades ludicas envolvendo as operagdes e o Quadro de
Valor Lugar (QVL).

Antes da realizacdo das atividades com a turma, no dia 13 de marco foi
necessario a pesquisadora fazer primeiro uma observacao participante (May 2001)
com os alunos em sala de aula, conhecendo a turma para ver a realidade de cada

criangca e como todas elas reagem a disciplina de matemética e em especifico
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observar a crianga com TDAH. No dia 16, aconteceu a primeira atividade fazendo a
exploracdo, o reconhecimento dos numeros naturais, representacdo numeérica do
sistema decimal de numeracéao e reflexdo sobre o conceito da operacao de adicao.
Usando-se do QVL e materiais concretos, para mostrar a composi¢ao do sistema
decimal e a operacgéo e a representacdo numeérica.

Para a confeccdo e realizacdo da atividade com o QVL, foi usado os
seguintes materiais: canudos coloridos, palitos de picolé, ligas, fichas de papel
cartdo coloridos e papeldo, cartolinas, dados, réguas e pinceis. A turma foi dividida
em trés grupos, dois grupos com seis alunos e um grupo com cinco alunos. O nome
da atividade (jogo) executada se chama Solto, Montinho, Montédo, este jogo esta
ligado as unidades, dezenas e centenas simples respectivamente. Com 0s grupos ja
divididos, a pesquisadora distribuiu os materiais para cada grupo, em seguida 0s
alunos comecaram a produzir seu préprio QVL. Com o QVL pronto a pesquisadora
fez uma abordagem sobre os procedimentos da realizacdo do jogo baseado na
estratégia de agrupamento que acontece da seguinte forma: o aluno joga o dado e a
posicdo (numero) que o dado mostrar ao cair no chdo esse serd a forma de
numeracado da unidade, juntando dez unidades para formar uma dezena, dez
dezenas para formar uma centena.

No dia 20 seria executada a ultima atividade, a Pescaria das Somas com 0s
objetivos de estimular o pensamento, o calculo mental, resolugcdo de problemas,
reconhecimento de numerais e treinar a operacado fundamental (adigdo “+”). Os
materiais usados para confeccionar o material didatico foram: duas caixas de
sapato, pé de serra, duas varinhas, barbante, clip (anzol), papel cartdo colorido e
fita; o jogo funcionaria da seguinte forma: a pesquisadora dividiria as criancas em
duplas, em seguida distribuiria um numero para cada dupla para ordem de vez. A
dupla sorteada daria posse da varinha de pescar, cada dupla teria a oportunidade de
pescar dois peixes, com 0s peixes em maos, observariam o numeral que contém em
cada peixinho e efetuariam a adicdo, somando-o0s corretamente.

Nesse sentido, as analises da pesquisa foram realizadas de forma descritiva
e reflexiva a partir do que foi observado e analisado durante as atividades da
pesquisa. E também o aluno com TDAH ter4d um nome ficticio durante a descricdo

dos resultados.
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4. APRESENTACAO DOS RESULTADOS E ANALISE DOS DADOS

Para a realizacdo desta pesquisa, inicialmente teve-se muita dificuldade em
encontrar uma turma que tivesse, a0 menos, um sujeito para participar das
propostas. Nesse sentido foi necessario modificar os procedimentos metodolégicos
em relacdo ao local de pesquisa. O primeiro local escolhido, durante o planejamento
da pesquisa, foi um Centro de Educacao Especializado do municipio de Tabatinga -
AM, porém, mesmo com as datas marcadas para a aplicacdo das atividades houve a
mudanca do calendéario letivo do mesmo e por ndo haver ainda iniciado o0s
atendimentos com os alunos e devido os funcionarios ainda estarem em capacitacao
nao foi mais possivel realizar a pesquisa nessa instituicio de ensino, entdo foi
necessario que a pesquisadora encontrasse outra instituicdo para o andamento da
pesquisa.

Na sequéncia, devido aos prazos institucionais para finalizacdo deste estudo,
optou-se por realizar a pesquisa em uma escola municipal do referido municipio e
novamente ndo foi possivel realizar, porque ainda ndo havia professores de
Matemética e nem mediador para ficar em sala, pois a Secretaria Municipal de
Educacao ainda estava em processo de contratagédo desses profissionais.

Finalmente, depois de algumas semanas identificou-se uma escola e uma
turma, através do contato informal com uma professora que se teve o contato por
meio da disciplina Estagio Curricular Supervisionado Il (Ensino Fundamental)
realizado em 2022, em que a professora se disponibilizou em contribuir com a
pesquisa, haja vista a presenca de um aluno com TDAH em uma das turmas em que
ministra aula. No entanto, mesmo tendo encontrado uma escola e uma turma, outras
dificuldades surgiram, desta vez por causa da mudanca de horario das disciplinas e
devido a outras atividades que a escola realizava, porque a instituicdo ainda estava
em processo de planejamento.

Contudo, apesar dos desafios, foi possivel iniciar a pesquisa e ter o primeiro
contato com Rael’ e com os alunos da turma em sala de aula, cuja primeira
impressao para a pesquisadora foi marcada por uma mistura de emogdes como
nervosismo e alegria. Inicialmente a pesquisadora se apresentou, conversou com as

criancas, perguntando o nome delas e se estavam bem, foram bastante

2 Nome ficticio atribuido ao aluno com TDAH.
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participativas em relacdo as perguntas feitas, e principalmente tentou manter uma
conversa com o aluno Rael. A pesquisadora foi até a cadeira onde Rael estava
sentado e ao tentar comecar um dialogo com ele sobre como ele se chamava e
como ele estava se sentindo ficou retraido e ndo quis conversar, apenas observava
com muita atencdo a pesquisadora, depois de uns longos minutos ele sorriu e foi
brincar com os demais colegas. Rael tem 8 anos, possui laudo médico, mas tanto os
professores quanto a pesquisadora ndo tiveram acesso, ele é alto e forte em
comparacdo aos demais colegas de sua idade, € um menino muito simpatico e
guase sempre esta sorrindo ou conversando com 0s colegas, a pesquisadora ao
dialogar com os professores de Mateméatica e portugués sobre como € o
comportamento desse aluno em sala de aula, os professores disseram que ele é um
aluno inteligente e que realiza a maioria das atividades propostas por eles.

Enquanto a professora ministrava sua aula a pesquisadora observava o Rael
na forma como ele prestava atencdo na aula e como reagia as componentes
curriculares do dia que, no caso a disciplina de matematica ora atento, ora desatento
e se movia de sua cadeira algumas vezes, se comunicava com os colegas ao lado
de forma normal para sua idade, querendo brincar ou abordava uma conversa sobre
algum personagem de desenho.

A turma no geral € bem disciplinada, a socializacdo da turma com o aluno
Rael® é agradavel, pois percebeu-se que a forma de tratamento € igual para todos,
os alunos ndo fazem essa diferenciacdo em sala, seja ela nas brincadeiras, nas
atividades e sempre essa crianga estava envolvida.

Os dias de aplicacao das atividades aconteceriam em dois dias, apenas nos
horarios da disciplina de Matematica, dessa forma a primeira aplicacdo a ser
desenvolvida seria no dia 17 de mar¢o nos dois ultimos tempos, s6 que no dia 15 o
professor de matematica entrou em contato com a pesquisadora dizendo que néo
haveria aula no dia 17 (sexta-feira) porque teria uma reunido com os pais dos
alunos, logo, seria impossivel realizar a atividade. Ao perceber que essa mudanca
de planos inviabilizaria o cronograma da pesquisa, houve uma antecipacdo das
atividades com a professora de Lingua Portuguesa que cedeu suas aulas.

Foi entdo que se realizou a primeira parte da pesquisa, em que iniciou-se
escrevendo no quadro o sistema de numeracédo decimal e conceito de adi¢éo (+)
“‘juntar e acrescentar”, e desenhando o QVL, em seguida explicou-se o que é o

sistema de numeracdo decimal com uma linguagem simples para que os alunos
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pudessem entender, onde o sistema de numeragdo decimal é formado por
agrupamento, dez em dez, onde unidade é até o numero 9, e quando forma o
namero 10 ja se torna uma dezena e assim sucessivamente até formar centena.
Fazendo a explicacdo por duas vezes e exemplificando fazendo contagem com 0s
dedos. Foi uma explicacdo de forma dinadmica e participativa e o0s alunos
demonstraram entender.

Em relacdo a adicdo, para que as criancas entendessem melhor as ideias
relacionadas a essa operacao (acrescentar e juntar) antes de comecar a atividade
com o QVL, fez-se uso de materiais simples encontrados ali mesmo na sala (paginas
de caderno e palitos de picolés). Para tanto, foram utilizadas trés paginas de
caderno, onde em cada pagina estava escrito as cores verde, vermelho e azul, entdo
estas foram colocadas no centro da sala para iniciar uma dinamica com os alunos.

A pesquisadora perguntou quem queria ser O primeiro a participar da
dindmica e um aluno se levantou, foi a frente pegou trés palitos e colocou na pagina
escrito verde, em seguida veio uma aluna e colocou 2 palitos na pagina escrito
vermelho e, para finalizar, a professora chamou o Rael (Figura 1) e pediu que ele
pegasse todos os palitos que estavam em cima das paginas (verde e vermelho) e
juntasse todos os palitos na outra que estava escrito azul e contasse quantos palitos

tinha ao todo.
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Figura 1 - Aluno Rael finalizando o processo de juntar.

e

Fonte: SILVA, Dihliana 2023.

Percebeu-se que na primeira contagem Rael (Figura 1) teve uma pequena
dificuldade ao contar e se atrapalhou, e a sua mediadora pediu para que ele
contasse novamente, entédo ele contou de novo com muita facilidade e disse o total
correto de palitos de picolé que ele juntara. O aluno com TDAH voltou para sua
cadeira e a pesquisadora explicou que os alunos que participaram da dinamica
tinham feito a acéo de acrescentar e juntar, que vem ser o processo da adi¢ao.

Depois disso, realizou-se a explicagdo sobre o QVL (Figura 2) e o que
significava cada letra e distribuiu uma cartolina, uma régua, uma sacola que continha
os canudos, as fichas de papeldo e os palitos de picolés, um dado e um pincel para

cada grupo.

Figura 2 - Desenvolvimento da atividade.
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Fonte: SILVA, Dihliana 2023.

Posteriormente, a pesquisadora ensinou como fazer o QVL na cartolina
(Figura 3) e apds todos os grupos finalizarem de desenhar o QVL, ela fez a
explicagdo e uma simulacdo de como funciona o jogo/atividade até que todos
entenderam e comecaram a desenvolver a atividade.

Flgura 3 Aluno Rael participando da at|V|dade

Fonte: SILVA, Dihliana 2023.

Com todos os alunos concentrados na atividade (Figura 3) a pesquisadora
fazia o rodizio com cada grupo e observava como cada crianca reagia no

desenvolver da atividade usando o QVL e os demais materiais. Percebeu-se que a
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maioria dos alunos nao tinha dificuldade de desenvolver o processo de unidade,
dezena e centena; raras as vezes que o0s alunos consultavam a pesquisadora para
pedir ajuda sendo para fazer novamente uma explicacdo sobre a jogada do dado ou
guando se atrapalhavam na hora de agrupar os canudos, todos 0s grupos
conseguiram finalizar e entender como funciona o sistema de numeracao decimal e
assim assimilar e trabalhar a adicdo. Vale lembrar que o foco principal de toda a
pesquisa durante todo o desenvolvimento da atividade foi a observacdo que a
pesquisadora fez com o aluno com TDAH durante o desenvolver da atividade.

Ao longo das observacdes feitas nesta sala de ensino regular durante as
atividades desenvolvidas, percebeu-se que os alunos e também Rael, em especifico,
se envolveram em todo o processo e construcdo realizados nas atividades
propostas, onde nota-se que a sala como um todo tem sido uma sala de referéncia
para a inclusdo de alunos e ndo s6 como forma de escolarizagdo dos pequenos,
mas, dentro e fora dela, por que a partir das observacdes feitas em relacdo as
atitudes das criancas com os colegas néao se percebia apenas em sala de aula, mas
também fora dela antes de adentrarem em sala e isso foi perceptivel desde as
primeiras observacOes feita pela pesquisadora, a abertura e a inocéncia de como
todos os alunos interagem sem fazer distingao.

Conforme Veiga-Neto (2002) a inclusdo, em termos amplos e néao
simplesmente em termos de escolarizacdo, pode-se pensar, entdo, como um
primeiro passo necessario para a regulacéo e o controle da alteridade. Ou seja, ndo
€ apenas na escola que a crianga aprende sobre o outro e as diferencas do outro. E
como também corrobora Rodrigues (2006, p.31) “em educacdo, ndo se trata de
melhor caracterizar o que é a diversidade e quem a compde, mas de melhor
compreender como as diferengas nos constituem como humanos, como somos
feitos de diferengas”.

Com base no que foi supracitado e referente ao desenvolvimento e a
aprendizagem dos alunos no processo do ensino da matematica realizado em sala,
foi possivel verificar que, por meio das metodologias usadas pela pesquisadora na
aula através de materiais concretos e de forma ludica oportunizou a todos os alunos
um interesse maior na disciplina e também uma forma pelo qual a interagédo
possibilitou a inclusédo de todos em sala.

Como elucida Fernandes, Antunes e Glat (2011, p. 60) “além dos materiais, €

importante que o professor faca adaptacbes na forma de apresentacdo das
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atividades académicas ou ludicas.” Assim sendo, instigou mais aos alunos a
interacdo mutua na hora das atividades, todos entendiam que cada um teria sua
participacéo no trabalho desenvolvido por eles, entendiam que independente de ser
menina ou menino ou se 0 colega tivesse alguma necessidade especifica, eles
estavam cientes de que todos do grupo deveriam participar. Apesar de serem
criancas elas tinham em mente de que na sala de aula tem uma crianca com
necessidade educacional especial, mas nem por isso, essa necessidade se tornou
uma barreira para se socializarem com ela. Pelo contrério, foi visivel o acolhimento e
interesse em esta fazendo parte do convivo com Rael, a crianga com TDAH.

No tocante a formacdo de professores na educacado inclusiva no ensino
regular ressaltamos que é essencial que haja “a oferta de uma formagdo que
possibilite aos professores analisar, acompanhar e contribuir para o aprimoramento
dos processos regulares de escolarizagéo, no sentido de que possam dar conta das
mais diversas diferencas existentes entre seus alunos.” (GLAT; NOGUEIRA, 2002,
p. 25). Para tanto € preciso que haja um compromisso dos sistemas de ensino para
a formacé&o continuada dos professores com o comprometimento de um aprendizado
de qualidade, onde possam ter profissionais da educac&o qualificados e aptos para
elaborar novas propostas de ensino.

Nesse sentido Glat e Nogueira (2002, p.22) afirmam que “as politicas publicas
para a inclusdo devem ser concretizadas na forma de programas de capacitacao e
acompanhamento continuo (...) 0 que visa beneficiar ndo apenas os alunos com
necessidades, mas, de uma forma geral, a educagdo escolar como um todo”. Por
isso, as alteracdes inseridas devem ser atribuidas como dever da sociedade civil e
representantes do poder publico, por que através da educacéo escolar possibilitara e

oportunizard mudancas na busca por melhorias na condicao de vida da sociedade.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A caminhada académica nos leva a caminhos desconhecidos que aos poucos
vamos comecando a desvendar seus mistérios, e essas descobertas nos fazem
entender como € importante desenvolver pesquisas que possam contribuir de
alguma maneira com a vida de outras pessoas.

A realizacdo deste trabalho foi e continuara sendo um desses caminhos, pois
como bem sabemos, o conhecimento cientifico estd sempre inacabado, sempre em
continua construcao.

Um dos fatores importantes, observados neste trabalho, esta ligado as
atitudes da professora em relacdo as atividades realizadas e as outras criancas, pois
ela sempre procurou agir de maneira que Rael, o aluno com TDAH, se sentisse
parte integrante da turma, desenvolvendo as mesmas atividades que 0S outros
alunos, tendo o auxilio da mediadora apenas em momentos especificos em que o
aluno com TDAH apresentava comportamentos ligados ao transtorno, como por
exemplo, a agitacdo incomum e desatencao.

Em relacdo a escolha do Ensino de Matematica, como tema da pesquisa, foi
um desafio, pois a Matematica vem sendo um dos gargalos da educacéo brasileira,
e tudo comeca com o curso de Pedagogia, pois sdo 0s pedagogos 0s responsaveis
de ensinar Matematica na Educacao Infantil e Anos Inicias do Ensino Fundamental,
o que fez com que, além de estudar o comportamento de criangcas com TDAH em
sala de aula, aperfeicoasse 0s conhecimentos mateméaticos e as possibilidades de
ensinar esses conhecimentos.

Nesse sentido, o vasto conhecimento adquirido durante todo o percurso da
pesquisa, abriu novos horizontes e visdes sobre a realidade de uma sala de aula
regular e os muitos desafios que os professores enfrentam frente a precariedade de
falta de politicas publicas para atender a todas as demandas que essas criangas
necessitam para, de fato ter acesso a uma aprendizagem de qualidade.

Além de todas essas dificuldades ja presentes nas salas de aula, a realizacéo
deste trabalho apresentou algo incomum, proveniente da pandemia de Covid-19,
gue esta relacionado ao calendario académico da UEA e ao calendario escolar
municipal e estadual, pois fez-se necessario uma adequagcdo de datas para a

realizacdo da pesquisa na escola, o que prejudicou em parte a sua realizacao.
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