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“Eu sonho
Os delirios mais soltos

E os gestos mais loucos

Eu adoro voar”.

(Bruna Dragéo, 1984)



Quando se V&, ja sdo seis horas!
Quando se V&, ja é sexta-feira!

Quando se V&, terminou 0 ano...

N&o deixe de fazer algo que gosta devido a
falta

De tempo, a Unica falta que tera,

Seré desse tempo

Que infelizmente ndo voltara mais.

(Mario Quintana: O Tempo, 1981)
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RESUMO

Esta dissertacdo € resultado da pesquisa que desenvolvemos no curso de Mestrado em Ciéncias
da Linguagem, na linha de pesquisa Processos de Organizacdo Linguistica e Identidade Social
para a obtencédo do grau de mestre. A pretensdo do trabalho é de analisar as estratégias utilizadas
por professores de educagdo basica em sala de aula junto ao estudante com Transtorno de
Déficit de Atengdo com Hiperatividade (TDAH), buscando compreender a educacéo inclusiva
através da expressdo que considera a linguistica inclusiva, como um direito de todos a
individualidade. Imbuido de um olhar sistémico para as diversas facetas da educacéo brasileira,
de uma educacdo heterogénea, do docente e sua formacao, do estudante neuroatipico, da pessoa
com TDAH, considerada incluida nos espagos de formacéo basica, representa o que buscamos
desenvolver. A base tedrica fundamentou-se nos trabalhos de Barkley, Teixeira; Lagares,
Martelotta, Glat, Mazzotta, Mantoan, Figueiredo, dentre outros, tendo como pilar principal as
concepcdes de Vygotsky sobre linguagem, aprendizagem e participacdo na sociedade de
pessoas com deficiéncia que devem refletir sobre a praxis do ser docente frente a presenca da
linguistica inclusiva no processo de ensino e aprendizagem na perspectiva igualmente inclusiva.
Gardou, Gnerre e Rohde sédo também basilares para compreender o processo educacional na
mesma perspectiva de inclusdo e TDAH. Como metodologia aplicada, a abordagem foi de
ordem qualitativa, com analise do corpus constituido de relatos de entrevistas com perguntas
semiestruturadas respondidas por nove (09) professores do ensino médio, além dos registros
das observacOes das aulas ministradas de uma escola inclusiva na cidade do Recife. Ao final
deste trabalho, compreendemos melhor as ocorréncias escolares e sociais que contornam o
contexto no qual foram descritas, tornando possivel adotarmos uma acéo inclusiva ampla,
melhorando a qualidade do desenvolvimento dos que participaram dessa investigacao.
Percebemos, ainda, que o processo de incluséo para o estudante com TDAH ainda precisa de
uma atuacdo de todos os atores para gque este processo aconteca de maneira real e concreta.

Palavras-chave: TDAH; Inclusdo; Estratégias; Aprendizagem; Linguistica Inclusiva.



ABSTRACT

This dissertation is the result of the research we developed in the master’s course in Language
Sciences, in the research line Processes of Linguistic Organization and Social Identity to obtain
the master's degree. The intention of the work is to analyze the strategies used by basic
education teachers in the classroom with the student with Attention Deficit Hyperactivity
Disorder (ADHD) seeking to understand inclusive education through the expression that
considers inclusive linguistics, as a right of all to individuality. Imbued with a systemic look at
the various facets of Brazilian education, a heterogeneous education, the teacher and his
training, the neuroatypical student, the person with ADHD, considered included in the basic
training spaces, represents what we seek to develop. The theoretical basis was based on the
works of Barkley, Teixeira; Lagares, Martelotta, Glat, Mazzotta, Mantoan, Figueiredo, among
others, having as main pillar the conceptions of Vygotsky on language, learning and
participation in the society of people with disabilities who must reflect on the praxis of being a
teacher in the presence of inclusive linguistics in the teaching and learning process in an equally
inclusive perspective. Gardou, Gnerre and Rohde are also basic to understand the educational
process in the same perspective of inclusion and ADHD. As applied methodology, the approach
was qualitative, with analysis of the corpus consisting of reports of interviews with semi-
structured questions answered by nine (09) high school teachers, in addition to the records of
observations of classes taught in an inclusive school in the city of Recife. At the end of this
work, we better understand the school and social occurrences that surround the context in which
they were described, making it possible to adopt a broad inclusive action, improving the quality
of the development of those who participated in this investigation. We also realize that the
inclusion process for the student with ADHD still needs an action of all actors for this process
to happen in a real and concrete way.

Keywords: ADHD; Inclusion; Strategies; Learning; Inclusive Linguistics.
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INTRODUCAO

A educacao é de todos. Mas, ndo para todos. Ela é para cada um, na sua particularidade,
individualidade. E por isso, exige de todos nds um olhar minucioso.

As reflexdes sobre o ensino, a aprendizagem, o desenvolvimento da linguagem ainda
sd80 uma questdo necessaria para discussdo e avancos, sobretudo para aqueles que se encontram
em situacdes de vulnerabilidade cognitiva. Mesmo com tantas reformulagdes, adequacoes, até
inovacOes, € necessario um olhar apurado e com propostas adequadas para um avanco
significativo na &rea de desenvolvimento da aprendizagem, especialmente nas competéncias e
habilidades desenvolvidas pelos estudantes.

O tema aqui proposto vem sendo objeto de estudo e producdo de diversas naturezas e
configuracdes, entretanto, ainda se faz necessario maior inclinacdo para o ensino daqueles que
apresentam transtornos do desenvolvimento, como o transtorno do déficit de atencdo com
hiperatividade (TDAH), invisiveis para muitos gestores e docentes. Se ja é palpavel a
dificuldade para ensino para criancas tipicas, ainda mais complexo tem sido para os atipicos ou
neuroatipicos (que apresentam laudo), acrescidos de dificuldades nas interacdes. Por isso, a
relevancia da analise, em parceria com professores do ensino médio de uma escola publica da
cidade do Recife, sobre as estratégias de ensino que sao utilizadas de modo que viabilizem um
aprendizado eficaz do alunado, e diante dos desafios, como 0 docente se sente quando percebe
um ndo-aprendizado.

O objetivo central deste estudo ¢ analisar as estratégias utilizadas pelos professores de
educacdo basica no contexto de educacdo inclusiva junto ao estudante com TDAH. Através
desse contexto, buscamos compreender como a adocao da linguistica inclusiva pode promover
um ambiente que respeite e valorize a individualidade de cada estudante. A linguistica inclusiva
é um direito fundamental que reconhece a importancia do uso de uma linguagem também
inclusiva. Ao explorar essas estratégias adotadas pelos docentes em sua relacdo com a educacédo
inclusiva, almejamos contribuir com a construcéo de praticas pedagdgicas que sejam capazes
de tornar o espaco escolar de todos e para todos.

Acesso e acessibilidade de modo a garantir as condigdes para que um estudante consiga
se sentir pertencente ao espaco escolar, no sentido de formacdo e capacitacdo adequada de
todos, de maneira continua e adaptada as necessidades locais, adaptagdes curriculares e uso de
estratégias adequadas para o desenvolvimento do aprendizado sdo algumas das inquietaces

reais que pairam sobre uma escola que deve ser inclusiva, na sua esséncia, para que a pratica
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confirme essa posi¢éo. Portanto, 0 movimento de busca ativa escolar representa uma relevante
acdo para prevenir o abandono e a evasdo escolares e apoiar 0s municipios. Essa estratégia
auxilia no planejamento de politicas publicas especificas visando o enfrentamento da exclusédo
e de acordo com Santos (2020), a busca ativa escolar € uma metodologia social que possibilita
ao estado, a partir das informacGes produzidas pelas suas escolas e pelos municipios, identificar
as principais causas da exclusdo escolar e os territorios mais vulneraveis, permitindo o
planejamento cuidadoso do retorno de criancas e adolescentes a escola por meio de acdes
intersetoriais e do acompanhamento do estudante.

Muitos séo os professores que se encontram em situagGes pedagdgicas para as quais nao
foram preparados, gerando, por conseguinte, resultados ineficazes para sua pratica docente.
Talvez isto se deva a ideia de homogeneidade que ainda paira nos ambientes educacionais. Os
métodos e estratégias empregadas para o ensino para estudantes com TDAH tornam-se, muitas
vezes, uma incognita para varios professores desse grupo discente. De acordo com a Associacao
Brasileira de Déficit de Atengéo (2017):

o professor € um dos grandes observadores de criangas, é quem as conhece
COmo poucos, pois consegue manter o olhar individual, mesmo em meio a uma
“multiddo”. Diferente de outros profissionais, ele ¢ um dos poucos que
enxerga a crianca e o adolescente em sua rotina, na realidade em que ele est4
inserido.

O papel desse profissional é indispensavel, especialmente porque é, em muitos casos, 0
primeiro a identificar sintomas que diferenciam o individuo neuroatipico (aqueles que
apresentam algum tipo de transtorno) dos considerados convencionais ou neurotipicos. Por isso,
tem um papel relevante nos primeiros passos que, tanto a escola como a familia, precisam dar.

Por outro lado, diagnosticar ndo € funcdo do docente, especialmente pela formacao
ineficiente que recebeu bem como, por conhecer pouco esse transtorno, além de que parece se
tratar de um transtorno neuroldgico, psiquiatrico, fora da esfera do conhecimento de docentes.
Por isso, parece imprescindivel que mais estudos surjam nesse campo para tentar,
paulatinamente, elucidar questfes e sugerir caminhos a serem seguidos numa perspectiva
didatico-metodoldgica mais eficaz, que possibilitem aos professores desempenharem com mais
discernimento e proficuidade seu magistério. Esse nosso postulado se justifica pela necessidade
de um trabalho reflexivo com o professor de modo que ele ndo se sinta incapaz diante de

situacOes dispares que enfrenta em seu ambiente de trabalho.
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A nossa pesquisa procurou identificar estratégias empregadas por professores,
considerando a perspectiva da linguistica inclusiva na tentativa de contribuir para a devida
adequacao da prética desse grupo docente e aperfeicoar os métodos de desenvolvimento do
aprendizado dos individuos com TDAH, como ja mencionado anteriormente.

Pelo fato de j& trabalharmos com estudantes que s&o pessoas com TDAH, sentimo-nos
impelidos a dar mais um passo nesse ambito que, ainda muito tenro e quase desconhecido,
convoca-nos a ir adiante. Por isso, julgamos relevante esta pesquisa, que pode contribuir para a
melhoria da pratica de inUmeros professores da rede estadual de ensino, especialmente os que
lecionam no ensino médio.

E sabido que, em muitos casos, os estudantes passam grande parte do ensino
fundamental — anos iniciais e finais sem terem um diagnostico, 0 que, na maioria das vezes,
impede (0 que ndo deveria) um redirecionamento por parte da escola, especialmente aquelas
que ndo tém nucleo de acessibilidade e/ou Atendimento Educacional Especializado (AEE), com
guem possam compartilhar suas preocupacdes, ou 0 que € pior, ignorando 0 que se passa.

O comportamento de um individuo com TDAH ainda estd associado a ideia de
indisciplina e desatencdo por parte dos professores. Essa mentalidade dificulta uma mudanca
na pratica pedagdgica, especialmente quando o estudante(a) é fruto de uma educagdo que
privilegia uma homogeneidade inverossimil. Ao chegar na Ultima etapa da formacéo basica, o
ensino médio, mais dificil se torna em conseguir reduzir as arestas causadas por uma escola que
ndo conseguiu fornecer subsidios para possibilitar um aprendizado significativo.

Um problema facilmente percebido nos espacos escolares é a dificuldade no
diagndstico, ja que nem sempre as familias tém instrucfes sobre quais encaminhamentos devem
adotar, além da dificuldade de se conseguir especialistas que tratem de maneira multidisciplinar
a situacdo desse individuo.

Segundo Barkley (2002) o estudante com TDAH apresenta significativas dificuldades
para atender as exigéncias escolares. Da mesma forma, o ser docente, diante do contexto em
que a escola esta inserida, com todas as suas lacunas, exigéncias etc., ainda ndo consegue
adequar sua pratica pedagdgica e incluir aquele estudante in(visivel) como alguém que possui
TDAH, o que provoca o surgimento de possiveis dificuldades de aprendizagem, de
relacionamentos, de aceitacdo de ordens, dentre outras questdes. Apenas determinar que o
professor precisa elaborar recursos diversificados e estratégias metodoldgicas para este

estudante ndo nos parece ser o adequado. O professor precisa de formacdo adequada que
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sistematize um(uns) modelos de ensino que atenda(m) um determinado publico. Nesse sentido,
Rohde (2003) afirma:

O estudante com TDAH impulsiona o professor a uma constante reflexéo
sobre sua atuagdo pedagdgica, obrigando-o a uma flexibilidade constante para
adaptar seu ensino ao estilo de aprendizagem do estudante, atendendo, assim
as suas necessidades educacionais individuais (Rohde, 2003, p. 206).

Em um contexto de realidade publica como ja mencionado acima, ndo € uma tarefa facil.
Até porque, cada vez mais, e gracas ao processo de inclusao, os estudantes com deficiéncia e/ou
transtornos do desenvolvimento também chegam a escola e exigem que sejam atendidos a partir
de suas necessidades.

Sendo assim, reiteramos a necessidade de um trabalho em conjunto com professores,
familia e estudante para possibilitar a estes uma educacdo de qualidade, inclusiva, sem
distingdo. E procurando garantir os direitos de aprendizagem a todos que estdo sob nossa tutela,
de modo especial no desenvolvimento da linguagem enguanto condicao de estar em sociedade,
como um sujeito de possibilidades, ja que é pela linguagem que o homem se faz presente,
presenca na sociedade.

Nosso trabalho esta dividido em cinco capitulos, a saber:

O primeiro capitulo trata inicialmente, de situar o leitor e compreensao da proposta,
sendo abordado o conceito de inclusdo, do ponto de vista social e escolar, apresentando de
maneira geral os conceitos que envolvem esse processo de transformacdo. Para entdo abordar
as questdes que dificultam a sociedade ser inclusiva, superando as barreiras, por meio da
acessibilidade. Em seguida, a linguistica inclusiva surge como o espectro desse trabalho, pois
é pela linguagem que ha uma conexdo entre os individuos sociais, lugar de igualdade, de
valorizacdo, visibilidade, seja por etnia, género, orientacdo sexual, dentre outros. Ainda neste
capitulo traremos o pilar principal que atravessa todo o texto que sdo as ideias de Lev Vygotsky
precursor do movimento inclusivista, ajudando-nos a divisar os direitos de pessoas com
deficiéncia e sua participacdo na sociedade, desde ontem, permanecendo vivas até 0 momento
atual.

No segundo capitulo, o objeto do estudo, sdo as causas, 0s efeitos e as possibilidades
do TDAH na pessoa com esse transtorno que vive em sociedade e as demandas de uma escola
inclusiva do Ensino Médio de estudantes com esse transtorno além das estratégias possiveis de

uso, por parte do professor, para serem aplicados naqueles que delas necessitam. Se ja é
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palpavel a dificuldade para ensino para criancas tipicas, ainda mais complexo tem sido para 0s
atipicos, acrescidos de dificuldades nas interagdes.

O terceiro capitulo mostra a dindmica escolar da escola campo, de pesquisa,
destacando dentre outras coisas 0 papel do Atendimento Educacional Especializado que apoia
as dificuldades do professor para a melhoria da linguagem desses estudantes. Ainda marca o
desafio da atuacédo dos profissionais na escola contando com dados sobre suas necessidades. Os
recursos disponiveis partem da oferta de acessibilidade, ampliando condicdes para que o
conhecimento sobre o0 TDAH seja atualizado permanentemente.

No capitulo seguinte, o quarto, observamos o0s aspectos metodoldgicos, procurando
demonstrar quais séo os percursos que foram realizados para se chegar ao resultado da pesquisa.
A metodologia utilizada procurou reconhecer os participantes como sujeito qualitativo, que per
si, sdo de relevada importancia. Como ferramenta teorica, a metodologia foi referenciada a
partir dos pressupostos etnograficos através de entrevistas semiestruturadas permitindo ao
participante uma liberdade de expresséo.

O ultimo capitulo trata da andlise e discussao dos resultados que fornece a visdo da
organizacdo e conhecimento dos dados reunidos ao longo da realizacdo da pesquisa de campo

e que nos permitem chegar as conclusoes.
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CAPITULO 1: UMA ESCOLA QUE NAO PARECE SER DE TODOS

Abrir a escola para a manifestacéo da vida é reconhecer
que, dentro de toda complexidade das relagdes humanas,
é preciso incentivar o sonho e a alegria das criancas
porque é bonito ver a natureza se vestindo de prata e
brincando na janela somente para mostrar que a vida é
tao simples e alegra quanto uma cantiga de roda.

(Figueiredo, 2002)

O conceito de escola abrange mais que um aspecto fisico, €, sobretudo, um espaco de
construcdo de conhecimento, de desenvolvimento de habilidades cognitivas, social e pessoal. E
também o lugar de uma reconstrucdo de valores tdo necessarios para uma sociedade de todos.
Além disso, a escola desempenha um papel fulcral para a promocao da inclusdo, que é a garantia
de igualdade de oportunidades a todos, independentemente das particularidades de cada sujeito.

Compreender a importancia da inclusdo na escola é essencial para construir uma
sociedade mais justa e equitativa, haja vista que, a inclusdo ndo beneficia apenas os que
precisam de um olhar e a¢Bes efetivas, como também enriquece a experiéncia educacional de
todos que fazem parte desse processo, sem exclusdo, portanto, de ninguém, como afirma
Cavalcanti (2002, p. 188): “uma escola aberta para todos os estudantes, visto que ela se propde
inserir os excluidos, garantir qualidade na educacdo, considerando as diferencas e, assim,
valorizando a diversidade”.

Nesse sentido, a primazia dada a escola como lugar por exceléncia de acolhida,
valoracdo, respeito muatuo é a consequéncia de acdes e estratégias que visam promover uma
cultura inclusiva, garantido 0 acesso aos espagos, através da acessibilidade, de direito de fala,
do ponto de vista linguistico.

1.1 Uma escola Inclusiva: o que ela representa?

Por uma educacdo inclusiva em que pese ser uma realidade circunstancial e necessaria
para uma mudanca de paradigma na sociedade, € 0 que se espera. Esse tem sido um aspecto
relevante para se pensar e (re)pensar 0s proximos passos da educacgéo, e em especial a inclusiva.
Entende-se por educacéo inclusiva o processo de inclusdo de pessoas com deficiéncia ou
transtornos do desenvolvimento ou aprendizagem rede regular de ensino em todos o0s seus
niveis, desde a Educacdo Infantil ao Ensino Superior. Tal realidade exige inimeras adequacdes
ndo sé na estrutura fisica de instituicdes de ensino, mas também no corpo de pessoal que
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interage com os usuérios de um sistema inclusivo. E, esse modelo extrapola os aspectos
educacionais, pois ha uma necessidade de uma sociedade inclusiva, o que segundo Gardou
(2018) todo ser humano nasceu para a igualdade e liberdade: “Nao tenha piedade de mim, mas
ndo me ignore como fazem tantos outros” (p. 83).

Em um ambiente inclusivo, frase inquietante como a mencionada acima ndo sera
verbalizada, ja que em uma sociedade inclusiva ndo basta apenas ter o direito de viver, mas, e,
sobretudo, o direito de existir. Uma existéncia enquanto ser social, dotado de valores, capaz de
inventar e reinventar o seu proprio espaco social. E, na escola, ndo deve(ria) ser diferente.
Iniciemos, portanto, uma reflexdo sobre a sociedade, que pode ser considerada excludente ou
inclusiva.

Os conceitos que aqui serdo muito utilizados carecem de uma interpretacdo etimoldgica,
de um rigor conceitual. O prefixo EX de exclusdo se deriva da preposic¢do latina que significa
“fora de”, “movimento para fora”. O adjetivo exclusivo que ¢ sindbnimo de exclusdo, nascido
no século XVIII, significa “o que exclui, elimina; que pertence a alguns e exclui de outros, por
privilégio”. Ja o verbo excluir, que provém do verbo latino excludere, significa “ndo deixar
entrar, tirar algo, manter alguém afastado de algo”. Por assim dizer, e portanto, se algo é
exclusivo, havera exclusdo. Como se Vvé, ha na propria definicdo uma marcacdo negativa do
termo. E o prefixo IN, também derivado do latim, representa “dentro de”, “em”. E quando unido
ao verbo cludo (cludere) significando encerrar ou fechar da-se o conceito de interpenetracao,
de entrar em algum lugar fechado, colocar algo dentro de um mesmo espaco, ou seja, significa
fazer parte, contribuir, participar. Na inclusdo, o l6cus é de todos, ja na exclusdo, é de apenas
alguns poucos (Cunha, 2010). E um termo que vem sendo aplicado ndo apenas para tratar das
pessoas que precisam de visibilidade, mas também para “construir discursos de acessibilidade
a quaisquer individuos que estdo excluidos de determinados espagos e situa¢des” (Farias, 2009,
p. 39).

Dito isso, uma sociedade para ser inclusiva precisa se distinguir de quaisquer
caracteristicas exclusivas. A ideia de sociedade inclusiva, para Gardou (2018), € aquela que
“repudia toda forma de manobra que aumente o nimero de pessoas impossibilitadas” (p. 24),
ou seja, ndo ha espacos para um ambiente em que 0s ja possuidores continuem se beneficiando
dos que ndo sdo seus ‘iguais’. As pessoas em situagdo de desvantagem, fisica ou ndo, devem
ser conjugadas na sua singularidade. Esse € o papel da sociedade, e ndo as tratar como seres
incapazes, mas sim como seres singulares e plurais, haja vista, todos estarmos em situagdes de

desvantagem.
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Independentemente do papel social exercido, ha sempre um processo de categorizacdo
do individuo quase que natural criada por uma sociedade ainda exclusivista, 0 que gera um
risco, pois quando se divide, tende a se excluir. As leis, regras que sdo necessarias para uma
vivéncia social saudavel, em parte, ndo sdo capazes de agregar a todos, nas suas particularidades
gerando uma exigéncia da norma. Assim, 0s que ndo conseguem se enquadrar nos padrdes
exigidos, sdo, naturalmente, excluidos. E em uma sociedade inclusiva, 0 modus operandi deve
ser 0 de valorizar a diversidade, pois “ndo ha pessoas pequenas” (Gardou, 2018, p. 18).

Para a efetivacdo tangivel, e ndo apenas utdpica, de uma sociedade considerada
inclusiva é importante que haja uma reconstituicdo da ideia de um repert6rio que seja comum
a todos, que reconheca a integralidade do ser, que seja empaética, solidaria.

Para Sassaki (2006, p. 39-40), uma sociedade inclusiva “constitui, entdo, um processo
bilateral no qual, as pessoas, ainda excluidas, e a sociedade buscam, em parceria, equacionar
problemas, decidir sobre solugdes e efetivar a equiparagdo de oportunidades para todos”. Ainda
para esse autor (2006, p. 40), “para incluir todas as pessoas, a sociedade deve ser modificada a
partir do entendimento de que ela é que precisa ser capaz de atender as necessidades de seus
membros”.

Outro elemento significativo € o de reconhecer a existéncia do outro, do que ainda é
marcadamente isolado, que esta, portanto, a margem (Sassaki, 2006). A existéncia do homem
ndo esta apenas no fato de conviver em sociedade, mas o de se sentir capaz de transformar o
seu habitat, de ser um inventor de mudancas, de proporcionar novas experiéncias. Para que isso
aconteca, a sociedade precisa ser também capaz de se reinventar, de se libertar de modelos que
a aprisionam, de estar aberta para ouvir os que falam na auséncia da palavra. Nesse sentido,
exige-se da sociedade uma transformacéo cultural, em que néo haja espagos para 0s conceitos
gue subjugam os diferentes, até porque a diferenca é uma qualidade de uma sociedade que quer
ser inclusiva, para todos. E pela inclusdo social que ha de reverberar um novo modelo de

sociedade,

através de transformacdes, pequenas e granes, nos ambientes fisicos (espacos
internos e externos, equipamentos, aparelhos, utensilios) e na mentalidade de
todas as pessoas, portanto, também da propria pessoa... (Sassaki, 2006, p. 40).

Assim, quanto mais a inclusdo for um modelo adotado pelas sociedades, ha de surgir um novo
modelo de vida, a partir de uma nova sociedade, a de todos e para todos (Sassaki, 2006).
Como forma de expurgar a ideia de uma sociedade puramente das possibilidades, ideais,

sonhos, utopias no sentido estanque, a sociedade viu-se, especialmente aqui no Brasil, obrigada
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a garantir aos “diferentes” espagos de atendimento especializado. Mesmo que estes, de forma
objetiva, sejam considerados como instituicbes segregadoras, ja que a intencdo era em um
mesmo espaco prover todos 0S Sservigos necessarios, como escolas especiais, clubes,
associacoes, evitando que estas pessoas circulassem por espacos em que ndo seriam acolhidas,
e nesse caso esta intencdo pode provocar uma agao contréria, ou seja, de real separa¢do mais
permanente. Seguindo com as reflexdes de Sassaki (2006, p. 31), “a partir do final da década
de 1960, o movimento pela integracdo social comegou a procurar inserir as pessoas com
deficiéncia nos sistemas sociais gerais como a educagao, o trabalho, a familia e o lazer”. Apesar
dessa perspectiva, era o individuo que deveria prover os meios para se adaptar, o problema era
dele e n&o da sociedade.

Considerado como um ato “nobre” da sociedade, na verdade foi um gesto excludente,
pois normalizou a ideia de exclusdo, j& que se deseja oferecer as pessoas deficientes condi¢des
similares as que ndo eram consideras deficientes. Foi somente na década de 1980 que as
conquistas comecaram a se solidificar, mesmo assim, séo feitos como esses que marcam a
historia e determinam as mudancas para se chegar a ter uma sociedade inclusiva. Ao longo da

historia, a partir do final da década de 1980 e inicio da seguinte:

algumas instituicdes sociais e organizacbes vanguardeiras de pessoas com
deficiéncia comegaram a perceber e a disseminar o fato de que a tradicional
pratica da integracdo social ndo sé era insuficiente para acabar com a
discriminacdo que havia contra este segmento populacional, mas também era
muito pouco para propiciar a verdadeira participagdo plena com igualdade de
oportunidades (Sassaki, 2006, p. 33).

Integrar, na concepcao da época, era um processo de insercdo desde que o individuo
tivesse as qualidades para tal, com as condi¢fes de superar os desafios que seriam impostos
para viver em sociedade. Como se V&, era um movimento interno, ou seja, do individuo para a
sociedade, da parte para o todo e ndo do inverso, que certamente seria mais eficaz. Esse modelo
integrador ndo exige da sociedade uma mudanca de paradigmas, de préticas sociais, apenas a
isenta das responsabilidades. Portanto, ndo é este modelo de sociedade que se deseja, mesmo
que reconhecamos as contribuigdes dos movimentos que levaram a sociedade a dar os primeiros
passos.

O ideal é de se chegar a uma sociedade inclusiva, pois ela contribui para uma sociedade
em que ndo hé distin¢do entre os individuos, quando se reconhece a autonomia de cada ser na
sua liberdade de ir e vir, na ampla condicdo destes circularem pelos espacos sociais,

independente das suas dificuldades e limitacdes; de serem independentes nas tomadas de
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deciséo sobre 0 que querem ser e fazer, agindo assim, a sociedade reconhece o0 outro como um

individuo distinto.

Uma sociedade inclusiva é aguela que garante a todos ocupar 0 espago que Se quer,

independente, como a propria definicdo apresenta, da deficiéncia ou se ela nem existir. Mas,

que apenas garantir espacos em que todos podem se sentir pertencentes, a sociedade inclusiva

procura ser espaco de ressignificacdo da identidade humana, pois mostra que a diversidade

humana é uma condicao sine qua non do ser, enquanto pessoa e ter a possibilidade de acessar

0s recursos gue a sociedade educacional dispde para buscar a superacdo de suas dificuldades.

O resultado do processo de incluséo social € o somatério de varios fatores, como bem

sinaliza Sassaki (2006, p. 171-172).

QUADRO 1 - Fatores que resultam do processo de inclusao social

Caminhos

Como se apresenta

Solidariedade humanitaria

As pessoas com deficiéncia sdo seres humanos, portanto,
fazem parte da humanidade e devem ser tratadas
solidariamente.

Consciéncia de cidadania.

Uma boa parte das proprias pessoas com deficiéncia e da
sociedade tem consciéncia dos deveres e direitos de
cidadania nos aspectos civis, politicos, econémicos,
sociais e culturais.

Necessidade de melhoria da

qualidade de vida

Hoje ndo basta que 0s produtos e servigos necessarios a
reabilitacdo, a educacdo, ao trabalho e ao lazer estejam
disponiveis a pessoa com deficiéncia. E necessario que
a qualidade de vida seja melhorada através da
participacdo do préprio consumidor no melhoramento
desses produtos e servigos.

Investimento econémico.

Pessoas com deficiéncia, ativas e saudaveis, custam
menos para si mesmas, para sua familia e para sua
comunidade. Portanto, o0s recursos financeiros
despendidos no processo de inclusdo social tém um
retorno econémico significativo.

Necessidade de desenvolvimento
da sociedade

Uma sociedade se desenvolvera justa e saudavel na
medida em que todos os seus membros forem atendidos
em suas necessidades essenciais. E as pessoas com

deficiéncia, assim como as outras, ndo podem
permanecer desatendidas.
Pressao internacional Hoje ha& consenso internacional a respeito da

implementacdo de medidas de equiparacdo de
oportunidades para todas as pessoas com deficiéncias,
inclusive as mais severas, em todos 0s paises.

Cumprimento da legislacéo.

Cada vez mais 6rgdos publicos (nos niveis municipal,
estadual e federal), organizacbes governamentais e
outras instancias de poder publico estdo aprovando
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decretos, leis, portarias, resolugbes, instrucoes
normativas etc. visando a garantia de direitos as pessoas
com deficiéncia. Urge que toda essa legislacdo seja
cumprida e sempre aperfeicoada.

Combate a crise no atendimento | A péssima qualidade dos servicos essenciais prestados a
populacdo geral e a pessoa com deficiéncia vem
fortalecendo a ideia do combate a crise através de
parcerias entre as partes interessadas e /ou de atividades
paralelas dirigidas por algumas organizagdes de, para e
sobre pessoas com deficiéncia.

Crescimento do exercicio do | Empoderamento e o processo pelo qual uma pessoa ou
empoderamento. um grupo de pessoas utiliza o seu poder pessoal, inerente
a sua condicéo, para fazer escolhas, tomar decisGes e
assumir o controle de sua vida. Hoje um nimero cada
vez maior de pessoas com deficiéncia est4 exercendo o
empoderamento no seu dia a dia em casa, no trabalho, na
escola, no lazer e em todas as outras situacdes de vida.

Fonte: Sassaki (2006, p. 171-172).

Nessa mesma direc¢do, a educacgéo inclusiva, segundo Glat (2007) significa um modelo
de escola na qual é possivel o0 acesso e a permanéncia de todos os estudantes, e onde 0s
mecanismos de selecdo e discriminacdo vigentes foram substituidos pela remocéo de barreiras
para a aprendizagem. Para tornar-se inclusiva de acordo com Glat (2007, p. 16) “a escola
precisa formar seus professores e equipe de gestao, a rever as formas de interacao vigentes entre
todos os segmentos que a compdem e que nela interferem”.

Portanto, essas sdo algumas “tendéncias irreversiveis” (Glat, 2007, p. 171) que
sinalizam o caminho possivel de uma sociedade realmente inclusiva e que deve ser vivenciada
em todas as realidades, ou seja, no campo, na cidade; na escola, no trabalho, no lazer, em busca
da reconstrucédo da sociedade atual em vista da ideal.

No ambito educacional, ndo se vé distincdo dos postulados em relacdo a uma sociedade
inclusiva, isso pois, a escola é parte da sociedade. De toda forma, ha de se demarcar como a
inclusdo pode ser presenca nos espacos escolares e como ela deve(ria) ser vivenciada.

A educacéo inclusiva quer ser um processo de transformacgédo social em que todas as
pessoas, indistintamente, tenham as mesmas condi¢Ges de escolarizagdo. Preconiza uma
formacgé@o que seja completa, superando as diferencas e conceitos pré-existentes, ou seja, a
educacdo inclusiva € um lugar comum de acolhimento aos comuns.

Da mesma forma, a educacao inclusiva tende a ser um fomento de mudanca, pois ela

Questiona a artificialidade das identidades normais e entende as diferencas
como resultantes da multiplicidade, e ndo da diversidade, como comumente
se proclama. Trata-se de uma educagdo que garante o direito & diferenca e ndo
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a diversidade, pois assegurar o direito a diversidade é continuar na mesma, ou
seja, € seguir reafirmando o idéntico (Ropoli et al., 2010, p. 8).

A inclusdo na educacdo €, para uma sociedade tdo complexa e repleta de mazelas, o
melhor espago de transformacgdo e mudangas, pois ela questiona, ressignifica, rompe com 0s
paradigmas de exclusdo. A escola que quer ser inclusiva é indispensavel na construcao de uma
nova identidade social, opondo-se aos modelos de segregacdo, caracteristica de um sistema
educacional preocupado com as oposigdes entre o “normal” e 0 deficiente; o inteligente e 0
esforcado; o melhor e o pior. Além da ideia vigilante de que o sucesso do estudante esta
relacionado exclusivamente ao esfor¢o empregado na realizacéo de determinada tarefa.

A ideia de que a escola é de todos e para todos ndo pode ser um ultraje pungente. Pelo
contrario, deve ser aclamada para que, assim, ela consiga também ser de cada um, na sua
individualidade, pois assim, cada um € reconhecido como sujeito peculiar. Nesses moldes, a
educacdo para ser inclusiva deve conceber “a escola como um espago de todos, no qual os
estudantes constroem o conhecimento segundo suas capacidades, expressam suas ideias
livremente, participam ativamente das tarefas de ensino e se desenvolvem como cidad&os, nas
suas diferengas” (Ropoli et al., 2010, p. 8).

A escola que valoriza e cria espacos para que o diferente seja capaz de ser quem ele quer
ser, autbnomo, independente, exclui a possibilidade da excluséo, pois hd menos espagos para
os dogmatismos sociais que tendem a endeusar o processo de ensino e aprendizagem como algo
inquestionavel, incontestavel. Quando, na verdade, toda a educacéo, que a priori, nem precisaria
de um adjetivo para fortalecer seu real papel, per si € o l6cus para se questionar, recriar,
repensar, ressignificar as praticas sociais inquebrantaveis.

Dentro da perspectiva de educacdo inclusiva, é preciso reformular a forma de pensar e
conduzir a educacao, privilegiando a autonomia do individuo, respeitando as faixas etarias e as
condicBes individuais, sem esquecer da necessidade de repensar a pratica pedagdgica. Para
Ropoli et al. (2010, p. 9),

Para que essa escola possa se concretizar, é patente a necessidade de
atualizacédo e desenvolvimento de novos conceitos, assim como a redefinicéo
e a aplicacdo de alternativas e praticas pedagogicas e educacionais
compativeis com a inclus&o.

Uma educacéo para ser de qualidade precisa de uma reconexao com o que lhe faz ser
escola. Da mesma forma que as supervalorizagdes das escolas em detrimento a outras &

prejudicial, ndo ¢ diferente dos que séo os atores de todo o processo de aprendizado, seja o
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estudante ou o docente. A escola precisa se reencontrar com o seu humus, pois sé assim, nesse
processo de reinvengdo que havera uma educacéo inclusiva. Ela ndo pode mais, sob hipotese
alguma, esquecer 0 que acontece em seu entorno nem desconsiderando 0s processos de
transformacéo pelos quais a sociedade vem sofrendo.

Da mesma forma que a sociedade vivencia uma crise profunda, ndo seria diferente da
educacgédo. Segundo Mantoan (2003, p. 12): “Nosso modelo educacional mostra ha algum tempo
sinais de esgotamento, e nesse vazio de ideias ... € que surge 0 momento oportuno das
transformagdes”. Em que pese tanta inseguranca, sao nessas oportunidades de caos, crise que
surgem novas perspectivas de possibilidades.

Para uma educacéo inclusiva, segundo Mantoan (2006, p. 47), ainda temos muitos

entraves,

A resisténcia das instituigdes especializadas a mudancas de qualquer tipo; a
neutralizacdo do desafio a inclusdo, por meio de politicas publicas que
impedem que as escolas se mobilizem para rever suas préaticas
homogeneizadoras, meritocraticas, condutistas, subordinadoras e, em
consequéncia, excludentes; o preconceito, o paternalismo em relacdo aos
grupos socialmente fragilizados, como o das pessoas com deficiéncia.

E, o processo de inclusdo, segundo a mesma autora: “Néao prevé o uso de praticas de
ensino escolar especificas para esta ou aquela deficiéncia e/ou dificuldades de aprender”. Para
ela: “Se o ensino for, de fato, de boa qualidade, o professor levara em conta esses limites e
explorara convenientemente as possibilidades de cada um” (Mantoan, 2006, p. 47). Uma tarefa
complexa, como tudo que € relacionada a educacéo. E exige de todos os individuos que fazem
parte do ciclo educacional um compromisso significativo, um entendimento da situacdo dos
estudantes, procurando valoriza-lo enquanto sujeito do seu processo de aprendizado, numa
busca constante do sujeito que ndo € invisivel, pelo contrario, € real, visivel e capaz.

Para uma educacdo ser considerada de exceléncia, todos os envolvidos precisam ser
formados para terem os fundamentos adequados na construcdo de uma sociedade mais

inclusiva. Em 2018, Mantoan e Baptista publicam um artigo que teve como finalidade:

formar pessoas para o ensino inclusivo foi uma oportunidade de criarmos e de
colocarmos em pratica novas maneiras de ensinar sem discriminagdes, nunca
antes propiciadas por uma politica pablica escolar. Embora ja requerido em
nosso Ordenamento Juridico, que assegura o direito de todos os estudantes,
indistintamente, a estudarem com 0s pares de sua geracdo, a PNEEPEI nos
convocou a repensar a escola, seus estudantes e professores a partir de novos
referenciais e objetivos educacionais. Resolvemos, entdo, com a conviccao de
que nosso grupo de pesquisa estava suficientemente bem ancorado teérico —
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metodologicamente enfrentar tal desafio. A oportunidade batia a nossa porta
(Mantoan e Baptista, 2018, p. 2).

Essa iniciativa teve como objetivo a criacdo de uma rede social de profissionais de
Atendimento Educacional Especializado (AEE), uma vez que a formacgdo continuada e
colaborativa desses profissionais ndo se apresentava como algo facil de acontecer
permanentemente. A proposta partiu segundo as autoras, de uma questdo: seria possivel fazer
uma educacéo continuada mais flexivel que os cursos de especializacéo e formacédo continuada
a distancia ser ancorada nos problemas do cotidiano das professoras? Esse exemplo deu muito
certo e pode ser empregado em quaisquer outros recantos do nosso pais, pois quando se traz a
tona todos os individuos, mas particularmente aos professores, ndo se delega de modo exclusivo
ao professor de Lingua Portuguesa, ja que a este € tutelado o desenvolvimento da habilidade
linguistica, que € pertinente, e representa um passo em direcdo ao que a Linguistica inclusiva
sugere, respeitando os limites desse individuo. Pelo contrario, todos os demais docentes, nas
suas diversas atividades pedagdgicas, sdo incitados a uma praxis inclusiva. Todos esses
processos sO sdo consistentes se 0s espacos de aprendizado forem adequados para o

desenvolvimento de habilidades inerentes ao individuo.

1.2 Acessibilidade: preparando para a inclusdo da diversidade de pessoas na sociedade

Etimologicamente, a palavra acessibilidade, derivada do latim accessiblitas cujo
significado ¢ o de “livre acesso, possibilidade de aproximagdo” (Houaiss, 2001).
Conceitualmente, a representacdo desse termo esta ndo apenas relacionada a uma ideia material
que possibilite deslocar-se para algum lugar fisico, mas também, em uma significacdo simbolica
a partir de uma perspectiva social de relacdes interpessoais. Dessa forma, podemos assegurar
gue o termo acessibilidade é polissémico. Nao se tem um unico sentido. E, em cada percurso
historico, essa palavra pode ser desdobrada para as diversas possibilidades de sentido.

Toda e qualquer pessoa tem o direito de se sentir pertencente a um mundo que vem
passando por processos constantes de mudancga; mas, nem sempre, as ferramentas utilizadas
nessas transi¢des atendem e satisfazem a necessidade do sujeito social. Para que isso possa
ocorrer, é necessario que 0s espacos sejam acessiveis, sem que um grupo tenha privilégios em
relacdo a outro, sem que existam barreiras por falta dessa acessibilidade.

O advento de politicas publicas para o grupo de pessoas historicamente excluidas vem

se institucionalizando a partir de lutas e conquistas. Diversos sdo esses feitos, como a lei de
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inclusdo, a lingua brasileira de sinais, o sistema de cotas etc. Os direitos dessas pessoas,
silenciadas, excluidas, comecaram a ser reconhecidos apenas na década de 1990, através de
legislacBes que as faziam ser reconhecidas como cidadds. Ou seja, passados 20 anos, com leis

em vigor, ainda se vé uma realidade inacessivel para quem mais precisa.

A aparéncia de normalidade das perversas desigualdades nas situagdes de vida
tem levado a uma acomodacdo nos comportamentos, de tal sorte que as
necessarias acdes proprias de um sujeito acabam sendo esmaecidas e até
mesmo anestesiadas. Desde a mais simples medida para rebaixamento de
guias nas calcadas das cidades, até a mais profunda e abrangente agdo
socioeducacional voltada para a construgdo de sujeitos e cidaddos criticos,
solidarios e responsaveis deixam de ser concretizadas, muitas vezes pela
petrificada invisibilidade das pessoas e grupos com maiores necessidades
especiais e que tém sido, quando muito, identificados como minorias
(Mazzotta, 2006, p. 35).

O termo acessibilidade, de acordo com a ABNT (2004, p. 10) é a “possibilidade € a
condicdo de utilizar, com seguranca e autonomia, os edificios, o espaco, o mobiliario e 0s
equipamentos urbanos". Esse conceito € tdo logo associado a arquitetura, levando a
compreensdo de que acessibilidade esta estritamente relacionada a ideia de calgadas, rampas,
prédios, vinculados a construc@es arquitetdnicas.

As dificuldades para a aplicacdo das garantias de acessibilidade ainda sdo significativas,

e de acordo com Queiroz (2006, p. 34):

0 conceito foi sendo ampliado e generalizado, com o tempo, para qualquer
tipo de barreira e até para pessoas sem deficiéncias, ou mesmo apenas com
algum limite temporario, como o de calgadas esburacadas, perigosas para
mulheres gravidas que, de imediato, ndo podem enxergar 0s pés, ou mesmo
alguém querendo acessar um sitio na internet, cujo codigo ndo permita fazé-
lo através de telefones celulares.

Até entdo restrito ao aspecto arquitetdnico, de mobilidade, o termo acessibilidade,
segundo Sassaki (2006) se expande para a compreensdo de direitos de igualdade numa
perspectiva de inclusdo. De inicio, o termo estava vinculado a eliminagdo de barreiras
arquiteténicas, sendo ampliado para outras percepc¢des, como a de valoracdo da pessoa com ou
sem deficiéncia diminuindo o0s espagos excludentes, seja através da comunicacdo,
deslocamento, relagdes, trabalho etc. A acessibilidade rompe barreiras para criar o conceito de
“diversidade humana” segundo Sassaki (2006, p. 67) com o intuito de estabelecer parametros

de pertencimento a partir da acessibilidade.
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A Lei Brasileira de Inclusdo (LBI, n° 13.146 de 06 de julho de 2015) reconhece a
existéncia de pessoas que precisam participar de maneira plena e efetiva na sociedade em
condicdes iguais das demais visa garantir a elas direitos e liberdades fundamentais visando a
sua inclusdo social. E, de acordo com esta lei, a acessibilidade possibilita o “alcance para
utilizacdo, com seguranca e autonomia, de espagos, mobilidrios, equipamentos urbanos,
edificagdes, transportes, informagdo e comunicagdo”. Essa é a lei que regula a acessibilidade e
é também conhecida como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. Ela estabelece medidas para
garantir a acessibilidade e a inclusdo de pessoas com deficiéncia na sociedade brasileira,
incluindo acesso a edificios, transporte, tecnologia e informacéo.

Outras garantias que a lei da inclusdo oferece as pessoas com deficiéncia incluem
acessibilidade em edificios publicos e privados estabelecendo que tais edificios devem ser
adaptados para garantir a acessibilidade de pessoas com deficiéncia. Exige também transporte
publico acessivel, como 6nibus, metrds e trens, sejam acessiveis a pessoas com deficiéncia.
Tecnologia acessivel garantindo a inclusdo de softwares, websites e aplicativos, e que sejam
desenvolvidos de forma a serem acessiveis a pessoas com deficiéncia. Sinalizacdo em braile: a
lei exige a instalacdo de sinalizacdo em braile em edificios publicos e privados. Informacéo
acessivel: a lei exige que informagfes sejam disponibilizadas de forma acessivel, incluindo
traducdes para linguas de sinais e legendagem para pessoas com perda auditiva.

Garantida por lei, a acessibilidade possibilita que qualquer sujeito possa circular com
autonomia nos espacgos de convivio social para se tornar, assim, um cidaddo de direito. E 0

modelo de acessibilidade mais conhecido na literatura é o de Sassaki (2006, p. 68), conforme

representacéo:
QUADRO 2: Tipologias de Acessibilidade
Tipologia Caracteristicas
Acessibilidade arquiteténica Sem barreiras ambientais fisicas, no interior e no entorno dos

escritérios e fabricas e nos meios de transporte coletivo
utilizados pelas empresas para seus funcionarios.

Acessibilidade comunicacional Sem barreiras na comunicacao interpessoal (face-a-face, lingua
de sinais, linguagem corporal, linguagem gestual etc.), na
comunicacdo escrita (jornal, revista, livro, carta, apostila etc.,
incluindo textos em braile, textos com letras ampliadas para
guem tem baixa visdo, notebook e outras tecnologias assistivas
para comunicar) e na comunicagdo virtual (acessibilidade
digital).

Acessibilidade metodolégica Sem barreiras nos métodos e técnicas de trabalho (métodos e
técnicas de treinamento e desenvolvimento de recursos humanos,
execucdo de tarefas, ergonomia, novo conceito de fluxograma,
empoderamento etc.).
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Acessibilidade instrumental Sem barreiras nos instrumentos e utensilios de trabalho
(ferramentas, maquinas, equipamentos, lapis, caneta, teclado de
computador etc.).

Acessibilidade programética Sem barreiras invisiveis embutidas em politicas (leis, decretos,
portarias, resolucdes, ordens de servico, regulamentos etc.).
Acessibilidade atitudinal Sem preconceitos, estigmas, estere6tipos e discriminagcfes, com

0 resultado de programas e préaticas de sensibilizacdo e de
conscientizacdo dos trabalhadores em geral e da convivéncia na
diversidade humana nos locais de trabalho.

Fonte: Sassaki (2006, p. 68).

Cada um desses tipos de acessibilidade garantem a incluséo e a participacdo plena do
individuo em todas as esferas sociais e visa um comprometimento dos 6rgdos na implementacéo
de medidas de acessibilidade para construir um mundo das pessoas.

De acordo com os Referenciais de Acessibilidade no Ensino Superior (MEC/SINAES,
2013, p. 37-40) foram criadas a acessibilidade digital e dos transportes, perfazendo o total de

oito tipos de acessibilidade avaliadas no Ensino Superior.

QUADRO 3: Ampliacédo das acessibilidades
Tipologia Caracteristicas
Acessibilidade nos transportes | Sem barreiras, ndo sé de veiculos, mas também nos pontos
de paradas, incluindo as calgadas, os terminais, as estaces
e todos 0s outros equipamentos que compdem as redes de
transporte para viabilizar a locomocao sem prejuizo dos que
tém mobilidade reduzida.
Acessibilidade digital Sem barreiras na disponibilidade de comunicacdo, de
acesso fisico, de equipamentos e programas adequados, de
conteldo e apresentacdo das informagcfes em formatos
alternativos para que o estudante tenha acesso a informacao
e ao conhecimento independentemente de sua deficiéncia.
Fonte: Sassaki (2006, p. 68); MEC/SINAES (2013, p. 37-40) — adaptacédo do autor.

Do ponto de vista conceitual inclusivo, acessibilidade se refere a capacidade de uma
pessoa com algum tipo de deficiéncia (fisica, sensorial, mental etc.) ter acesso completo e
igualitario a bens, servicos e espacos publicos. Isso inclui acesso a edificios, transporte,
tecnologia, informacdo e comunicacdo. E, portanto, uma questdo importante de direitos
humanos e igualdade de oportunidades (ONU, 2006), pois a acessibilidade representa aspectos

vitais do ser humano, sem acessibilidade ndo ha interacdo, sem acessibilidade s6 ha limitacoes.

As dificuldades e limitagfes das condi¢Oes de acesso aos bens e servigos
sociais e culturais configuram uma das mais perversas situacdes de privacdo
da liberdade e de equidade nas relagdes sociais fundamentais a condicdo de
ser humano. O conceito de acessibilidade vai muito além do direito de adentrar
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aos ambientes naturais e fisicos, confundindo-se mesmo com o direito de
participacdo ativa no meio social, com a cidadania ou a inclusdo social. Nao é
concebivel, pois, defender inclusdo social abstraindo-se as condi¢des basicas
de acessibilidade nos espa¢os sociais publicos ou que sdo compartilhados por
todos. Pode ser irrelevante destacar a palavra todos. No entanto, talvez
represente um alerta aqueles que tenham uma obscura percep¢do dos
segmentos da populacdo que tém sido reiteradamente privados de seus direitos
humanos fundamentais, inclusive daquele composto pelas pessoas com
deficiéncias (Mazzotta, 2006, p. 36).

Para que uma sociedade seja acessivel, ela precisa ser inclusiva, para todos,
independente de qual classe setorial o individuo pertence, sem discriminacdo, sem
favorecimento, com a garantia de acessibilidade.

A acessibilidade pode ser abordada de vérias maneiras, incluindo a construgdo de
rampas e corrimdos em edificios, a disponibilizacdo de recursos de acessibilidade para pessoas
com deficiéncias, como traducdes para linguas de sinais e sistemas de legendagem para pessoas
com perda auditiva, e a criacdo de aplicativos e tecnologias acessiveis para pessoas com
diferentes tipos de deficiéncias. No ambito inclusivo, a acessibilidade se refere & garantia de
que todas as pessoas tenham acesso completo e igualitario a bens, servicos e espacos publicos,
independentemente de suas habilidades ou deficiéncias (Sassaki, 2006).

No espaco escolar, como forma de garantia de inclusdo de toda pessoa com deficiéncia,
a acessibilidade é um fator determinante para a concretizacdo de um espaco de todos e para
todos. A acessibilidade fisica garante o direito a locomocéo pelo ambiente, espaco. 1sso inclui
a disponibilidade de rampas, elevadores, banheiros adaptados, entre outros recursos que
permitem que pessoas com deficiéncia fisica possam se movimentar e utilizar esses espacos
(Silva, 2006).

Segundo Silva (2006, p. 26), ainda que 0s espacos escolares ndo estejam preparados
para atender e acolher as especificidades de todos os seus estudantes, “algumas adequacdes
minimas, que sdo necessarias realizar no prédio escolar e na sala de aula, para favorecer o acesso
e a permanéncia do estudante na escola”. No ambito pedagogico, algumas adaptacdes séo

exemplos de acessibilidade, como:

(a) cadernos de comunicacdo — cadernos que contém figuras que
correspondem a substantivos, adjetivos, verbos etc.;

(b) prancha tematica - prancha onde o estudante fixa figuras referentes a um
eixo tematico gerando comunicagdo sobre 0 assunto;

(c) pasta frasal — possibilita a comunicacdo por meio da construcdo de frases
(Silva, 2006, p. 26).
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Outra acessibilidade € a visual e que se refere a capacidade de uma pessoa com
deficiéncia visual ou baixa visdo de acessar informacdes visuais. 1sso inclui recursos como texto
alternativo, ampliacdo de fonte, contraste de cores, entre outros. No grupo de pessoas que
precisam dessa acessibilidade, encontram-se os de baixa visao e os cegos, segundo Lourenco et
al. (2020, p. 01): “consideramos como cegueira, a alteragao grave ou total de uma ou de varias
funcdes elementares da visao” que afeta por completo a capacidade de “perceber cor, tamanho,
distdncia, forma, posi¢do ou movimento”. E, como baixa visdo, para ambos os autores,
“corresponde a um comprometimento do funcionamento visual, em ambos os olhos, que nao
pode ser sanado, por exemplo, com o uso de Oculos convencionais, lentes de contato ou
cirurgias oftalmologica”.

Para um atendimento pedagogico adequado, conhecer essas particularidades contribuem
para uma adequacdo nas praticas didaticas com resultados que sejam significativos para a
construcdo do conhecimento do estudante. Oferecer condigdes adequadas de aprendizado como
“um display em braile que corresponde a um dispositivo eletrdnico que reproduz o texto
projetado” (p. 12), “leitores de telas correspondem a programas que interagem com o sistema
operacional do computador” (p. 13), “formatos de livros que possuem recurso de
acessibilidade” (p. 18), “livros com letras ampliadas” e o “livro falado” (p. 19) garantirdo uma
participacdo afetiva e efetiva do estudante nas aulas e em seu processo de aprendizado
(Lourenco et al., 2020).

Outro recurso importante para garantir a acessibilidade de pessoas cegas e de baixa visao
¢ através da autodescri¢do, pois, “¢ entendida como recurso de acessibilidade e ferramenta
pedagogica empregada em processos escolares” (Lourengo et al., 2020, p. 23). As pessoas com
essas comorbidades precisam de caminhos alternativos para se sentirem pertencentes a
sociedade.

De acordo com Motta (2021, p. 66):

a autodescricdo é um recurso de acessibilidade comunicacional, que amplia o
entendimento das pessoas com deficiéncia visual em todos os tipos de eventos,
sejam eles académicos, cientificos, sociais ou religiosos, por meio de
informag&o sonora. E também considerada um tipo de tradug&o intersemidtica
que transforma o visual em verbal.

Segundo Prates (2015, p. 11) a autodescri¢cdo ndo beneficia apenas as pessoas cegas ou
de baixa visdo, mas “pessoas com defici€ncia intelectual, autistas, disléxicos e com sindrome

de Down”.
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Na escola, a autodescricdo deve ser utilizada como mais uma ferramenta pedagdgica
para superar as barreiras existentes. Além dessas possibilidades, segundo o Manual de
Orientacdo e Apoio para a Pessoa com Deficiéncia, as pessoas cegas com baixa Vvisdo sao
capazes de se relacionar, basta apenas uma sensibilidade do interlocutor: “Caso seja necessaria
sua ajuda como guia, coloque a méo da pessoa no seu cotovelo dobrado ou em seu ombro,
conforme a preferéncia da pessoa a ser guiada”. “Ao explicar dire¢des para uma pessoa cega,
seja o mais claro e especifico possivel”. E, um erro comum é o falar alto como se a pessoa
tivesse problema na audigdo, portanto, basta falar em tom de voz usual.

E, para as pessoas com deficiéncia auditiva ou surdez, a primeira possibilidade de
acessibilidade é o dominio de sua lingua, a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como
instrumento de comunicacdo e que por meio dela, o individuo podera ter suas oportunidades

equiparadas. No ano de 2002, a lei de n°10.436 reconhece a

Libras como forma de comunicacao e expressdao em que o sistema linglistico
de natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, constituem um
sistema linguistico de transmissao de ideias e fatos, oriundos de comunidades
de pessoas surdas do Brasil (Brasil, 2002).

De acordo com Brito (1993, p. 28):

LIBRAS, “é uma lingua de modalidade gestual-visual, reconhecida como
lingua natural dos surdos e constitui o “simbolo da surdez”. Hoje
consideramos que a Lingua de Sinais € o Unico meio efetivo de comunicago
entre  os surdos, possibilitando-lhes se desenvolver linguistico-
cognitivamente”.

De modo a garantir 0 acesso da pessoa surda no espago escolar, a presenca de um
intérprete da lingua de sinais € indispensavel. E ndo apenas isso, deveria ser implementado o
ensino da LIBRAS para todos da comunidade escolar de modo que o surdo ndo continue sendo
invisivel dentro de um espago em que todos devem ser visibilizados.

Giuseppe Rinaldi et al. (1997, p. 33-34) apresenta algumas propostas educacionais de

adaptacéo para que a acessibilidade auditiva aconteca:

criar condicdes fisicas, ambientais e materiais, propiciar os melhores niveis de
comunicacao e interacdo com as pessoas com as quais convive na comunidade
escolar; participacdo nas atividades escolares; propiciar o mobiliario,
equipamentos especificos necessarios e salas adaptadas; adaptar materiais de
uso comum em sala de aula: slides, cartazes; adotar a LIBRAS no processo
ensino-aprendizagem e avaliativo, além de material escrito.
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Medidas como essas expressas permitirdo que a acessibilidade auditiva seja capaz de
acolher a pessoa com deficiéncia para dentro da sociedade que tem um espaco importante no
ambiente escolar.

A promocao da acessibilidade digital, como mais um meio de superar as barreiras,
independente se a pessoa tem ou ndo deficiéncia é a garantia de tornar a sociedade um espaco
democrético eliminando os entraves que possam inviabilizar aquelas pessoas com menos
condigdes financeiras ou com alguma deficiéncia.

Em tempos modernos, em gque ninguém consegue ficar distante das ferramentas digitais,
a acessibilidade digital refere-se a capacidade de uma pessoa com deficiéncia de acessar e
utilizar tecnologia, incluindo dispositivos moveis, aplicativos e sites da web. Isso inclui
recursos como teclados virtuais, navegacao por voz, compatibilidade com leitores de tela, entre
outros. Segundo Sonza et al. (2021, p.18): “significa que qualquer pessoa em qualquer espaco
virtual (site, portal, sistema web, objeto de aprendizagem, texto, apresentacdo de slides,
elementos multimidia, dentre outros)”. Ela acrescenta a importancia de superar as barreiras
existentes, € o primeiro movimento apresentando por ela ¢ “pensar em quem esta do outro lado
da tela” para que, a partir desse momento, criar condi¢des de interacdo utilizando linguagem
clara, simples, evitando uso de expressdes que possam confundir quem as ouve, oferecer
contraste nos planos de fundo, as imagens devem ser descritas de maneira suscinta, em textos
muito longos, inserir sumarios com hiperlinks, em paragrafos muito extensos, reduzir em
menores (Sonza et al., 2021).

Todas as formas de acessibilidade sdo importantes e devem ser consideradas de valor
igual, pois permitem que as pessoas com diferentes habilidades e necessidades possam
participar plenamente da sociedade. De acordo com a LBI (Brasil, 2015, p.13), a “acessibilidade
é direito que garante as pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida viver de forma
independente e exercer seus direitos de cidadania e participagdo social”. A escolha da
acessibilidade mais “importante” pode variar dependendo do contexto e das necessidades
especificas das pessoas envolvidas. Por exemplo: em um espaco publico, a acessibilidade fisica
pode ser a mais critica, e por isso, a que exige um olhar mais atento, tornando-se a mais
necessaria. Se em um site da web ndo houver a acessibilidade, esta se torna a de maior
importancia.

No entanto, a acessibilidade mais fundamental, a “primeira”, € aquela que permite que
a pessoa tenha acesso as informacgdes e servicos de que precisa. Isso pode incluir a

disponibilidade de informacdes em formatos acessiveis, como texto alternativo, legendas,
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intérprete de lingua de sinais ou outras adaptagdes necessarias para que as pessoas possam se
comunicar e receber informacdes de forma clara e compreensivel. Por isso, € importante que
sejam adotadas medidas para garantir a acessibilidade de todas as formas, a fim de tornar a
sociedade mais inclusiva e justa para todos. E essa €, a que julgamos ser a juncao de todas os

tipos de acessibilidade, pois Vvé o individuo como autonomia para escolher quem quer ser.

a importancia de se manter ou desenvolver a capacidade de indignacdo com
qualquer condicdo de vida que ndo seja condizente com a dignidade humana.
E fundamental, pois, o fortalecimento de agBes que derrubem barreiras fisicas
e atitudinais de modo a garantir a acessibilidade de todos aos bens e servigos
sociais e culturais (Mazzotta, 2006, p. 36).

Ou seja, uma sociedade/escola inclusiva parte da premissa de que todos séo iguais e
todos tém as mesmas condicdes de viver em sociedade. Mas, para que iSS0 0corra, € necessario
mudancas de comportamento, que preconizam o respeito, valoracdo das peculiaridades, acdes
efetivas. Desta feita, apenas com atitudes reais, como as citadas, que a sociedade vai romper
com um modelo preconceituoso de ser e com as barreiras que inviabilizam os excluidos.

Para Prates (2015), é pela acessibilidade atitudinal que a sociedade encontrara o
sentimento de solidariedade, mesmo que seja uma tarefa complexa. Para a autora: “a
acessibilidade atitudinal estad diretamente relacionada com a modificagdo dos costumes
individuais e coletivos” (p.16).

A acessibilidade atitudinal reine em sua pratica todas as condicdes suficientes para se
ter uma sociedade livre de estigmas e preconceitos que geram comportamentos prejudiciais a
convivéncia social, pois mais importante que ter as coisas, através dos demais tipos de
acessibilidade, as atitudes acessiveis sdo as que fazem grande diferenca nas relacGes
interpessoais. Enquanto as demais acessibilidades dependem de politicas publicas,
investimentos, a acessibilidade atitudinal é construida a partir da dimensdo pessoal, “vem de
uma forga interior capaz de produzir resultados definitivos, se a pessoa realmente quiser”.

(Prates, 2015, p. 16). E, por ela, todas as demais, certamente, serdo alcancadas.

O desafio da acessibilidade est4 colocado para a educagdo enquanto proposta
de criar condi¢Ges de participacdo e aprendizagem. Esse desafio ndo se
restringe a determinados profissionais e a determinados estudantes, mas esta
direcionada a toda escola e & comunidade, uma vez que ambientes acessiveis
atenuam as limitagcbes e melhoram as condi¢fes do cotidiano escolar
tornando-se mais justo para todos, ndo s6 para as pessoas com deficiéncia
(Dutra, 2006, p. 55).
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Portanto, é pela acessibilidade, surgida como um mecanismo imprescindivel de garantia
de oportunidades para todas as pessoas na sociedade, que direitos & educaco, trabalho, cultura,
informacao serdo consideradas e efetivadas.

No &mbito escolar, ndo ¢ diferente. Se uma sociedade € inclusiva, a escola tende a ter a
mesma praxis. Sendo inclusiva, de forma macro, a sociedade consegue romper as barreiras no
micro da escola, 0o que, certamente, havera a superacdo das condutas que obstruem a
participacdo de todos e todas, especialmente os com deficiéncia. Sassaki (2011) apresenta as
solugdes para a concretizacao da acessibilidade, diante de tamanhas barreiras encontradas e que
podem, a partir delas, reformular o percurso da sociedade/escola. Divide-as em quantitativa e
qualitativa, de modo que, a primeira esta sob a responsabilidade de criacdo de politicas publicas
e de assegurar que os investimentos destinados sejam aplicados, a fim de tornar inclusivos todos
os sistemas educacionais. Ja as qualitativas, exigem uma mudanca de paradigma, de
aperfeicoamento, de rumo, onde as praticas pedagogicas e administrativas elevam as escolas

para patamares de uma verdadeira inclus&o.

(A) Singularidade. Cada estudante é Unico; portanto, a escola precisa tragar
metas individualizadas juntamente com o estudante e/ou a familia dele.

(B) Inteligéncias multiplas. O professor, ao ensinar o conteldo de sua
disciplina, precisa estimular e utilizar o cérebro inteiro de cada estudante.
(C) Estilo de aprendizagem. O professor, ao preparar suas aulas, precisa
pensar em atingir o modo como cada estudante aprende melhor.

(D) Avaliagéo da aprendizagem. A escola precisa adotar o sistema baseado
em ipseidade (comparar a avaliacdo de cada estudante com as outras
avaliagfes do mesmo estudante e nao de outros estudantes), em continuidade
(todas as aulas servem como fontes de evidéncia do aprendizado) e em
inclusividade (avaliar para incluir e ndo para excluir o estudante).

(E) Coeréncia. A escola inteira precisa adotar atitudes inclusivas: 0s
professores e os funcionarios precisam passar por capacitacdes periédicas
sobre educacdo inclusiva (Sassaki, 2011, p. 54).

A superacdo dos obstaculos, entraves, das barreiras atitudinais que impossibilitam a
escola ser um espaco de formacéo de valores, de consciéncia critica € uma condicéo sine qua
non para se ter uma realidade social inclusiva. Reconhecer a ldgica de uma sociedade/escola
que exclui e ndo inclui, é um passo para redemocratizagdo do espago escolar como ferramenta
de viabilizagdo, a partir da superagéo das barreiras atitudinais, que por ela se originam os demais
tipos de barreiras. Assim, é necessario ressignificar o papel de cada individuo na sociedade e
da sociedade para o individuo a fim de se conseguir suplantar os desafios impostos. Assim, por
meio da linguagem, como produto social, que se pode acontecer com primazia a realizagdo de

um modelo de sociedade inclusiva.
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1.3 Préticas Linguisticas Inclusivas

A palavra linguistica comecou a ser utilizada nos meados do século XIX com objetivo
de diferenciar um modelo mais inovador de estudo da linguagem daquele considerado mais
tradicionalista. Por ser muito nova, e pela funcdo exercida, o processo continuo de
transformacdo e mudanca é caracteristica marcante dessa ciéncia. Para Weedwood (2002, p.
09) a linguistica ¢ o “estudo cientifico da lingua(gem)”.

O percurso historico da Linguistica, apesar de ser recente, € considerado notavel pelas
contribuigdes trazidas para 0 campo académico, especialmente pelas rupturas proporcionadas.
O interesse pelos estudos da linguagem acompanha a humanidade desde a invencdo da escrita,
podendo ser ampliado para até bem antes desse periodo, 0 que compreende um largo espaco de
conhecimento adquirido. O que, de certa forma, permitiu a conclusdo, ainda que oscilante, dos
elementos observaveis da Linguistica.

Os estudos sobre a linguagem perpassam as historias das grandes civilizagdes, seus
apogeus e declinios, suas influéncias e contribui¢fes nas diversas areas politicas, sociais. E em
cada trajeto realizado, a linguagem absorvia essas modificacdes histdricas perfazendo um novo
roteiro. Weedwood (2002) corrobora quando demonstra que, na Grécia Classica, india Antiga,
Roma, no cristianismo, islamismo, nos Estados-nacGes da Europa renascentista, a lingua foi
foco do estudo.

Esse cenario de eclosdo dos estudos sobre a linguagem coaduna para o advento dessa
nova ciéncia, e como tal precisa ter seu proprio objeto de estudo que € a linguagem, para ser
analisada de acordo com perspectivas tedricas especificas a partir de producdes faladas e
escritas (Martelotta, 2008). Outro aspecto determinante para que se considere a Linguistica
como ciéncia é que “tende a ser empirica, ¢ ndo especulativa ou intuitiva” (Martelotta, 2008, p.
20) de modo que seja testada de maneira rigorosa, sem espacos para analises elementares.

E essa compressdo que faz da Linguistica uma ciéncia ndo prescritiva, mas descritiva,
analitica, pois parte do sujeito e do uso, ndo cabendo espagos para preconceitos, seja do ponto
de vista social, cultural.

A Linguistica tem procurado cumprir o papel de acolhimento e inclusdo. Para ela,
nenhum sistema de lingua é superior a outro, ainda que seja considerado de maior prestigio na
sociedade. Para Martelotta (2008, p. 21):

a linguistica respeita qualquer variagdo que a lingua apresente,
independentemente da regido e do grupo social que a utilize. Isso porque é
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natural que toda lingua apresente variagcdes — de pronuncia, de vocabulario e
de sintaxe.

Ela permite reconhecer uma pluralidade e diversidade linguisticas que provoca nos
usuarios ou um preconceito sobre a flexibilidade com que a lingua se apresenta ou a convicgao
da mutabilidade da lingua em contextos sociais distintos. Outro aspecto apresentado que vem
rompendo fronteiras, segundo a légica interna dos sistemas de linguas, quando analisa e explica
os fatos linguisticos, contrapondo-se ao modelo enrijecido do bem falar e do bem escrever,
como se a lingua fosse reduzida apenas a essa visao mecanicista. Desse modo, segundo Lagares
(2018, p. 16) a Linguistica ndo deve ser vista como “apologia a desordem” sobre a ideia de que
ha favorecimento as variagcdes da lingua e seus mecanismos de mudangas. Pelo contrério, ela
tem como principio basico a “igualdade radical” e ainda, de acordo com Lagares (2018, p. 122),
entre todas as formas de uso da lingua, sem um distanciamento ou anulacéo entre elas. Como
afirmamos acima, na Linguistica, a lingua é um objeto varidvel, heterogéneo, dindmico,
flexivel, e por esse motivo, ndo se prende a concepcao da rigidez da norma.

Linguagem e lingua, dois conceitos imbricados na percepcéo da Linguistica como um
sistema vivo, contribuem para uma visdo inclusiva da propria sociedade, isso porque nao deve
haver distanciamento de nenhum deles em relacdo ao uso e ao falante. Ao mesmo tempo,
sempre existiu tensdo entre esses dois conceitos, pois 0 objeto da linguistica era definido, no
inicio do século XX, pelo “viés do elemento abstrato, universalista, sistémico, formal”
(Weedwood, 2002, p. 125). E uma clara demonstracao que as discussdes sobre esses conceitos
ndo se encerram aqui.

A linguagem compreendida com um todo complexo, amplo, em Saussure (considerado
o pai da Linguistica) como “multifacetada”, pois a abrangéncia atende a diversas areas. E um
ingrediente que proporciona uma construcao social de acolhimento, sem distanciamentos, sem
superioridades, mesmo que se exijam modelos “tradicionais” de emprego da linguagem em
espacos formais. Pela propria formalidade social, ndo se espera um uso da linguagem igual em
ambientes como uma palestra e um encontro de amigos (Saussure, 2012).

A lingua, particular, também sob os olhos de Saussure, é parte indispensavel da
linguagem (Petter, 2002). Sem ela, a linguagem ndo se concretiza. E na lingua e pela lingua que
os elementos sistémicos se relacionam constituindo entre si funcdes especificas. E sobre a
lingua que a Linguistica se debruca, observa, investiga.

A lingua é o instrumento de comunicacdo por meio do qual todo ser humano interage,

relaciona-se, vive e convive em sociedade. Para Bagno (2007, p. 36), a lingua ¢é “‘uma atividade
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social, um trabalho coletivo, empreendido por todos o0s seus falantes, cada vez que eles se pdem
para interagir por meio da fala ou da escrita”. Sem a compreenséo dessa lingua natural pelos
falantes, essa representacdo linguistica estaria estagnada e até obsoleta. As mudancas que a
lingua sofre, decorrente de um movimento natural do seu uso, das influéncias e interferéncias
da prépria sociedade, das substituicbes e acomodagOes linguisticas realizadas pelo falante
favorecem a evolugdo linguistica.

Assim, Martelotta (2012, p. 19) assegura que:

as linguas variam e mudam ao sabor dos fenémenos de natureza sociocultural
gue caracterizam a vida na sociedade. Variam pela vontade que os individuos
ou grupos tem de se identificar por meio da linguagem e mudam em funcgéo
da necessidade de se buscar novas expressdes para designar novos objetos,
novos conceitos ou novas formas de relagdo social.

A manifestacdo dessas mudancas linguisticas para atender a comunidade de falantes
favorece e até obriga o desenvolvimento de uma postura menos centrada nos modelos ideais de
lingua e mais centrada na lingua em uso pelo falante. Essa assertiva vem de encontro ao que se
vé na atualidade, quando a lingua esta apenas para parte da sociedade, atendendo a um grupo
de prestigio, quando ndo se aceita ou acolhe os usuarios que, mesmo conseguindo se comunicar,
sdo minorizados enquanto falantes de sua propria lingua. Segundo Calvet (2007, p. 11): “o
poder politico sempre privilegiou essa ou aquela lingua, escolhendo governar o Estado numa
lingua ou impor a maioria a lingua de uma minoria”. Romper com esses modelos s6 € possivel,
a partir, da percepc¢do de lingua viva e de uma politica linguistica. E, que seja, sobretudo,
inclusiva.

A linguistica inclusiva, em um mundo tdo polarizado, reconhece sua importancia, é uma
abordagem da linguistica que procura promover a igualdade de género, raca, orientacdo sexual,
capacidades, identidades de género e outras caracteristicas sociais na lingua em sociedade. 1sso
inclui a revisdo de género nos pronomes, titulos profissionais e outros aspectos da lingua que
possam refletir desigualdades sociais. Para Lagares (2018, p. 19): “Trabalhar com a linguagem
é necessariamente intervir na realidade social da qual ela faz parte”, ndo podendo ser
excludente.

E também por meio da linguistica inclusiva, ainda que com poucos estudos relacionados
a essa tematica, hd um enfoque na representacdo equitativa de grupos marginalizados na
linguagem, incluindo a representacdo de minorias étnicas, linguisticas e de géneros nas

gramaticas escolares e nas midias. De maneira igual, aborda as questdes de acessibilidade
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linguistica para pessoas com deficiéncia, incluindo tradugdes para lingua de sinais e outras
formas de comunicagdo acessivel (Lagares, 2018). A linguistica inclusiva procura criar uma
sociedade mais igualitaria, onde a linguagem néo reflita ou perpetue desigualdades sociais, mas
promova a inclusao e a diversidade.

A linguagem é uma ferramenta de construcdo de igualdade radical, ainda que seja
utilizada, de maneira politica para manter hegemonia de grupos sociais. Essa hegemonia
linguistica “exercida no interior da estrutura politica do Estado Nacional” (Lagares, 2018, p.
121) cria minorias que tentam sobreviver diante das estruturas de poder. Gera, na sociedade,
esse tipo de comportamento, um movimento de inferiorizagdo, marginalizagdo, esquecimento
dos invisibilizados. Por isso, a linguagem € utilizada para marginalizar e excluir quem néo
pertence a maioria, tornando-se um obstaculo para a comunicagdo e compreensdao em contextos
culturais e linguisticos.

A linguistica inclusiva, portanto, busca compreender como a linguagem pode incluir ou
até mesmo excluir grupos de pessoas com base nas questdes identitarias, como género, etnia,
orientacdo sexual. E, por meio de suas préaticas inclusivas, de valorizacdo, de respeito, de
sugestdes de alternativas diante de modos engessados e estanques que a linguistica inclusiva
cria seu campo de estudo. Uma estratégia que pode se valer para minimizar o lastro linguistico
é 0 que tem denominado de linguagem neutra.

A linguagem neutra € uma forma de inclusdo porque busca reconhecer e incluir pessoas
gue ndo se enguadram em esteredtipos binarios de género (masculino/feminino), além de
contribuir para a promocao de uma cultura mais igualitaria e inclusiva. Tradicionalmente, a
lingua portuguesa (assim como outras linguas) tem sido estruturada de forma binéaria, o que
significa que muitas palavras e expressoes refletem apenas as experiéncias e identidades de
género masculino e feminino. Isso pode levar a exclusao e discriminacdo de pessoas que nao se
identificam com essas categorias. Ao utilizar a linguagem neutra, é possivel reconhecer a
existéncia de outras identidades de género, que ndo se limitam ao masculino e feminino
(Oliveira, 2022).

H4, portanto, segundo Oliveira (2022, p. 178) dois aspectos que determinam a busca

pela linguagem neutra inclusiva:

(i) o fato de que os vocabulos no masculino sdo utilizados para designar
um grupo de pessoas que inclui tanto homens quanto mulheres (como o uso
de “todos” para fazer referéncia a um grupo de homens e mulheres);

(i) o fato de que pessoas de géneros ndo binarios podem nao se sentir
representadas pelas formas linguisticas no masculino ou no feminino.
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A utilizagdo de pronomes neutros, por exemplo, como: "elle” ou "ille", em vez dos
pronomes “ele™” e "ela”, ajuda a incluir pessoas que nao se identificam exclusivamente com um
género binario. Além disso, a linguagem neutra pode ajudar a combater o sexismo na
linguagem, que muitas vezes coloca o género masculino como o padréo ou o "default”. Oliveira
(2022, p. 178) apresenta outras “estratégias que despontam como possibilidades de nao
marcacdo de género, tais como: 0 uso de -@ (como em tod@s); 0 uso de -x (como em todxs).
Cavalcante (2022, p. 75) afirma que essas marcagdes (“@” e “x”) ndo foram produtivas pela
necessidade de “estrutura silabica do portugués, seja por motivos de ndo serem lidas por
processadores de texto” usadas por pessoas que apresentam algum tipo de deficiéncia visual.

A linguagem neutra é uma tentativa de tornar a linguagem mais inclusiva e evitar,
portanto, a exclusao de pessoas com base no género. O uso da linguagem neutra € para evitar a
perpetuacdo de esteredtipos e promover a igualdade entre as pessoas.

Segundo Cavalcante (2022, p. 74):

A linguagem neutra, ou linguagem inclusiva de género, ou 0 uso do género
neutro, caracteriza-se pela presenga de morfologia de género e/ou pronomes
determinantes neutros em palavras com trago seméntico (+humano), em que
a oposicao masculino x feminino n&o é suficiente para dar conta da identidade
de género.

A autora indica, o uso de “e” para fazer a marcagdo neutra em palavras como todes, em
gue marca a oposi¢cdo ao masculino (todos) e ao feminino (todas). Ainda que possa parecer
estranho, desconfortavel para alguns usuarios e até estudiosos, essas marcacdes demonstram
que a lingua ¢ viva e vida, “essa particularizacao de significado, surge para marcar o nao
binario” (Cavalcante, 2022, p. 75) como em professor/professora e professore ou em estudante,
aluna e alune. Esses usos marcam as pessoas ndo enquadradas dentro das marcacdes de
masculino e feminino regidos pela tradicdo gramatical. Outra forma de se observar essa ndo
marcacgdo, em vez de usar a palavra "medico™ para se referir a profissionais da saude, € possivel
utilizar "pessoa médica" ou "profissional de satde", que incluem todas as pessoas que exercem
essa funcdo, independentemente do género.

E certo que ha muitos argumentos contrarios a esse uso da linguagem. Seja porque ha
uma dificuldade na implementacdo, haja vista, a estrutura gramatical da lingua ser
marcadamente binaria ou ter género associado o que geraria uma comunicacdo confusa. E

também porque existe, por outro lado, um preconceito dos que se consideram “donos” da
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lingua, para eles, a linguagem neutra € uma ameaca a sua identidade de género. Acreditam que
a linguagem neutra nega ou desvaloriza a existéncia dos géneros masculino e feminino. De
acordo com Filho (2022, p. 156):

0 preconceito em relagdo a linguagem neutra vem de um entendimento de
linguagem como expressdo de um conjunto de valores que acaba por costurar
a propria ideia de nacdo. Valores que os partidarios da linguagem neutra
querem, supostamente, descontruir. Cria-se, a partir dai, uma estrutura binaria
muito comum no discurso politico contemporaneo., o nos e o eles. Noés, os
verdadeiros brasileiros, lutamos pela lingua correta, normal, enquanto eles
querem destruir nossa lingua para destruir nossos valores, fragmentando nossa
nacéo.

A linguagem neutra é uma forma de inclusdo porque reconhece e inclui pessoas que nao
se identificam com estere6tipos binarios de género, ajuda a promover a igualdade de género e
contribui para a construcdo de uma cultura mais inclusiva e igualitaria. E um “espago de luta
contra opressdes sistematicas” (Barbosa Filho, 2022, p. 159). No ambiente escolar, ao chamar
um discente e ndo o estudante ou a aluna é também uma maneira de inclusdo aos que néo se
enquadram nesse modelo padronizado da lingua. E ndo se trata de igualar as variedades da
lingua, até porque esse ndo é o objetivo e, se incorremos nisso, conforme Milroy et al. (2011),
se criaria uma oposicao entre norma padrao e ndo padrdo. A intencdo é, apenas, a de legitimar
a existéncia de uma lingua que seja capaz de incluir os invisiveis.

Para Lagares (2018, p. 137) “normalizar uma lingua minoritaria, ¢ introduzir seu uso
ndo apenas em contextos oficiais, mas também em novos ambitos urbanos, muitas vezes
marginais, embora pulsantes para a cultura local”. Dai a necessidade de normalizar termos e
expressdes até que eles estejam incorporados no acervo lexical dos falantes. O que ndo é uma
simples tarefa, especialmente, porque existe uma lingua hegeménica e que ndo quer perder sua
posigdo, “se trata, portanto, de uma luta de poder” (Lagares, 2018, p. 138) por quem tem mais
forca, diante de uma que busca sobreviver.

O conceito de norma linguistica € importante para compreendermos que as convencoes
sao determinadas pelo “prestigio atribuido pelos seres humanos a determinados grupos sociais”
(Milroy et al., 2011, p. 53). A norma linguistica € um conjunto de regras e convencdes que
estabelecem como uma lingua deve ser falada ou escrita em um determinado contexto social.
Essas normas sao influenciadas por diversos fatores, como a geografia, a historia, a cultura e a
classe social dos falantes. As normas linguisticas podem ser descritas de diferentes maneiras,
dependendo do enfoque adotado. Por exemplo: a norma culta é uma forma padronizada e
considerada mais formal da lingua, que costuma ser ensinada nas escolas e usada em contextos
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mais formais, como em documentos oficiais e na literatura. Para Faraco et al. (2011, p. 260) “a
norma culta ¢ uma dentre varias normas”.

Em seguida, o autor reconhece que “ha distintas valoragdes sociais das diferentes
normas, resultando dai uma hierarquizacédo social que ndo pode ser hierarquizado por critérios
exclusivamente linguisticos” (p. 260-261). E, a norma culta é um “bem sociocultural
inquestionavel”, segundo o supracitado e que acrescenta “em especial quando estabelecemos a
estreita vinculacao entre lingua escrita € norma culta ou entre cultura letrada e norma culta” (p.
261).

Ainda que haja, por parte dos falantes e estudiosos a existéncia e importancia da norma
culta, com as exigéncias que séo delas, especialmente nos &mbitos formais, quando a realidade
social é imposta, reconhece-se que existem outras normas e que precisam de igual atencédo e
reconhecimento. O mundo real e concreto permite uma percepcdo complexa da lingua pela sua
pluralidade.

Ja anorma popular é aquela utilizada pela maioria dos falantes em seu cotidiano, muitas
vezes com caracteristicas regionais e menos formais. Para muitos, “a varia¢do social, porém,
mexe (e mexe fundo) com o coragdo dos falantes; ou, como dizem outros, fere os ouvidos”
(Faraco et al., 2011, p.264). Essa percepcdo de que “fere os ouvidos” revela o esteredtipo ou
preconceito linguistico, o que pode gerar sentimentos de inadequacdo ou inferioridade entre os
falantes que ndo se enquadram dentro da norma de maior prestigio. O erro crasso dessa Visdo
estd na ideia de que os usuarios da lingua ndo padrdo sdo ignorantes, ndo sabem se expressar,
desconhecem a gramatica.

Vale ressaltar que as normas linguisticas ndo sdo fixas ou imutaveis, e podem variar de
acordo com o tempo e o contexto em que sao utilizadas. Além disso, é importante lembrar que
a variacdo linguistica € uma caracteristica natural de todas as linguas, e que ndo ha uma forma
"certa" ou "errada” de falar ou escrever uma lingua, desde que a comunicacéo entre os falantes
seja efetiva. Segundo Calvet (2007, p. 85): “a linguistica nos tem ensinado que as linguas ndo
podem ser decretadas, mas que sdo produtos da histdria e da pratica dos falantes, que elas
evoluem sob a pressao de fatores historicos e sociais”.

Por isso, a defesa em torno de uma linguistica que seja inclusiva, real, verdadeira, a
partir da percepgdo de como “nds” somos e ndo como os outros “nos” veem. Portanto, refletir
sobre a linguistica inclusiva é a possibilidade de valorizar todas as interagcGes sociais que
ocorrem através da linguagem, pois ndo distingue, ndo segrega e ndo minimiza, mas €

abrangente, dindmica, multiforme e multifacetada.
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Nos espacos escolares, a linguistica inclusiva desempenha um papel importante de
promocdo de igualdade e que podem ser traduzidas quando sdo inseridas no estudo da
gramatica, apresentando uma visdo ndo apenas normativa, mas inclusiva, especialmente ao
abordar os pronomes néo binarios e o género inclusivo. Assim como na gramatica, a literatura
pode ser utilizada para contribuir com a reflexdo de representatividade de grupos sociais e
culturais minoritéarios, étnico e linguistico ou ao utilizar um discurso que seja inclusivo,
evitando linguagem ofensiva e preconceituosa (Oliveira, 2022).

Em uma sociedade marcada pelo preconceito, a lingua pode e deve ser utilizada como
instrumentalizacdo de poder, de poder ser quem se quer, e poder se comunicar atraves de uma
linguagem que seja inclusiva e ndo particular. E é no espaco escolar que essas e tantas outras
questdes se desenvolvem, pluralizando as discussdes e garantindo uma reflexdo linguistica e
social.

Por conseguinte, para se criar uma sociedade de todas as pessoas, cOmo se preconiza
nessas Ultimas reflexfes, é importante que haja uma condicdo satisfatéria de acolhida,
valorizagdo, respeito. Assim, nao seria diferente diante de pessoas que apresentam alguma
deficiéncia. A linguistica inclusiva, para nos casos de pessoas com TDAH, que apresenta uma
diferenga linguistica, o uso da linguagem deve ser feito de maneira mais objetiva, clara, concisa,
evitando frases longas e complexas que dificultem a compreensdo e uma participacdo
colaborativa. Uso de recursos visuais, de uma comunicacdo nao-verbal, através de gestos e
expressoes faciais sdo algumas das estratégias que a linguistica inclusiva possibilita para que a

pessoa com TDAH se sinta pertencente (Silva, 2014).

1.4 A presenca de Vygotsky ontem e hoje

A relevancia e aplicabilidade das teorias e conceitos apresentados por Lev Vygotsky
(1986-1934), demonstram a profundidade dos seus estudos com repercussdo na atualidade. A
teoria de Vygotsky ou vygotskiana continua tendo uma crescente penetracdo do campo da
educacdo, especialmente no que se refere ao desenvolvimento humano e nas praticas
educacionais eficazes, como afirma Oliveira (1997, p. 14): “o objetivo teorico ¢ a abordagem
utilizada sdo de extrema contemporaneidade, o que provavelmente explica o recente interesse
por seu trabalho, ndo apenas no Brasil, mas em muitos outros paises”.

A énfase de Vygotsky para a importancia das interagdes sociais e mediacdo cultural no

processo de aprendizagem fazem dele um referencial tedrico necessario para uma compreensao
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de que o ser humano se constitui na relagdo com o outro social. Essa abordagem revela a
importancia das relagdes interpessoais e da colaboragdo na construcdo do conhecimento. Para
La Taille et al. (1992, p. 24) “falar de Vygotsky ¢ falar da dimenséo social do desenvolvimento
humano”.

Os substratos apresentados por Vygotsky oferecem possibilidades de compreenséo do
ser humano numa perspectiva que valoriza a diversidade cultural e as diferencas individuais.
Esses dois aspectos sdo componentes essenciais para a construcdo de um ser integral. Por isso,
a teoria de Vygotsky é conhecida como sociointeracionista, pois 0 ser humano é constituido a
partir de um processo interativo e dialético, entre os fatores bioldgicos, socioculturais e
historicos, “o homem transforma-se de biolégico em sécio-histérico, num processo em que a
cultura ¢ parte essencial da constitui¢do da natureza humana” (Oliveira, 1997, p. 24).

A compreensdo dessa dimensdo abre espaco para 0s trés pressupostos basicos na teoria
vygotskiana que sdo imprescindiveis para entender a relagdo dindmica do ser humano entre o

sujeito e 0 meio e o contexto em que ele esté inserido, quais sejam,

O funcionamento psicolégico fundamenta-se nas relagfes sociais entre o
individuo e o mundo exterior, as quais desenvolvem-se num processo
historico;

As funcgdes psicologicas tém um suporte biolégico pois sdo produtos da
atividade cerebral;

A relacdo homem/mundo é em relacdo mediada por sistemas bioldgicos.
(Oliveira, 1997, p. 23).

Essas sdo a base do pensamento vygotskyano. As trés teses basicas apresentam uma
relacdo de quase dependéncia entre si, especialmente quando considera o individuo ndo de
forma isolada, mas de maneira complexa e sempre a partir das interagcdes sociais.

Para a relacdo estabelecida entre individuo/sociedade,

Vygotsky afirma que as caracteristicas tipicamente humanas ndo estdo
presentes desde o nascimento do individuo, nem sdo meroS resultado das
pressdes do meio externo. Elas resultam da interacdo dialética do homem e
seu meio sociocultural. Ao mesmo tempo em que o ser humano transforma o
seu meio para atender suas necessidades basicas, transforma-se a si mesmo
(Rego, 2012, p. 31-32).

Ou seja, para ele o homem ao modificar o0 meio ambiente por meio de seu
comportamento, ele automaticamente altera os resultados que seréo obtidos.
O desenvolvimento do ser humano para Vygotsky é resultante de um processo complexo

da interacdo entre os fatores bioldgicos e socioculturais. Para ele, as fun¢des de linguagem,
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pensamento e memoria emergem a partir da atividade cerebral (Vygotsky, 2007). Em relagdo a
segunda tese: “As fungdes psicoldgicas t€ém um suporte bioldgico pois sdo produtos da atividade
cerebral”, que prescinde da existéncia da anterior e tem como referencial a origem cultural das
funcBes psiquicas, reforca o entendimento de que as funcbes psicoldgicas especificamente

humanas

se originam nas rela¢6es do individuo e seu contexto cultural e social. Isto é,
0 desenvolvimento mental humano ndo € dado a priori, ndo é imutavel e
universal, ndo é passivo, nem tampouco independente do desenvolvimento
historico e das formas sociais da vida humana. A cultura é, portanto, parte
constitutiva da natureza humana, ja que sua caracteristica psicoldgica se da
através da internalizacdo dos modos historicamente determinados e
culturalmente organizados de operar com informacdes. (Rego, 2012, p. 32).

Comprovando que as func@es psicoldgicas observadas por Vygotsky ndo sdo explicadas
apenas por mecanismos psicologicos, mas por meio de fatores como o cultural que interferem
na producéo e construcdo do pensamento, linguagem e nas interagdes sociais. Para Vygotsky,
0 ser humano é resultado desse processo de interacdo entre o0s aspectos bioldgicos e
socioculturais.

E, a terceira tese de Vygotsky esta centrada na base bioldgica do funcionamento
cerebral. Segundo Rego (2012, p. 32): “o cérebro, produto de uma longa evolugéo, ¢ o substrato
material da atividade psiquica que cada membro da espécie traz consigo ao nascer. No entanto,
esta base material ndo significa um sistema imutavel e fixo”. Na mesma linha, Oliveira (1997,

p. 24) afirma que:

0 homem, enquanto espécie bioldgica, possui uma existéncia material que
define limites e possibilidades para seu desenvolvimento. O cérebro, no
entanto, ndo é um sistema de funcBes fixas e imutaveis, mas um sistema
aberto, de grande plasticidade, cuja estrutura e modos de funcionamento séo
moldados ao longo da histéria da espécie e do desenvolvimento individual.

Essa plasticidade cerebral permite que o ser humano se adapte as condic¢des, ao meio,
as necessidades e, assim, adquira novas habilidades, possibilitando um desenvolvimento
individual através das experiéncias realizadas.

Partindo desses trés pressupostos tedricos que constroem a base tedrica vygotskiana,
dois aspectos fundamentais da mente humana, o pensamento e a linguagem, sdo indispensaveis
e interconectados, para nosso estudo, pois desempenham um papel essencial na forma como

interagimos socialmente e como se da o desenvolvimento cognitivo.
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O estudo das relagdes sobre o pensamento e a linguagem foi “considerado um dos temais
mais complexos” (Rego, 2012, p. 47) em que Vygotsky se dedicou por anos. Nosso intuito,
nem de longe € o de reduzir ou esgotar tantas analises e reflexdes feitas pelo autor, mas de trazer
os dois conceitos para uma zona proxima do nosso objeto de estudo. Para Rego (2012), o
pensamento e a linguagem se coadunam para dar condi¢Oes de funcionamento sofisticado do
ser humano nas suas interagdes sociais.

O desenvolvimento da linguagem e suas relagdes com o pensamento desempenha papel
essencial nas reflexdes de Vygotsky (Oliveira, 1997). Para Vygotsky, a compreensdo, a
interpretacéo e a representacdo do mundo ocorrem através dos processos cognitivos elaborados
pelo pensamento.

Isto é, os conceitos sdo construgdes culturais, internalizadas pelos individuos
ao longo de seu processo de desenvolvimento. Os atributos necessarios e
suficientes para definir um conceito sdo estabelecidos por caracteristicas dos
elementos encontrados no mundo real, selecionados como relevantes por
diversos grupos culturais (La Taille et al. 1992, p. 28).

Significa, portanto, a capacidade de resolver problemas, da mesma forma, realizar
escolhas, refletir sobre ideias, o que para Vygotsky o pensamento é mediado através da
interacdo social que acontece através da linguagem, desta forma, ndo o considera como inato,

e sim, como resultante das relagdes sociais (La Taille, 1992).

Na perspectiva vygotskiana, as funcBes complexas do pensamento seriam
formadas principalmente pelas trocas sociais e, nessa interagdo, o fator de
maior peso é a linguagem, ou seja, a comunicacao entre 0s homens. Durante
0s primeiros meses de vida, o sistema de atividade da crianca é determinado
pelo seu grau de desenvolvimento organico e, em especial, pelo uso de
instrumentos. Para interagir com o mundo, a crianca dispfe de instrumentos
que medeiam tal interacdo (Palangana, 2015, p. 116).

Importante conceito sobre o pensamento, a partir das reflexdes de Vygotsky,
encontramos em Oliveira (1997, p.49) quando afirma que 0: “pensamento nao é simplesmente
expresso em palavras. Cada pensamento tende a relacionar alguma coisa com outra, a
estabelecer uma relagdo entre as coisas. Cada pensamento se move, amadurece e se desenvolve,
desempenha uma fungdo, soluciona um problema”.

O outro aspecto fundamental é a linguagem, na perspectiva de Vygotsky, é um sistema
simbolico que tem como funcéo a de representar conceitos e ideias, ultrapassando a simples

ideia de comunicacéo verbal. Palangana (2015, p. 86) afirma que a linguagem:
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é produto da atividade pratica conjunta dos homens, e nesse sentido, é real,
concreta, objetiva, existindo tanto para o coletivo como para o0 sujeito em
particular. Gragas a linguagem, a consciéncia de cada ser humano ndo se
restringe & experiéncia pessoal e as proprias observagdes, uma vez que, com a
aquisicdo da linguagem, o conhecimento de todos os homens pode tornar-se
propriedade de cada um, enriguecendo, por conseguinte, a consciéncia
individual.

Sendo assim, a linguagem néo é apenas um simples instrumento de comunicagdo, mas
uma ferramenta mediadora para o0 desenvolvimento do pensamento, ou seja, “O
desenvolvimento do pensamento é mediado pela linguagem, e esta nada mais € do que a propria
consciéncia real, pratica. Tal como a consciéncia, a linguagem nasce da necessidade de
intercdmbio entre 0s homens no processo de trabalho, sendo, portanto, essencialmente social”
(Palangala, 2015, p. 98). Em Oliveira (1997, p. 43), “a linguagem fornece os conceitos € as
formas de organizacdo do real que constituem a mediacdo entre 0 sujeito e o objeto do
conhecimento”. Para esta autora, a linguagem ordena o pensamento, organiza as ideias e
conceitua 0 mundo.

A linguagem, em Vygotsky, portanto, ndo é apenas o resultado de um produto
individual, mas um fenémeno social e cultural por meio do qual as relac6es sdo estabelecidas,
ainda mais quando esse contato ocorre entre as pessoas com mais experiéncias, permitindo as
criangas um aprendizado mais significativo no desenvolvimento cognitivo (Vygotsky, 1979).
Assim, para Sampaio e Sampaio (2009, p. 58): “a linguagem se manifesta, portanto, como uma
ferramenta importante para que 0 homem se constitua enquanto sujeito, na medida em que esta
associada diretamente ao desenvolvimento das funcGes psicoldgicas superiores e a regulacédo
do comportamento”.

N&o ha sobreposicédo entre o pensamento e a linguagem, na abordagem vygotskiana, na
verdade, essa estreita relacdo revela que esses dois aspectos fundamentais da mente ndo sédo
isolados, mas que suas fronteiras se correlacionam num processo dindmico e constante,
“esquematicamente, podemos imaginar o pensamento ¢ a linguagem como dois circulos que se
intersectam” (Vygotsky, 1978, p. 69).

A abordagem vygotskiana revela-se como essencial a medida que compreende esses
elementos como indispensaveis para a construcdo da mente humana num processo de interacao
social entre os sujeitos. Ainda mais ocorre dentro do contexto inclusivo, adquirindo relevancia
profunda, especialmente porque Vygotsky foi um dos grandes tedricos da educacdo (Costa,
2006).
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Dentro do processo de incluséo, a educagéo busca a garantia de que todos as pessoas,
independente de suas habilidades, tenham as mesmas condigdes de se desenvolver. A prética
escolar, baseada nesses principios, precisa (re)conhecer o estudante como um sujeito ativo do
seu proprio desenvolvimento, valorizando a individualidade e/na coletividade.

Na perspectiva de ontem, Vygotsky defendia que a incluséo deveria abandonar a ideia
de “defeitos como a limitacdo puramente quantitativa do desenvolvimento” (Vygotsky, 2022,
p. 31), mas valorizar a individualidade de cada ser, reconhecendo que € perfeitamente possivel
o desenvolvimento cultural das criancas com deficiéncia. Para ele, a necessidade esta em criar
estratégias que possibilitem aos que apresentam problemas mais sérios as condi¢des de se
desenvolverem de forma adequada. Vygotsky (2022, p. 69) afirma que “da debilidade, surge a
forga, e das insuficiéncias, as capacidades”.

Na educacdo inclusiva, de acordo com os postulados de Vygotsky, ¢ preciso dar “as
possibilidades de compensagdo para superar o ‘defeito’ e de que precisamente essas
possibilidades apresentam-se em primeiro plano no desenvolvimento da crianca e devem ser
incluidas no processo educativo” (2022, p. 78). Ainda que o autor tenha definido que a causa
do fracasso da educacdo para cegos e surdos seja por uma compreensdo incorreta da abordagem,
entendemos que essa visdo serve para todas as demais deficiéncias, como o autismo, sindrome
de Down, TDAH e outras, ou seja, ¢ necessario que “a educagdo se apoia nao sé nas forgas
naturais do desenvolvimento, mas também no objetivo especial e final ao qual se deve orientar”
(Vygotsky, 2022, p. 79), ou seja, dar ao estudante com deficiéncia a condicdo para que ela viva
em sociedade.

Nesse processo de acolhida, a escola tem papel essencial, ainda mais os que lidam
diretamente com todas essas criangas. Portanto,

a aceitacdo da crianca deficiente pelos colegas vai depender muito de o
professor colocar em pratica uma pedagogia inclusiva que ndo pretenda a
correcdo do aluno com deficiéncia, mas a manifestacido do seu potencial. A
escola, nesta perspectiva, deve buscar consolidar o respeito as diferencas,
vistas ndo como um obstaculo para 0 cumprimento da acdo educativa, mas
como fatores de enriquecimento e melhoria da qualidade de ensino e
aprendizagem para todos, tanto para alunos com deficiéncia quanto para
aqueles sem deficiéncia (Sampaio e Sampaio, 2009, p. 64).

Uma educacdo, pautada nos principios norteadores do pensamento de Vygotsky, tdo
atual, supera a visdo fatalista do desenvolvimento humano (Sampaio e Sampaio, 2009) que

considera o destino de uma pessoa estd marcado por suas caracteristicas inatas. Por isso,

47



Vygotsky enfatiza o papel crucial do ambiente social e cultural para o desenvolvimento humano
como forma de romper uma visdo reducionista da pessoa com deficiéncia, valorizando a
particularidade e potencialidades de cada pessoa.

Considerando o fulcro trabalhado nesse capitulo, o qual se fundamenta na busca por
uma educacdo inclusiva, este servirh como base sOlida para as proximas discussoes,
especialmente porque compreendemos ser de tal relevancia um aprofundamento sobre a escola
inclusiva com seus desafios e possibilidades que acontece a medida em que ndo ha barreiras
gue comprometam 0 acesso aos espacos sejam os fisicos ou os de ordem conceitual, além da
concepgdo linguistica que reconhece a linguagem como poderoso instrumento de promocéo da
igualdade.

No préximo capitulo, nossa atencdo estara para um tema de extrema relevancia que € o
conceito do TDAH e o impacto que esse transtorno causa no ambiente escolar para com o

estudante do ensino médio numa relagdo com a linguagem.
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CAPITULO 2: O THAH E A LINGUAGEM EM FOCO

O cérebro TDAH funciona como uma antena parabélica
gue gira initerruptamente captando simultaneamente o0s
mais diversos estimulos do mundo externo. E como se o
mundo lhe fosse interessante e instigante o tempo todo.
Ana Beatriz B. Silva (2014).

Neste capitulo, o foco esta no aprofundamento do Transtorno de Déficit e Atencdo com
Hiperatividade (TDAH), suas causas e 0 impacto que pode ter na dinamica escolar de estudantes
do ensino médio. Nesse sentido, como a escola pode oferecer suporte adequado para o estudante
como esse transtorno. Também, abordaremos a questdo da linguagem, considerando as
dificuldades que os estudantes com TDAH podem enfrentar na comunicacdo nesse ambiente
social. Ao final, esperamos ter fornecido valiosas contribui¢fes para o entendimento desses
aspectos necessarios para a promocgao de uma educacgdo de qualidade para todos.

De inicio, conceituamos o objeto do nosso estudo, assim sendo, o Transtorno de Déficit
e Atencdo com Hiperatividade cuja sigla € TDAH, é um disturbio neurobiol6gico que afeta
cerca de 5% da populagdo mundial com menos de 18 anos, com sintomas de inquietude,
impulsividade e dificuldade de concentracdo (Saline, 2021).

Diversos autores apresentam o conceito de TDAH, o que contribui significativamente
para a compreensdo sobre a natureza complexa da condi¢do. Na literatura cientifica, ha estudos
que vem ganhando notoriedade em relacdo ao TDAH, suas causas e formas de ajudar a melhorar
a vida de quem tem essa condicéo.

De acordo com Barkley (2022, p. 57), o transtorno de déficit de atencdo com
hiperatividade “€ um transtorno no desenvolvimento do autocontrole”. Para ele, o TDAH ndo

€ apenas isso, ou seja, essa dificuldade em controlar os impulsos, pois

O transtorno também se reflete num comprometimento da vontade ou aptiddo
da crianga para controlar seu comportamento em relacdo a passagem do
tempo, isto €, de ter em mente metas e consequéncias futuras. Nao se trata,
como outros livros afirmam, de uma questdo apenas de desatencéo e
hiperatividade (grifo nosso). N&o é s6 um estado temporario que sera
superado na maioria dos casos, ou uma fase desafiadora, mas normal, da
infancia. Ndo é causado por uma falha dos pais em disciplinar ou em cria-lo
de modo adequado, nem sinal de espécie de maldade inerente ou falha de
moral da crianca. (Barkley, 2022, p. 57).

Embora sejam os sintomas mais “perceptiveis”, os de desatencao e hiperatividade, o

TDAH é uma condigdo complexa, pois envolve desafios de ordem emocional, social, cognitiva.

49



Na mesma linha, Silva (2014) apresenta o Transtorno de Déficit de Atencdo com
Hiperatividade — (TDAH), a partir de uma base alterada, formada por um trio de sintomas, ou
seja, alteracdo da atencdo, da impulsividade e da velocidade fisica e mental.

Para a autora, a alteracdo da atencéo ¢

0 sintoma mais importante, uma vez que tal alteracdo € condicao sine qua non
para se efetuar o diagnostico. Uma pessoa com comportamento TDAH pode
ou ndo apresentar hiperatividade fisica, mas jamais deixara de apresentar forte
tendéncia a dispersao. (Silva, 2014, p. 24).

Em relacdo ao segundo sintoma, a impulsividade, Silva (2014, p. 28) assim descreve
que: “A mente de um TDAH funciona como um receptor de alta sensibilidade que, ao captar
um pequeno sinal, reage automaticamente, sem avaliar as caracteristicas do objeto gerador de
estimulo”, o que demonstra que uma pessoa com TDAH consegue responder aos estimulos de
maneira intensa, pois ha uma dificuldade em filtrar as informacoes e regular seu comportamento
diante do que é instigado.

E quanto a hiperatividade, a definicdo apresentada por Silva (2014), distinguindo a
hiperatividade em fisica e mental, a autora rompe com um modelo do senso comum que €

estimulado, macicamente, na sociedade:

¢ muito facil identificar a hiperatividade fisica de um TDAH. Quando
criangas, eles se mostram agitados, movendo-se sem parar na sala de aula, em
sua casa ou mesmo no playground... A hiperatividade mental ou psiquica
apresenta-se de maneira mais sutil, o que ndo significa, em hipétese alguma,
gue seja menos penosa que sua irma fisica. Ela pode ser entendida como um
“chiado” cerebral, tal qual um motor de automovel desregulado que acaba por
provocar um desgaste bastante acentuado. (Silva, 2014, p. 31-32).

Ou seja, desfaz-se a ideia de que 0 TDAH na crianca esta relacionado ao excesso de inquietacao
fisica que ela apresenta, quando, assim como Silva (2014) afirma, as manifestacGes cognitivas
e emocionais tém impacto direto na relacdo da pessoa com TDAH e seu meio, causando
situacOes embaracosas. A hiperatividade mental eleva a dificuldade em concentragéo, de foco,
pois a mente da pessoa com TDAH estd em constante movimento e sem o controle desse
pensamento.

O TDAH néo € um conceito novo, embora ao longo das décadas, veio passando por um

processo de construgcdo conceitual. Como afirma Saline (2021, p. 46):
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considerada uma forma de dano cerebral precoce, a “sindrome da crianga
hiperativa passou a ser uma categoria médica na década de 1960. Dez anos
mais tarde, a dra. Virginia Douglas identificou que criangas com esses
sintomas também careciam de atencdo sustentada e controle de impulsos, a
sindrome foi renomeada para Disturbio de Déficit de Atencdo com ou sem
hiperatividade. Em 1987, o nome foi novamente para Transtorno de Déficit
de Atencdo com Hiperatividade.

O TDAH é um transtorno neurocomportamental de predominio genético, caracterizado
por trés sintomas em excesso: o déficit de atencédo, hiperatividade e impulsividade. Segundo
Silva (2014, p. 233), “O transtorno do déficit de atencdo deriva de um funcionamento alterado
do sistema neurobioldgico cerebral”, de modo que as funcgdes da atencdo, impulsividade e da
atividade fisica e mental sejam alteradas de forma quantitativa e qualitativa. Para Silva (2014),
o TDAH ¢ uma disfuncao cerebral e ndo uma lesdo, demonstrando que o cérebro tem um
funcionamento atipico, comprometendo alguns aspectos, como 0 processamento de
informacdes, o controle do impulso e regulacdo das emocoes.

Ainda de acordo com Silva (2014, p. 233), afirma que a diferenca no cérebro de uma
pessoa com TDAH para uma sem TDAH estd “no intimo dos circuitos cerebrais movidos e
organizados pelos neurotransmissores, que seriam 0s combustiveis responsaveis por alimentar,
modular e fazer funcionar todas as funcdes cerebrais”.

Essa percepcao foi promissora para o entendimento e tratamento da pessoa com TDAH,
especialmente porque muitos, até a década de 1990, eram subjugados e taxados como pessoas
incapazes de conviver em sociedade (Silva, 2014).

O transtorno do déficit de atencdo e hiperatividade apresenta como principais

caracteristicas, segundo Barkley (2008, p. 10):

1. Diminuicdo da inibicdo da resposta, do controle do impulso ou da
capacidade para protelar a gratificacdo. Isto é frequentemente observado na
incapacidade do individuo para parar e pensar antes de agir, para esperar a vez
ao participar de jogos, conversar com outras pessoas ou ter de esperar em uma
fila...

2. Atividade excessiva irrelevante para a tarefa ou atividade mal regulada para
as demandas de uma situacdo. Em muitos casos, observa-se que os individuos
com TDAH sdo excessivamente irrequietos, desassossegados e continuamente
ativos...

3. Atencdo sustentada deficiente ou pouca persisténcia de esforco na
realizacdo de tarefas. Com frequéncia, este problema surge quando séo
designadas ao individuo tarefas aborrecedoras, tediosas, demoradas ou
repetitivas, sem um apelo intrinseco para a pessoa...
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S80 essas as trés caracteristicas mais presentes nas pessoas com TDAH. Outras
caracteristicas podem ser também associadas, mas sempre a partir das elencadas acima. Lidar
com as emoc0es, organizacdo nas tarefas, dificuldade no desenvolvimento da linguagem na
época correta, ingenuidade e nervosismo sdo outras das dificuldades encontras em pessoas com
TDAH.

A definicdo atual do TDAH inclui uma lista de diversos sintomas comportamentais e é
dividido em trés subtipos, do tipo predominantemente desatento quando os sintomas de
desatencdo sao os mais evidentes; do tipo predominantemente hiperativo-compulsivo. Essa é a
forma mais comum em criangas menores ‘“‘possivelmente porque elas ainda ndo fazem
atividades que requeiram muita atencao e, por isso, a desateng@o nao ¢ facilmente percebida”
(Mattos, 2020, p. 62); e do tipo combinado. Nesse caso, 0s dois primeiros subtipos estdo
presentes. Esse é o0 mais diagnosticado, pois a familia fica apreensiva diante dos
comportamentos antagonicos dos seus filhos quando se compara das demais criancas. (Mattos,
2020).

Segundo Barkley (2022, p. 85),

a maioria dos profissionais clinicos de hoje — médicos, psicologos, psiquiatras
e outros — acredita que o TDAH compde-se de trés problemas principais que
afetam a capacidade de uma pessoa de controlar seu comportamento:
dificuldade com a sustentacdo da atencdo e dispersdo aumentada, com 0
controle ou inibicdo dos impulsos e com a autorregulagdo do nivel de
atividade.

Essa é uma compreensdao continua de parte dos cientistas, favorecendo a
subcategorizacdo como forma de facilitar a compreensdo e manejo da pessoa que apresenta as

caracteristicas do TDAH.

2.1 Compreendendo a etiologia (causas) do TDAH

O TDAH néo é um déficit de atencdo, é uma dificuldade
em regular a atengdo.".
Thom Hartmann

Em 1992, o pediatra George Frederuck Still é considerado o pioneiro no reconhecimento
e descricéo das caracteristicas que sdo associadas ao TDAH. Em suas palestras, Still descreveu
como as criangas que ele observava eram inquietas, impulsivas e que demonstravam grande

dificuldade de atencdo. Na época, essas observacoes foram inovadoras, pois rompia com a ideia
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de que esses comportamentos estavam associados a ideia de crianga mal-educada, indisciplinar,
“a ideia de que o comportamento poderia ser uma causa organiza mais relevante do que
simplesmente resultado de uma educacgéo familiar inadequada foi um conceito arrojado para a
época” (Silva, 2014, P. 223).

Segundo Rohde e Mattos (2003, p. 35),

Embora a contribuicdo genética seja substancial, ¢ improvavel que exista ‘o
gene do TDAH’, causador desse fenotipo e fundamental em todos os casos da
doenca, pelo contrario, acredita-se que existem VAarios genes responsaveis e
gue eles tenham, individualmente, pequeno efeito para a aquisic¢do do fendtipo
de wvulnerabilidade (ou suscetibilidade) ao transtorno, aoc qual somam-se
diferentes agentes ambientais.

O TDAH é um distarbio de comportamento no qual coexistem a interagdo genética
associada a fatores ambientais e existem sempre anormalidade neurais associadas como o
distdrbio de conectividade cerebral ou disturbios de neurotransmissores (Silva, 2014). Ou seja,
ndo se pode determinar que os fatores sociais sdo 0s Unicos causadores do TDAH. Para ela
(2014, p. 233):

o Transtorno do déficit de atencdo deriva de um funcionamento alterado
sistema neurobiol6gico cerebral. Isso significa que substancias quimicas
produzidas pelo cérebro, chamadas neurotransmissores, apresentam-se
alteradas quantitativa e/ou qualitativamente no interior dos sistemas cerebrais
responsaveis pelas funcdes da atencdo, impulsividade e da atividade fisica e
mental do comportamento humano.

O TDAH é considerado uma condicdo neurobioldgica que afeta a capacidade de uma
pessoa de prestar atengdo, controlar seus impulsos e seguir instrucdes. Estudos de
neuroimagem, como ressonancia magnética funcional e tomografia mostram diferencas nas
areas do cérebro, responsaveis por controlar a atencdo e o0 comportamento impulsivo, como o
sistema limbico e a o cortex pre-frontal. A predisposi¢cdo genética é também um fator

condicionante para a condi¢cdo do TDAH (Mattos, 2020).

Os exames de neuroimagem — muito mais desenvolvidos atualmente
por causa dos avangos tecnologicos associados as pesquisas neurocientificas,
como a ressonancia magnética funcional (RMf) — conseguem analisar,
sob a Gtica comparativa com casos-controles, a dissonancia maturacional
presente nos grupos com TDAH. Existem também a morfometria cerebral, 0
indice de espessura cortical (Cortical Thickness), imagens em difusdo
(tractografia), medidas de superficie de areas cerebrais, indice de girificacéo
e 0 mapeamento geodésico. Estes métodos tém demonstrado que o TDAH
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causa alteracBes microestruturais e modifica as proporcdes entre as regides
funcionais do cérebro. (Brites, 2020, p. 51-52).

TDAH ¢é uma condicdo meédica, de origem bioldgica, e assim deve ser tratado. Nao
existe exame que ateste se uma pessoa tem ou ndo TDAH, ou seja, 0s exames de imagens podem
ser feitos, mas ndo fatores determinantes para o diagndstico.

O componente genético, segundo Silva (2014), ainda que seja um dos fatores, nao se
tem um mecanismo que seja capaz de determinar a probabilidade exata, por isso, o “transtorno
possui uma marcagdo genética”, podendo ou nao na heranga genética uma pessoa ter TDAH.
Outro aspecto importante a se considerar € o fator externo, no caso, o ambiental.

A ocorréncia do TDAH em muitos casos esta correlacionada com as complicacGes na
gestacdo e durante o proprio parto por exposicdes feitas, como o uso do alcool em excesso, a
exposicdo ao fumo pelas maes (Silva, 2014).

Uma crianca que apresenta problemas no planejamento, organizagdo, capacidade de
sintese, analise sequencial, dificuldade na assimilagdo dos erros, problemas escolares e de
socializacdo ndo pode estar associado a um unico fator. Portanto, TDAH néo é falta de limites,
ndo pode estar associado a situacdes financeiras da familia, excesso de tecnologia, ou seja,
questdes puramente sociais e comportamentais (Silva, 2014).

Para Barkley (2022), as causas atuais do TDAH estdo relacionadas principalmente com
problemas no cérebro, ou seja, por lesdes cerebrais e a anormalidade do desenvolvimento desse

Orgdo. A estrutura do cérebro de uma crianca com TDAH é menor que as que nao tém.

A regido pré-frontal, especialmente no lado direito, como também vérias
estruturas nos ganglios da base, a linha médica anterior no cértex cingulado e
a area central no cerebelo, de novo, mais em seu lado direito, eram
significativamente menores e ou menos ativas em criangas com TDAH.
(Barkley, 2022, p. 149).

Outro fator possivel das causas do TDAH ¢ a quimica cerebral. Algumas substancias
como a dopamina e a noradrenalina desempenham um papel importante para o desenvolvimento
do TDAH quando regula a atencdo e o comportamento além de controlar os impulsos. Barkley
(2022, p. 149) afirma que: “trata-se de substancias quimicas no cérebro que permitem as células
nervosas transmitir a informacao a outras células nervosas”.

Ainda em Barkley (2022), as causas do TDAH estéo na diminuigdo do funcionamento
cerebral na area pré-frontal, ou seja, “o lobo frontal apresenta-se como uma regido muito

especial na modulagdo do comportamento humano porque, nessa area, cruzam-se sistemas
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neurais responsaveis por razdo e emocao” (Silva, 201.4, p. 132). Ainda que nao se pode afirmar
categoricamente que o TDAH esté relacionado a essa diminuicao na area pré-frontal, os estudos
sobre essa regido tém ganhado espaco no meio académico, ainda mais por ser considerada “a
estrela maior do comportamento humano” (Silva, 2014, p. 130).

O TDAH é uma condicdo complexa e que envolve inimeros fatores. Como possivel
causa do TDAH estd a anormalidade no desenvolvimento cerebral. Sabe-se que certas
substancias quimicas, como 0s neurotransmissores, sdo subativos e subdesenvolvidos em
pessoas com TDAH. Entretanto, o que causa essa desregulacdo é ainda desconhecido. Para
Barkley (2022), os agentes e eventos nocivos podem ser as respostas mais satisfatorias para
essa anormalidade.

Os agentes ambientais, como substancias consumidas durante a gravidez (nicotina do
cigarro e alcool) podem causar uma anormalidade na formacdo cerebral, ainda mais nas regides
pré-frontais do cérebro. “Um estudo maior, de 1992, concluiu que a exposi¢ao direta a fumaca
de cigarro durante a gravidez ou a exposicdo indireta ap6s a gravidez aumentavam a
probabilidade de problemas comportamentais nas criangas oriundas dessas gravidezes”
(Barkley, 2022, p. 159). Para Barkley (2022), outro fator é a hereditariedade, pois estudos
demonstram que uma parcela minima de criangas que apresentam TDAH sdo motivadas por
toxinas. A maior parcela, ou seja, entre 65% e 75% dos TDAH esta relacionada com a
hereditariedade.

Entre os fatores especificos herdados no TDAH provavelmente estdo a
tendencia a apresentar problemas no desenvolvimento do cértex pré-frontal
do cérebro, do nucelo caudado e de outras regies cerebrais. Cientistas estdo
agora realizando estudos que avaliam todos 0s membros de uma familia ja
qual haja uma crianga com TDAH e escaneando todo 0 genoma humano para
determinar quantos genes estdo envolvidos no transtorno e quais sdo suas
localizagdes. (Barkley, 2022, p. 164).

Essas sdo algumas das causas que podem comprovar a existéncia do TDAH. Mesmo
assim, ainda ha muita imprecisdo no que diz respeito ao surgimento do TDAH, o que gera
hipoteses e criagbes miticas, carregadas de preconceito, dificultando numa assertividade do
diagnostico e tratamento. Mediante a tantas hipoteses fixadas no imaginario social, muitos
profissionais ainda acreditam que o TDAH é um transtorno em que a hiperatividade, a
inquietude e a impulsividade ocorrem em todas as criangas que sao portadoras deste transtorno,
ndo sendo verdade, “a educacdo dada pelos pais ou por aqueles que criaram a crianga, sem

sombra de davida tem papel crucial na forma como ela se comporta. Mas isso ndo € 0 mesmo
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que sofrer de TDAH (Mattos, 2020, p. 122). De acordo com Silva (2014, p. 228) “Apesar de
toda evolugdo ocorrida nos ultimos anos no processo de identificacdo do funcionamento do
TDAH, o panorama no Brasil ainda ¢ um tanto desanimador”. Essa dificuldade na compreensao,
de acordo com a autora (p. 174) estimula a criagdo de rétulo pejorativos que sao “capazes de
destruir sua autoestima e que se traduzem, com o passar do tempo, em prejuizos em diversos
setores vitais desses individuos”. (Silva, 2014, p. 228).

Barkley (2022) considera a possibilidade, diante de tantas incognitas, que o TDAH néo
poderia ser uma manifestagcdo extrema de um trago humano normal, ou seja, “o TDAH ¢ apenas
uma forma extrema de um trago que todos possuimos, ¢ que € algo que as pessoas ‘herdam

naturalmente’, nos ajude a ver o transtorno a partir de um angulo mais positivo.” (p. 167).

2.2 Qual o impacto que o TDAH causa na escola?

Individuos TDAH encontram em geral dificuldades para tomar iniciativas,
especialmente sem estimulo externo que significa planejamento, estabelecimento de
prioridades e organizacdo para o trabalho, falta de monitoramento em relacéo a tempo, prazos,
financas, interrupcéo de tarefas antes de conclui-las, baixa tolerancia a frustracéo e problemas
com a memoria. DuPaul et al. (2007) elenca uma série de fatores que comprometem o
rendimento e desenvolvimento do estudante com TDAH na escola, quando apresentam
problemas para manter a atencdo em tarefas que exigem a concentracdo, com frequéncia
perturbam as atividades em sala de aula, saem das cadeiras sem permissdo, utilizam de objetos
inadequados e imprdprios e ndo conseguem parar quieto na cadeira.

O Transtorno de Déficit de Atencdo/Hiperatividade (TDAH) pode ter um impacto
significativo no desempenho académico e no comportamento dos estudantes na escola.
Algumas das maneiras pelas quais o TDAH pode afetar a escola incluem: dificuldades de
atencéo: os estudantes com TDAH podem ter dificuldade em prestar atencéo nas aulas e se
concentrar nas tarefas escolares. Eles podem se distrair facilmente com estimulos externos
e ter dificuldade em manter o foco em uma Unica tarefa; Problemas de Memdria: o0s
estudantes com TDAH podem ter dificuldade em lembrar as informacdes que foram
ensinadas na sala de aula. Eles podem ter dificuldade em lembrar as instru¢ées que foram
dadas e, como resultado, podem ter dificuldade em completar tarefas; Hiperatividade e
Impulsividade: estudantes com TDAH podem ter dificuldade em ficar sentados e quietos

durante as aulas. Eles podem ser vistos como agitados e inquietos e podem ter dificuldade
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em esperar sua vez de falar ou participar; Dificuldades sociais: estudantes com TDAH

podem ter dificuldades em estabelecer e manter amizades. Eles podem ter dificuldade em

seguir regras sociais e em entender as emocdes dos outros. Baixo desempenho académico:

devido a essas dificuldades, os estudantes com TDAH podem ter um desempenho

académico abaixo do esperado (Saline, 2021).
De acordo com Brites (2021, p. 61-63), a partir dos trés subtipos do TDAH

(desatento, hiperativo-impulsivo e combinado), os efeitos causados na vida escolar sdo

inlmeros, como esta descrito abaixo:

QUADRO 4: Efeitos na vida escolar

Fatores

Tipo Desatento

Tipo
compulsivo

Hiperativo-

Tipo
Combinado

Aprendizagem

Esquece com frequéncia
0s conteudos previamente
aprendidos; Absorve
pouco do que acabou de
aprender e precisa de
repeticoes constantes;
Lento e perdido ao fazer
as tarefas; Apresenta
lacunas  constantes e
baixo rendimento nas
avaliacbes e entrega de
trabalhos; Procrastina e é
excessivamente
dependente dos outros
para realizar ou concluir
projetos.

N&o se compromete com
a entrega de trabalhos;
Faz as atividades rapido e
de qualquer jeito, sem
zelo nem capricho, pula
etapas; Quebra e perde
materiais escolares;

Ambos  0s
efeitos sdo
observados
nesse tipo.

Comportamento
individual

Pouca

querer

Timidez
Introspectivo;
iniciativa para
desenvolver atividades;
Lentiddo para entender
ordens, falas, discursos,
conversas lingas e nunca
sabe o que foi avisado ou
alertado em sala de aula.

vontade  para
socializar;
excessiva;

Pouca

Impulsivo,

inconveniente, faz
comentarios invasivos e
“sem nog¢ao’; Fala
demais e atrapalha a
turma e o professor na
hora da aula; Nao sabe
esperar seu momento e se
precipita; Anda pela sala,
sabe e fala de tudo e todos
da turma -  sem
necessidade e fora do
contexto; Derruba coisas,
quebra objetos,
desastrado e “espacoso”.

Ambos  0s
efeitos sdo
observados
nesse tipo.

Comportamento
social

Dificuldade de
socializacdo pela timidez
e inseguranca  para

Dificuldade de
socializacédo por causa da
impulsividade e atitudes

Ambos os
efeitos sdo
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interagir; Entende pouco | inconvenientes; Invasivo, | observados
ou de maneira incompleta | tende a agredir fisica e | nesse tipo.
sinais e discursos nas | verbalmente; Impaciente
conversas com os amigos; | e de humor explosivo;
Facilmente ludibriado | Pode mentir e simular
pela ingenuidade; Alto | comportamentos

risco de sofrer bullying. inadequados; Quer ser o
centro das atencbes e
parece 0  constante
palhaco.

Fonte: Brites (2021, p. 61-63) — adaptacdo do autor.

No entanto, com a compreensdo e o0 apoio adequados da escola e dos professores,
os estudantes com TDAH podem ter sucesso académico e social. Estratégias como a
organizacdo de tarefas, a reducdo de distracdes e a comunicacdo clara podem ajudar os
estudantes com TDAH a se concentrar e a realizar tarefas de forma mais eficaz. Além disso,
é importante que a escola trabalhe com os pais e profissionais de saude para garantir que o
estudante receba tratamento adequado e apoio emocional.

De forma igual, a escola que tem uma estrutura imprescindivel para desenvolvimento
de habilidades relacionais e intelectuais, ainda que com seus enormes desafios, precisa fomentar
no estudante a capacidade de enfrentar os desafios inerentes a esse processo de crescimento.

Para Saline (2021, p. 131): “quando a escola é desafiadora para jovens com TDAH, eles
tém que descobrir como abordar e cumprir as desagradaveis obrigaces académicas, bem como
recuperar-se quando as tentativas nao funcionam”. Além disso, segundo a mesma autora
(p.132): “precisam enfrentar as aulas e a licdo de casa por tempo suficiente para fazer um
esforco consideravel e se sentirem bem por terem tentado. O sucesso os motiva”. Para isso
ocorrer, é preciso que a escola seja promova desafios constantes, ultrapassando o modelo
engessado de ensinar e aprender, para que estudar ndo seja “chato, dificil ou inatingivel”
(p.132).

Um dos sujeitos mais importantes para facilitar esse espago de descoberta é o professor.
E por ele que se chegam os enormes documentos obrigatérios com os conte(idos a serem
trabalhados. E é este individuo que possibilitara ao estudante com TDAH redescobrir o mundo
com mais animo e audécia.

As pessoas com TDAH frequentemente enfrentam desafios na escola, como
dificuldades para prestar atencdo em aulas, seguir instrugdes, completar tarefas de casa e
interagir com outros estudantes e professores. No entanto, com ajuda adequada, muitas pessoas
com TDAH séao capazes de ter sucesso na escola e na vida adulta.
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Uma das coisas mais importantes que a escola pode fazer para ajudar as pessoas com
TDAH é fornecer um ambiente de aprendizagem inclusivo e compreensivo. Isso pode incluir
medidas como adaptacGes no curriculo, como permitir que o estudante se mova ou faca
pequenas pausas durante a aula, ou permitir que o estudante use tecnologia para ajudar na
concentracdo. Além disso, é importante que os professores e funcionarios da escola estejam
informados sobre 0 TDAH e saibam como lidar com os desafios que podem surgir.

A escola tem um papel importante a desempenhar na ajuda de pessoas com TDAH a ter
sucesso. Ao proporcionar um ambiente de aprendizagem inclusivo, apoiar o tratamento e
trabalhar em estreita colaboracdo com as familias e os profissionais de salde, a escola pode
ajudar a maximizar o potencial das pessoas com TDAH.

2.3 A escola e o estudante do Ensino Médio com TDAH

A percepcdo da educacdo brasileira no @mbito basico e publico é controverso pelas
discrepancias existentes nos diversos territorios, especialmente, pelas dificuldades do ponto de
vista estrutural que as escolas enfrentam, pela qualidade sofrivel do ensino, pelas desigualdades
sociais, mesmo entre os individuos de baixa renda.

Segundo o relatério “Um ajuste Justo” produzido pelo Banco Mundial (2018), a
desigualdade (em todos os aspectos) educacional € um dos principais desafios da educacéao
brasileira e que dificulta o desenvolvimento sustentavel do pais. De maneira igual, a baixa

qualidade dos professores restringe a qualidade da educacéo,

O magistério permanece uma profissdo desprestigiada. Os requisitos para
ingresso em cursos de licenciatura sdo fracos e a formacdo é de baixa
qualidade. E além da pouca seletividade na contratacéo de professores para 0s
sistemas educacionais estaduais e municipais, os salarios ndo séo vinculados
do desempenho (2018, p. 127).

Para a quebra desse paradigma instalado no cenario da educacao brasileira, é preciso um
interesse politico e social que promova mudangas radicais viabilizando uma transformacao na
educacdo. Ainda que o salario do professor ndo seja condigdo sine qua non de mudanca, € um
fator determinante para que haja uma valorizacdo dessa profissdo. Esse aspecto serd mais bem
analisado no subtitulo abaixo.

O uso de tecnologia na educacéo é considerado outra necessidade real e necessaria para
uma revolucdo na maneira de se fazer educagéo no Brasil. O acesso a esses meios tecnoldgicos

possibilitaria uma ruptura com o modelo engessado de uma educacdo presa nos moldes.
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Inimeros outros obstaculos poderiam ser descritos, na perspectiva de uma melhoria na
educacdo. Especialmente, para os estudantes do ensino médio, ja que esta é a etapa de deciséo
para milhares de jovens em todo o pais.

O ensino médio € uma etapa fundamental da educacdo basica e é a responsavel por
consolidar conhecimentos adquiridos no ensino fundamental preparando os estudantes para a
continuidade dos estudos ou para inser¢do no mercado de trabalho. Além disso, o ensino médio
possui um importante papel na formacao de cidadédos criticos e conscientes de seus direitos e
deveres.

No Brasil, a importancia do ensino médio, seu reconhecimento esta amparado em dois
documentos, o primeiro é a Constituicdo Federal de 1988 que estabelece a educa¢do como um
direito de todos e um dever do Estado, e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), de 1996, que define as diretrizes e bases da educacdo brasileira, incluindo o ensino
médio.

Na LBD (1996), o ensino medio tem como objetivos, art. 35:

I - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢Oes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores;

Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacé&o ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

IV - a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

E por meio desses objetivos que o ensino médio procura se consolidar e garantir aos
estudantes as condicdes de obter uma boa formacao, seja do ponto de vista cognitivo, e, social,
como, na propria LDB (1996), vé-se a necessidade de o estudante conhecer a diversidade
cultural do seu territorio nacional e mundial e valorizar a lingua brasileira como instrumento de
comunicacgéo e expressao.

Para alcancar esses objetivos, é necessario que o ensino médio seja desenvolvido de
maneira a garantir a aprendizagem dos estudantes e a sua formacéo integral, a partir de uma
formacdo geral e diversificada, que contemple as diferentes areas de conhecimento e as
necessidades de interesse do estudante (BNCC, 2018).

De acordo com Saviani (2013), o ensino médio € importante por ser a etapa de transicéo

entre a educac&o basica e o ensino superior. E fundamental, segundo 0 mesmo autor, que esse
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periodo da formag&o construa uma identidade de jovens que sejam criticos e reflexivos, capazes
de compreender a realidade e, sobretudo, transforméa-la. Mesmo que o caminho a ser trilhado

tenha inUmeros obstaculos.

As deficiéncias atuais do ensino médio no pais sdo expressdes da presenca
tardia de um projeto de democratizacao da educacgdo publica no Brasil ainda
inacabado, que sofre os abalos das mudancas ocorridas na segunda metade do
século XX, que transformaram significativamente a ordem social, econémica
e cultural, com importantes consequéncias para toda a educagdo publica
(Krawczyk, 2011, p. 754).

Todas essas mudancas repercutem e criar medos, insegurancas, conflitos marcam essa
etapa da formacdo do adolescente. Essa etapa é marcada por transi¢fes importantes, como a
exigéncia pela perspectiva de futuro, a escolha da carreira profissional e a entrada na vida
adulta, sendo um caminho complexo, pois muitas dificuldades sdo encontradas ao longo desse
percurso, na maioria dos estudantes, a desigualdade social é o que faz o sonho ser utdpico.

O jovem no ensino médio, segundo Krawczyk (2011, p. 762) “perde muito rapidamente
o entusiasmo pelos estudos” ao longo dos trés anos de formagdo nessa etapa. Para a mesma
autora, essa realidade piora quando chega o segundo ano, quando comegam as exigéncias
curriculares e as insegurancgas tornam-se mais notaveis. E € nesse ano gque os ciclos de amizade
se fincam (Krawczyk, 2011).

O ensino médio é caracterizado por uma carga horaria extensa e contetdo curricular
denso, 0 que gera pressao e ansiedade nos estudantes. Muitos sdo 0s jovens que se sentem
sobrecarregados com as demandas escolares e acabam tendo medo de ndo conseguir
acompanhar os ritmos dos estudos.

Outro fator que gera inseguranca nos estudantes é a pressao social para obter bons
resultados académicos e ter sucesso na carreira profissional. Essa pressdo pode levar a uma
cultura do desempenho, em que 0 sucesso escolar é visto como um objetivo a ser alcangado a
qualquer custo, sem levar em conta o bem-estar e a felicidade dos estudantes.

Existem diversas pesquisas que apontam para as dificuldades que os estudantes
apresentam durante o ensino médio. Cada vez mais pesquisas retratam que tais dificuldades séo
acentuadas quando se remete ao estudante com deficiéncia e com os transtornos de aprendizado
e comportamento como é o TDAH, especialmente pela falta de acessibilidade da escola e dos
professores.

Os estudantes do ensino médio com TDAH demonstram ainda mais dificuldades, pois

seus desafios sdo maiores e que, se ndo bem acompanhados, podem prejudicar
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significativamente seu desempenho académico. O TDAH tem, como caracteristicas primarias,
a falta de organizacgéo, a desatencgéo, a impulsividade e a dificuldade em controlar as emocdes.
Todos esses aspectos sdo mais intensificados na fase do estudante adolescentes que cursa o
ensino médio.

De acordo com Saline (2021), a desatencdo é uma das caracteristicas mais comuns em
estudantes com TDAH e que, por isso, a capacidade de focar em atividades complexas e longas
ndo tém o éxito desejado. Essa realidade pode até criar uma imagem de desinteresse, tanto pelos
demais estudantes como pelos professores. Segundo Silva (2014, p. 25), para o adolescente
TDAH, ndo ¢ uma situa¢do confortavel, pois ele proprio “se irrita com seus lapsos de
dispersdo”. Acompanhar o ritmo das aulas e entender as informagdes apresentadas pelos

professores é uma ardua tarefa para o estudante com TDAH.

Muitos TDAs (ou TDAH — grifo nosso) descrevem periodos de profundo
cansago mental, e, as vezes, fisico. Alguns usam a expressdo “cansaco na
alma” para descrever seu estado apés a realizacdo de tarefas nas quais se
forgcaram a permanecer concentrados por obrigacdo (Silva, 2014, p. 25)

A falta de organizacéo € outro elemento que prejudica no desempenho académico. Ter
dificuldade em planejar e executar tarefas, como em seguir rotinas e horarios estabelecidos pode
gerar inimeros desconfortos, ainda mais no ambiente escolar, pois pode levar a atrasos nas
entregas dos trabalhos e até esquecimento de compromissos e perda de informacgdes importantes
(Mattos, 2020).

Outro desafio que €, claramente perceptivel na presenca do estudante com TDAH no
ensino médio € a sua impulsividade. Nas relacbes estabelecidas em um ambito hierarquico,
compreender e obedecer aos momentos adequados de fala ou de agir € um desafio. Sem esse
filtro, as relagdes podem tornar-se conflituosas se os professores e demais estudantes ndo
compreenderem. Isso pode levar a comportamentos disruptivos na sala, como interromper 0s
professores ou colegas, falar em momentos inadequados ou até agir de maneira desafiadora.
Para Silva (2014, p. 29):

criancas costumam dizer o que Ihes vem a cabeca, envolver-se em brincadeiras
perigosas, brincar de brigar com reac¢des exageradas e tudo isso pode render-
Ihes rotulos desagradaveis, como mal-educadas, més grosseiras, egoistas,
irresponsaveis.
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E, esses comentarios repercutem por toda a vida, e é na fase escolar, no ensino medio,
quando os adolescentes comecam a ser questionados sobre seu comportamento é que 0s
problemas com a autoestima séo renascidos. O que acaba interferindo na vida escolar, pois, em
muitos dos casos, 0s estudantes ndo querem mais ir a escola. Para Silva (2014, p. 29), a
autoestima “¢ o maior de todos os desafios” e acrescenta que “a reconstrugdo dessa fungao
psiquica constitui o espelho da propria personalidade”.

Lidar diariamente com todas essas realidades que sdo presentes no estudante com
TDAH, é necessario que o professor esteja preparado para oferecer o suporte e orientacao

adequada.

2.4 Lidando com a linguagem na escola

A linguagem € um elemento indispensavel para as relagdes humanas e desempenha um
papel essencial no processo educacional. A possibilidade de realizagdo da comunicacao ocorre
por meio da linguagem, quando o individuo é capaz de estabelecer relagdes, compartilhar
conhecimento e expressar suas ideias e vontades.

Para Saussure (2012, p.41): “a linguagem ¢ multiforme e heterdclita”, ou seja, ela
apresenta diversas formas de ser e existir, através das suas diversas representacdes, fonéticas,
morfoldgicas, sintaticas, semanticas. Essa diversidade linguistica reflete a riqueza com que a
linguagem € possibilitada. Além disso, como o autor descreve, a linguagem € heterdclita para
demonstrar que a evolucdo faz parte da sua natureza e o seu uso esta relacionado com os falantes
e 0 processo historico. A relacdo entre o tempo, a sociedade e as diversas culturas é o que faz
da linguagem ser um natural. Essa concepcdo saussuriana da linguagem demonstra a
impossibilidade de a linguagem ser considerada imutavel, pelo contrario, ela é multifacetada
(Saussure, 2012).

Em Vygotsky (1979), a linguagem ndo é apenas um instrumento utilizado para
estabelecer a comunicagdo entre os falantes, mas uma ferramenta indispensavel para a
constru¢dao do pensamento e da compreensdo sobre o mundo “a historia da linguagem mostra
claramente que o pensamento por complexos com todas as suas peculiariedades é o proprio
fundamento do desenvolvimento linguistico” (Saussure, 1979, p. 99). A linguagem atua como
a instrumentalizacdo da relacdo do homem na sociedade, o que permite a capacidade de

internalizacdo do conhecimento através da interacéo.
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Para compreender bem a importancia da linguagem em Vygotsky, é indispensavel
conhecer o que ele chamou de Zona de Desenvolvimento Proximal, por meio do qual ocorre o

aprendizado.

Do ponto de vista da instrugéo, esse conceito compreende 0s aspectos centrais
da sua teoria; foi por meio dele que o autor demonstrou como um processo
interpessoal (social) se transforma num processo intrapessoal (psiquico). Ao
descrever essa passagem do social para o individual, ele destacou a
importancia da experiéncia partilhada, da comunhéo de situa¢des, do didlogo
e da colaboracéo, concebendo, desse modo, 0 aprendizado como um processo
de troca e, portanto, um processo social (Palangana, 2015, p.126).

A zona de desenvolvimento proximal é outro nivel de desenvolvimento, antes dele, dois
outros coexistem, o primeiro é o nivel de desenvolvimento real. E a capacidade que uma crianca
tem de realizar tarefas de maneira independente, ou seja, “refere-se a etapas ja alcancadas, ja
conquistadas” (Oliveira, 1997, p. 59). E o nivel que a crianca ja possui as habilidades e
conhecimentos consolidados. O segundo nivel ¢ o de desenvolvimento potencial, “isto é, sua
capacidade de desempenhar tarefas com a ajuda de adultos ou de companheiros mais capazes”
(Oliveira, 1997, p. 59), ou seja, com a assisténcia de alguém mais experiente ela sera capaz de
realizar determinadas tarefas.

E, mais uma vez, a zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o nivel real e
o potencial. Como o proprio Vygotsky descreve: “a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da solucdo independente de problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacéo de
um adulto” (Vygotsky, 1991, p. 58). Portanto, essas definicdes demonstram que a crianca é
capaz ndo se limita ao que esta sendo oferecido a realizar, ela precisa ser também estimulada
para fazer com apoio e interacdo. Os trés niveis interagem e influenciam no desenvolvimento
do aprendizado da crianca através da linguagem, como forma de manifestacdo do pensamento
(Vygotsky, 1991).

A linguagem desempenha um papel essencial na concepcdo de Vygotsky, pois através
da interacdo entre os sujeitos, a crian¢a adquira novas habilidades e conhecimento fazendo-a
avancar além de seus limites atuais para alcangar niveis mais elevados de aprendizado. Dessa
forma, a linguagem é vista como um veiculo essencial para o transportar do aprendizado.

Nesse percurso de aprendizado, e ainda mais latente dentro do espaco escolar, a
linguagem é a base para o desenvolvimento das interagdes. Ao usar a linguagem de maneira

eficaz e significativa, na escola, tanto os estudantes como os professores, € possivel que ambos
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compreendam o mundo com suas diversas facetas. Pelos professores, a linguagem permite a
explicacdo de conceitos, construcdo de saberes. E para os estudantes, a linguagem permite
interagir com os outros, colaborar nas atividades pedagdgicas, desenvolver habilidades sociais.

Ainda mais € indispensavel o uso da linguagem para que tem TDAH. Comunicacéao é
um ato necessario nas relagcdes humanas. E ndo engloba apenas a troca de palavras, mas também
a capacidade de compreender e interagir, de maneira clara e assertiva. Poucas sdo as pesquisas
em relacdo a tematica, dificultando a compreensdo sobre aspectos da aquisi¢do da linguagem
COMO 0 que ocorre com criangas, jovens e adultos com TDAH, pois apesar de serem detectadas
dificuldades, alguns deles ndo as apresentam, como também outros podem ser identificados
como pessoa com altas habilidades/superdotacdo. O entanto, de acordo com o que firma Brites
(2021, p.63), “o TDAH leva a atrasos e lacunas de aprendizagem na linguagem, na leitura e na
escrita, problemas de processamento auditivo, déficits fonoldgicos e fonoarticulatérios, e
atrasos de desenvolvimento da fala”, o que nos parece dificil de ser generalizado.

Brites (2021) apresenta outros problemas que a linguagem apresenta na vida do
estudante com TDAH,

Por causa da desatencdo e dos problemas de memorizagdo operacional, a
crianga ndo internaliza, de maneira adequada, os codigos e simbolos da lingua
e ndo desenvolve suas relacbes com o ler e escrever. Tais problemas de
linguagem afetam diretamente, também, a médio e longo prazos, a capacidade
plena de compreensao de leitura e as habilidades de expressdo escrita (Brites,
2021, p. 64).

Para ele, “dentre as comorbidades mais comuns do TDAH, as anormalidades na
linguagem séo as que mais podem acarretar evolucdo insatisfatoria e severos problemas nas
habilidades de comunicagdo verbal e ndo verbal, ainda mais na vida académica” (Brites, 2020,
p. 51).

Na infancia e adolescéncia, 0 TDAH, segundo Brites (2020), afeta quatro eixos da
linguagem. Os principais pontos de impacto incluem atrasos na aquisicdo da fala e na
estruturagdo da linguagem, distdrbios no processamento auditivo, anormalidades no discurso e
deéficits nos processos linguisticos (Brites, 2020). Esses aspectos resultam em efeitos quase
severos em pessoas com TDAH, como se descreve abaixo, destacando que nem todos 0s

estudantes apresentam o mesmo perfil.
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QUADRO 5: Os quatro eixos da linguagem mais prejudicados pelo TDAH

desrespeito aos turnos
conversa, perda
momentos

de
de

significativos

para compreender a intengdo
dafala, desorganizacéo para

tornar-se-a mais rapido,
desorganizado ou
desestruturado,

prejudicando, em muitas

Eixos Efeitos do TDAH E para o estudante? E o professor?
afetados
Atrasos  de | Demora na aquisicdo da | Pode demorar a comecar | Precisa adotar uma
aquisicdo de | fala, erros articulatorios, | a falar e até a adquirir | comunicacdo clara e
fala e | déficit na memdria e | uma linguagem adequada | direta, sempre que
linguagem manipulacdo  fonologica, | para sua idade. Tera | possivel, dar ao
durante 0 | problemas no ritmo e no | dificuldade na | estudante
desenvolvime | autocontrole para falar estruturagio das frases, na | informacGes
nto gramatica e organizacdo | adicionais  (como
das sentencas. alguns acordos) que
facilitem a
compreensdo de sua
dificuldade.
Distdrbios no | Déficits de integracdo, | Geralmente dificuldade | Deve utilizar de
processament | temporalidade e associagdo | em processar | diversos  recursos
0 auditivo de sons. adequadamente as | visuais e graficos,
informacBes  recebidas, | resumos, mapas
acompanhar instrugdes | mentais etc.
orais, informacdes
apresentadas nas aulas.
Anormalidad | Déficit na  linguagem | Poderd comprometer o | Um olhar atencioso é
es no discurso | pragmatica e na | equilibrio entre | importante para o
percepcdo  da  prosodia | pensamento e linguagem. | estudante se sentir
durante o discurso, | Normalmente o discurso ao

pertencente
grupo. Uma escuta
ativa para que o
estudante possa se
expressao sem

termos no texto e pouca
memorizagdo de fatos,
conceitos, regras que

compde a leitura e escrita

forma coerente ou ainda
dificuldade de interpretar
metaforas ou expressdes
idiomaticas.

. i vezes, a clareza do | preconceitos.
sequéncia do que vai falar, pensamento.
esquecimentos frequentes e
discurso prolixo
Déficits  na | Lentiddo na | Pode apresentar | Revisar os contetidos
linguagem de | alfabetizacdo, atraso no | dificuldade no | ja trabalhados,
leitura e | processamento ortografico | entendimento de | fomentar a monitoria
escrita e motor, pobreza na | significado de palavras e | de agente
interpretacdo e producéo | conceitos  além  do | educacional  que
de textos, dificuldades | problema em articular | tenha boas
espaciais para lembrar de | sos  pensamentos  de | formagdes a respeito
citacbes e localizagdes de

do TDAH, realizar
leituras dirigidas.

Fonte: Brites (2020, p. 59) — adaptagéo do autor.

No contexto escolar, 0 conhecimento desses quatro eixos da linguagem e como eles

estdo inteiramente relacionados com o estudante com TDAH e a sua interagdo dentro da sala
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de aula é imprescindivel que o professor realize adaptacdo nas estratégias de aprendizado
através do uso de recursos visuais, estimulando a interagéo e a constru¢do de um ambiente
inclusivo para o desenvolvimento da linguagem e, por consequéncia, promovendo uma
educacdo que estimule o aprendizado de todos.

Para o proximo capitulo, apresentaremos qual profissional de educacdo pode ser o ideal

para o trabalho em uma escola inclusiva.
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CAPITULO 3: ASPECTOS BASICOS DA PROPOSTA DE FORMACAO
PROFISSIONAL PARA TRABALHAR COM O ESTUDANTE COM TDAH?

Sociedade inclusiva € uma sociedade para todos,
independente de sexo, idade, religido, origem étnica,
raca, orientacdo sexual ou deficiéncia; uma sociedade
nao apenas aberta e acessivel a todos os grupos, mas que
estimula a participacdo; umasociedade que acolhe e
aprecia a diversidade da experiéncia humana; uma
sociedade cuja meta principal é oferecer oportunidades
iguais para todos realizarem seu potencial humano.

Adolph Ratska

A escolha de um método ou forma pode ser um diferenciador de sucesso, seja para quem
absorve bem como para aquele que transmite. Ainda que os desafios sejam reconhecidos, as
facilidades de se chegar as informac6es ndo permite ao modelo de educacdo no Brasil e aos
seus mestres agir embasados por achismo, sem fundamentos de base cientifica. E, portanto,
necessario quebrar paradigmas que ainda hoje persistem em acompanhar a educacdo brasileira,
deixando-a engessada.

Segundo Mattos (2020, p. 216): “existe um longo historico de modelos tradicionais de
ensino que sobreviveram as mudancas ocorridas na ultima década” que ndo sdo,
necessariamente obsoletos, mas, a depender de como é utilizado, para um estudante TDAH,
podem criar bloqueios no desenvolvimento do aprendizado. Ainda de acordo com Mattos (p.
218), alguns métodos de ensino esquematizam uma maneira de aprender e ensinar, podendo ser
positiva ou negativa.

Nesse sentido, a educacdo deve buscar abordagens que favorecam o desenvolvimento
cognitivo do estudante, através do rompimento com praticas que ndo contribuem com esse
processo. Ainda que os modelos tradicionais tenham sua importancia, o professor precisa saber
fazer uso dessas metodologias para ndo incorrer no erro de acreditar ser ele o Unico detentor de
conhecimento, o que atrofia a criticidade do estudante. Especialmente para a educacdo
inclusiva, quando o professor é parceiro, estimulador do aprendizado e ndo o sujeito que usa
uma dinamica desigual sem participagéo ativa de todos os envolvidos. Para a efetivacdo de um
modelo educacional inclusivo, profissionais de todas as areas precisam ser atuantes no espago
escolar, cumprindo com suas obrigagdes em prol de uma educacédo de qualidade de todos e para

todos.
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3.1 Construindo caminhos: O Atendimento Educacional Especializado (AEE)

A incluséo rompe com 0 modelo de sociedade que compreende o diferente como aquele
que precisa de um espaco distante dos demais, de modo a ser cuidado e tratado. Para 0 ambito
escolar, essa concepcdo foi vivida por bastante tempo, quando classificava os estudantes como
“normais” e “doentes” dando a estes um espaco que era sé seu, em um modelo completo de
exclusao, pois “A escola historicamente se caracterizou pela visao da educagao que delimita a
escolarizacdo como privilégio de um grupo, uma exclusdo que foi legitimada nas politicas e
praticas educacionais reprodutoras da ordem social” (Brasil, 2008). Corroborando com essa
perspectiva, de uma educacao seletiva, Ropoli (2002) considera ser extremamente excludente
guando se divide em grupos, na maioria das vezes, hierarquizando os opostos, desqualificando

um em detrimento do outro.

E incorreto, portanto, atribuir a certos estudantes identidades que os mantém
nos grupos de excluidos, ou seja, nos grupos dos estudantes especiais, com
necessidades educacionais especiais, (...). E incabivel fixar no outro uma
identidade normal, que ndo sO justifica a exclusdo dos demais, como
igualmente determina alguns privilegiados (Ropoli, 2002, p. 7).

Por muito tempo, perdurou essa visdo excludente dentro dos espacos educacionais que
resultou em uma pratica de reducionismo, pois visava um atendimento relacionado unicamente
a deficiéncia, deixando de lado préaticas educacionais significativas para o desenvolvimento de
aprendizado.

Todos sdo iguais na diferenca, ndo ha espaco para um modelo de escola que privilegie
um grupo segundo a capacidade de desenvolver habilidades cognitivas, pois se considera que
todo estudante tem possibilidade de aprendizado, ainda que com suas particularidades (Popoli,
2002). Ao compreender o modelo de escola nefasto praticado até pouco tempo e rechacado por
grande parte da sociedade atual, € possivel um comprometimento de todos para uma mudanca
real e significativa, em que a educagdo inclusiva possa “questionar, colocar em davida,
contrapor-se, discutir e reconstruir as praticas que, até entdo, ttm mantido a exclusdo por
instituirem uma organizacdo dos processos de ensino e de aprendizagens incontestaveis
(Ropoli, 2002, p. 8).

No contexto de um ensino pautado na inclusdo, a busca por uma educacéo para todos e
de qualidade se torna um desafio cada vez mais necessario para uma sociedade que se diz
inclusiva. A escola ndo pode ser mais a mesma, ela precisa se atualizar e ser atualizada. E

essencial, sendo assim, que sejam criados ambientes inclusivos e acolhedores dentro do espaco
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de sala de aula, como primeira misséo, ou seja, 0 estudante precisa ter garantia de que a escola
esta apta para acolhé-lo dentro das suas especificidades. Além disso, dentro da escola, todos 0s
colaboradores, funcionarios, professores, devem ser instruidos para um atendimento, nédo
apenas humanizado, mas de garantias.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEEPI) de 2008, trouxe um rompimento com um modelo centralizado na particularidade

como algo negativo, propondo:

acesso ao ensino regular, com participagéo, aprendizagem e continuidade nos
niveis mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educacéo
especial desde a educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do
atendimento educacional especializado (grifo nosso); formagdo de
professores para o atendimento educacional especialidade e demais
profissionais da educacdo para a inclusdo; participacdo da familia e da
comunidade... (Brasil, 2008, p. 14).

Todos esses aspectos devem ser implementados no sistema educacional brasileiro visam
criar possibilidades de transformacdo social para se chegar a concretizagcdo de um pais sem
diferenca por causa das desigualdades.

Na definicdo apresentada, é perceptivel que o atendimento educacional especializado
(AEE), como rede de apoio, representa papel fundamental (ndo ignorando importancia dos
demais) na independéncia e autonomia do estudante, na promocéo da inclusdo quando é capaz
de criar estratégias e apoios pedagdgicos proporcionando uma participacao plena do estudante

no contexto de ensino quando (Brasil, 2008):

QUADRO 6: Diretrizes da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacédo Inclusiva para o Atendimento Especializado

Diretrizes Principios bésicos
O atendimento educacional especializado | Autonomia do estudante.
identifica, elabora e organiza recursos
pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando as suas
necessidades especificas.
O atendimento educacional especializado | Ampliacéo de oportunidades.
disponibiliza programas de enriquecimento
curricular, o ensino de linguagens e codigos
especificos de comunicacdo e sinalizacao,
ajudas técnicas e tecnologia assistiva, dentre
outros.
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O atendimento educacional especializado é | Suplementacdo educacional.
organizado para apoiar 0 desenvolvimento
dos alunos, constituindo oferta obrigatéria
dos sistemas de ensino e deve ser realizado
no turno inverso ao da classe comum, na
propria escola ou centro especializado que
realize esse servico educacional

O atendimento educacional especializado se | Intervencéo colaborativa.
expressa por meio de servigos de intervengao
precoce que objetivam otimizar o processo de
desenvolvimento e aprendizagem em
interface com o0s servicos de saude e
assisténcia social.

O atendimento educacional especializado | Interacdo inclusiva.
deve aprofundar o carater interativo e
interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns
do ensino regular, nas salas de recursos, nos
centros de atendimento  educacional
especializado, nos ndcleos de acessibilidade
das instituicbes de educacdo superior, nas
classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares, para a oferta dos servicos e

recursos de educacéo especial.
Fonte: Brasil (2008, p. 16-18) — adaptacdo do autor.

A implementacdo do AEE nas escolas é fundamental para assegurar que todos os
estudantes tenham acesso a educagdo de qualidade e inclusiva, livre de barreiras que impecam
a acessibilidade. E, o atendimento ao estudante, preferencialmente, deve ser realizado na

prépria escola de origem,

O motivo principal de o AEE ser realizado na propria escola do estudante esta
na possibilidade de que suas necessidades educacionais especificas possam
ser atendidas e discutidas no dia a dia escolar e com todos 0s que atuam no
ensino regular e/ou na educacéo especial, aproximando esses estudantes dos
ambientes de formagdo comum a todos (Ropoli, 2002, p. 18).

Uma vez que a escola é capaz de acolher os estudantes, os professores de disciplinas
comuns em parceria com professor do AEE devem estabelecer parceria para que os objetivos
sejam alcangados, “compartilhando um trabalho interdisciplinar e colaborativo” (Ropoli, 2002,
p. 21) e assim, o processo de desenvolvimento e aprendizado tera resultados positivos.

O AEE é uma politica que tem como publico-alvo “estudantes com deficiéncia: aqueles
que tém impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental ou sensorial” bem como

“estudantes com transtornos globais de desenvolvimento: aqueles que apresentam um quadro
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de alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor comprometimento nas relagdes sociais, na
comunicacdo... Incluem-se nessa defini¢cdo estudantes com autismo cléssico, sindrome de
Asperger, sindrome de Rett...” e “estudantes com altas habilidades/superdotacédo: aqueles que
apresentam um potencial elevado e grande envolvimento com as areas de conhecimento”
(Brasil, 2008, p. 3).

A titulo de financiamento educacional, para que as escolas tenham condic¢des de atender
0s estudantes no AEE, é destinado um recurso duplo no Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB). Medidas como as citadas viabilizam a
implementacdo adequada de um sistema que atenda as particularidades dos estudantes. Outro
elemento importante a ser considerado é que a oferta do AEE precisa constar no Projeto Politico
Pedagogico (PPP):

prevendo na sua organiza¢do: salas de recursos multifuncional: espaco fisico,
mobiliarios, materiais didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e
equipamentos especificos. Matricula do estudante no AEE; Plano do AEE:
identificacdo das necessidades educacionais especificas dos estudantes,
definicdo dos recursos necessarios e das atividades a serem desenvolvidas;
professor para o exercicio da docéncia do AEE; Articulacdo entre professores
do AEE e os do ensino comum; Redes de apoio: no &mbito da atuacdo
interseccional, da formacdo docente, do acesso a recursos, Servicos e
equipamentos, entre outros que contribuem para a realizagdo do AEE (Brasil,
2008, p. 3).

Para a concretizacdo dessas garantias, esse servigo precisa ser ofertado em um espaco
especifico para realizacdo do atendimento especializado. Assim, surge a necessidade de salas
gue sejam, ndo paralelas, mas no contraturno, especializadas como resposta concreta e efetiva,
proporcionando suporte e recursos adicionais para atender o estudante que assim precise. A
Resolucdo n° 4, no artigo 5° afirma que:

0 AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da
propria escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da
escolarizagdo, ndo sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser
realizado, também, em centro de Atendimento Educacional Especializado da
rede publica ou de instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas
sem fins lucrativos, conveniadas com a Secretaria de Educacdo ou 6rgédo
equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios (Brasil, 2009).

Esse espaco desempenha um papel fundamental na promocdo das igualdades de
oportunidades. Nesse sentido, a Portaria Normativa n® 13/2007 é um importante marco

referencial, pois estabelece o “Programa de Implementacio de Salas de Recursos
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Multifuncionais” como um avango significativo para a legislagdo educacional brasileira ao
estabelecer diretrizes para a criacdo e funcionamento das salas de recursos multifuncionais,
contribuindo para a efetivacdo da educacdo inclusiva e para o fortalecimento dos direitos
educacionais de todo o pais. Essas salas sdo espacos equipados e adequados para oferecer um
atendimento individualizado, complementar no aprendizado do estudante.

As Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) sdo espacos especialmente equipados e
adequados para oferecer um atendimento especializado aos estudantes que precisam,
proporcionando recursos e materiais pedagogicos especificos, tecnologia assistiva e recursos

de acessibilidade. Distribuidas em duas categorias, como diz Ropoli (2010, p. 33-34):

as salas de recursos multifuncionais do tipo | sdo constituidas de
microcomputadores, monitores, fones de ouvidos e microfones, scanner,
impressora a laser, teclado e colmeia, mouse e acionador de presséo, laptop,
materiais e jogos pedagOgicos acessiveis, software para comunicacdo
alternativa, lupas manuais e eletronicas, plano inclinado, mesas, cadeiras
armarios, quadro melanimico. [...]

As salas multifuncionais do tipo Il sdo constituidas dos recursos especificos
para o atendimento dos estudantes com cegueira, tais como impressora Braille,
maquina de datilografia Braille, reglete de mesa, puncgdo, sarobd, guia de
assinatura, globo terrestre acessivel, kit de desenho geométrico acessivel,
calculadora sonora, software para producdo de desenhos graficos e tateis.

As salas multifuncionais classificadas como do tipo | sdo espacos equipados com
diversos recursos e métodos acessiveis, com a proposta de auxiliar os estudantes que possam
encontrar barreiras no processo de aprendizagem. Essas salas proporcionam suporte e
ferramentas necessarias para garantir que os todos os estudantes que apresentam alguma
deficiéncia possam se desenvolver. E, as salas do tipo I, apresentam uma diversidade maior de
recursos planejados, adaptados, pois os estudantes que sdo atendidos nelas precisam de uma
configuracdo mais especificas que visa um ambiente mais funcional.

A titulo de institucionalizacdo da oferta de AEE nas escolas, as salas multifuncionais

precisam estar equipadas, como ja descrito, e também devem, em sua organizacao conter:

I - Sala de recursos multifuncionais: espacgo fisico, mobiliarios, materiais
didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos;

Il - Matricula no AEE de estudantes matriculados no ensino regular da prépria
escola ou de outra escola;

111 - Cronograma de atendimento aos estudantes;

IV - Plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais especificas
dos estudantes, definigdo dos recursos necessarios e das atividades a serem
desenvolvidas;
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V - Professores para o exercicio do AEE;

VI - Outros profissionais da educacdo: tradutor intérprete de Lingua Brasileira
de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente As
atividades de alimentacgéo, higiene e locomocao;

VIl - Redes de apoio no &mbito da atuacdo profissional, da formacédo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servigos e equipamentos,
entre outros que maximizem o AEE (Brasil, 2010).

Todas essas medidas sdo necessérias para que o estudante que faca uso dessas SRM
consiga perceber que seus direitos estdo sendo garantidos. E importante, de forma igual, por
sua vez, que os professores, que atuam diretamente no processo de aprendizado, sejam bem
formados, instruidos. O professor do AEE precisa, conforme Manual de Orientacdo: Programa
de implementacdo da sala de recurso multifuncionais (2010) ter uma formacao especifica par
atuar no atendimento educacional especializado, precisa ser capacitado e ter conhecimentos

especificos na area da educacéo inclusiva. Suas atribuicdes assim estdo descritas:

QUADRO 7: Atribuictes do professor do AEE

Atribuicdes

Proposta

Elaboracdo, execucdo e avaliacao do plano de
AEE do estudante.

Esse plano € elaborado de forma individual,
considerando as necessidades particulares do
estudante. Nesse plano sdo estabelecidas as
metas e estratégias para o progresso do
estudante.

Definicéo do cronograma e das atividades do
atendimento do estudante.

Visa promover um ambiente de aprendizado
que estimule o estudante quando se cria uma
rotina adequada de estudo.

Organizacdo de estratégias pedagodgicas e
identificacho e producdo de recursos
acessiveis.

A preocupacéo € a de oferecer ao estudante
as condicbes de se desenvolver
intelectualmente de maneira ativa.

Ensino e desenvolvimento das atividades
préprias do AEE, tais como: Libras, Braille,
orientacdo e mobilidade, Lingua Portuguesa
para  estudantes  surdos; informatica
acessivel; Comunicacdo Alternativa e
Aumentativa - CAA, atividades de
desenvolvimento das habilidades mentais
superiores e atividades de enriquecimento
curricular.

O professor do AEE auxilia os estudantes
para que ele possa superar as dificuldades na
comunicacdo. Além  disso, promove
atividades que visam o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e que oferecam um
enriquecimento nas oportunidades de estar na
sociedade.

Acompanhamento da funcionalidade e
usabilidade dos recursos de tecnologia
assistiva na sala de aula comum e ambientes
escolares.

O professor do AEE deve garantir a
funcionalidade desses recursos fazendo que
sejam  acessiveis para 0 estudante,
proporcionando as condicGes de incluséo no
processo de aprendizado.

Articulagcdo com os professores das classes
comuns, nas diferentes etapas e modalidades
de ensino.

O trabalho deve ser em parceria para
adaptacéo das atividades e visa implementar
estratégias inclusivas. Essa parceria tem
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como principal objetivo garantir a
participacdo ativa do estudante no seu
proprio desenvolvimento.

Orientacéo aos professores do ensino regular | O professor do AEE presta orientacdo aos
e as familias sobre os recursos utilizados pelo | professores do ensino regular,
estudante. compartilhando conhecimento e informacgoes
sobre quais estratégias o professor deve
realizar para atender ao estudante nas suas
particularidades.

Interface com as areas da saude, assisténcia, | Promove a inclusdo do estudante em todos 0s
trabalho e outras. setores da sociedade, promovendo a incluséo
em diferentes contextos.

Fonte: Brasil (2010, p. 8-9) — adaptacédo do autor.

Em consequéncia dessas atribuicbes, o professor do AEE deve ter habilidades de
adaptacdo curricular, para poder adequar o contetdo e as atividades para cada estudante que
acompanha. Portanto, esse profissional desempenha papel importante na promoc¢do do
desenvolvimento académico e social do estudante. E que ndo deve ser feita de maneira isolada,
mas em parceria com o0s professores regente, haja vista, o professor do AEE né&o ter
conhecimento especifico da disciplina ministrada, mas sua percepc¢do inclusiva ajudara o
professor regente a melhor sua pratica pedagogica. Essa relacdo precisa ser estabelecida, haja
vista 0 objetivo comum de ambos é o aprendizado do estudante. Portanto, planejar em conjunto,
compartilhamento de materiais, participacdo continua nas formacdes sdo algumas das acGes
importantes para efetivacdo da educacao inclusiva.

Por outro lado, sabe-se das limitacdes e dificuldade que os professores regentes tém
quando se apresenta a necessidade de uma mudanca de pratica pedagdgica, especialmente
quando se encontra nas escolas um sucateamento o que desestimula os professores a atuarem
de maneira propositiva. De forma igual, ainda ha certa resisténcia com a necessidade de

mudanca por parte do professor regente.

3.2 O desafio do aprendizado escolar em uma escola inclusiva

A sociedade brasileira vive um processo de crise nos seus mais diversos setores que
atinge proporgdes inimaginaveis, com repercussdo em todas as areas. Essa crise quase que
eterna deixa a sociedade fragil, que por sua vez, dificulta a concretizacdo de politicas
necessarias para o desenvolvimento do todo. O cenario contempordneo € marcado por

transformacoes rapidas e complexas, afetando diretamente a maneira de ser e estar no mundo.
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A fragmentacdo das familias, a falta de ética, os valores sociais em declinio, a ma
distribuicdo de renda, a inversdo nas relagdes interpessoais sao algumas das inconstancias que
tendem a fragilizar as garantias conquistadas, seja do ponto de vista social, econémico e

educacional. Para esse ultimo aspecto, demonstra que:

a escola ndo pode mudar tudo e nem pode mudar a si mesma sozinha. Ela est&
intimamente ligada a sociedade que a mantém. Ela é, ao mesmo tempo, fator
e produto da sociedade. Como institui¢do social, ela depende da sociedade e,
para se transformar, depende também da relagdo que mantém com outras
escolas, com as familias, aprendendo em rede com elas, estabelecendo
aliancas com a sociedade, com a populacéo (Gadoti, 2007, p. 11).

A falta de investimento adequado na educacdo, a desigualdade social, violéncia,
discriminagdo sdo marcadores de uma sociedade da exclusdo. Esses problemas externos
impactam diretamente a relacdo existente entre sociedade e espago escolar, pois dificulta a
criacdo de espacos propicios para o desenvolvimento do ser humano na sua totalidade. Essa
famigerada desigualdade social e econémica produz a sensacdo de impoténcia, gerando
sentimento de desmotivacdo entre os colaboradores (funcionarios, professores, estudantes,
familia), pois hé a percepcédo de que as oportunidades ndo séo iguais.

Com a falta, mais especificamente, do primeiro aspecto, de investimentos para e na
educacdo, a inclusao nesses espacos vem dando passos mais lentos, tornando um desafio perene
a ser superado. Essa realidade ja demonstra preocupacdo para a educacdo regular, ainda mais o
é para a educacao inclusiva.

Os principios da educacdo devem estar pautados na igualdade de todos, oportunizando
a estes as mesmas condicBes de aprendizado, o que, equivocadamente, ndo ocorre pela
desestruturacdo social. E, que revelam um desconhecimento das condi¢cdes dos que precisam
da educagdo como um trampolim para mudanga de vida. Entdo, construir uma educagao
inclusiva quando se permeia uma exclusdo das necessidades individuais tem sido quase
intangivel. Mesmo com todo esse panorama desfavoravel, uma tarefa fundamental deve ser
realizada por todos os profissionais da educacdo, que é o de ressignificar essas dificuldades
procurando descontruir a ideia de que a educacéo inclusiva ndo tem efeito, de que os estudantes
neuroatipicos sdo incapazes, ampliando oportunidades de aprendizado e construcdo do
conhecimento. De acordo com Strieder e Zimmermann (2013, p. 145): “requer muita inovagao
e esforgo para atualizacdo e reestruturacdo das condicGes atuais de grande parte das escolas de
educacdo bésica e, mais especificamente, do entendimento e significado da educagdo como

a¢ao formativa e inclusiva”.
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A inclusdo demanda uma transformagéo das percepcOes sobre si e sobre o outro, pois
transcende as orientacfes técnicas, vistas como obriga¢do por muitos da escola. Essa visdo
dificulta a concretizacdo da educacéo inclusiva que tem como principio valorizar a diversidade

no espaco escolar. Nessa perspectiva a:

educacdo inclusiva € uma acdo, desejando compreender e aceitar alguém, o
outro, na sua singularidade. Significa abranger e abrir os bracos para acolher
todos e a cada um dos estudantes. A natureza da incluséo é diferente de
integrar, que tem a ver com adaptar o estudante as exigéncias da escola;
implica mudanga de perspectiva educacional, uma vez que se dirige a todos
o0s estudantes. A inclusédo possibilita maior equidade e abre horizontes para o
desenvolvimento de sociedades inclusivas. Fazer incluséo significa desejar e
realizar mudangas profundas em termos de concepgdes e praticas
educacionais. Uma mudanca capaz de criar expectativas diferentes,
fundamentadas no principio do envolvimento da coletividade (Strieder e
Zimmermann, 2013, p. 145).

Ao adotar o modelo de educacdo inclusiva, os ideais cristalizados e enraizados na préatica
diaria dos seus profissionais devem ser abolidos, pois exigem uma realidade ndo mais aceita,

como quando se acredita que a escola deve ser homogénea. Partindo desse pressuposto,

A inclusdo exige uma mudanca de mentalidade e de valores nos modos de
vida e é algo mais profundo do que simples recomendages técnicas, como se
fossem receitas. Requer complexas reflexfes de toda a comunidade escolar e
humana para admitir que o principio fundamental da educacgdo inclusiva é a
valorizagdo da diversidade, presente numa comunidade humana. Quando a
educacdo inclusiva é aceita, abandona-se a ideia de que as criangas devem se
tornar normais para contribuir para o0 mundo. Ela também requer a superacéo
da tradicional concepcdo antropolégica de seres humanos ideais, sempre
dispostos a uma entrega generosa em prol do bem comum. E dificil para o ser
humano estar em contato, estar presente e confirmar o outro, suspendendo
seus preconceitos, permanecendo aberto para a alteridade, sem que haja
qualquer diferenca visivel ou manifestacdo de necessidades especiais (Strieder
e Zimmermann, 2013. p. 146).

Estereotipos e preconceitos enraizados na sociedade dificultam a aceitacdo das pessoas
pelo que elas sdo capazes e ndo pelo que a sociedade deseja dela. Essa mudanca de perspectiva,
por todos, reconfigura a educacao inclusiva para um modelo mais aberto, acolhedor, em que a
inclusdo deixa de ser um ideal, utdpico para ser uma necessidade real, pois a “Educacdo
inclusiva é uma agdo que possibilita maior equidade abrindo horizontes para desenvolver
sociedades inclusivas, cria expectativas diferentes e tem como principio o envolvimento da

coletividade” (Strieder e Zimmermann, 2013, p. 147).
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A inclusdo escolar é o resultado de uma profunda mudanca no jeito de conceber a
educacao e representa o direito incondicional a educacdo. Ao adotar a perspectiva inclusiva, o
estudante é reconhecido na sua individualidade. Isso significa muito além de aceitacdo da
diversidade, necessaria, mas € preciso criar um ambiente educacional que valorize e promova
o desenvolvimento integral de cada individuo. Assim, ndo basta integrar, € preciso incluir.

Para a compreensdo destes dois termos, ainda que j& discutidos no inicio dessa
dissertacao, haja vista ser muito comum, “Os dois vocabulos — “integracdo’’ e “inclusdao” —,
conquanto tenham significados semelhantes, sdo empregados para expressar situacdes de
inser¢ao diferentes e se fundamentam em posicionamentos tedrico metodologicos divergentes”™
como fundamenta Mantoan (2003, p. 15). No sistema escolar, baseado no modelo
exclusivamente de integracdo, “nem todos os estudantes com deficiéncia cabem nas turmas de
ensino regular, pois had uma selecdo prévia dos que estdo aptos a inser¢ao” (p.15), o que ¢
completamente diferente do modelo de inclusdo, “¢ o de ndo deixar ninguém no exterior do
ensino regular, desde o comeco da vida escolar. As escolas inclusivas propdem um modo de
organizacdo do sistema educacional que considera as necessidades de todos os estudantes e que

¢ estruturado em fungdo dessas necessidades” (p. 16). De maneira assertiva, ainda contribui:

por tudo isso, a inclusdo implica uma mudanga de perspectiva educacional,
pois ndo atinge apenas estudantes com deficiéncia e 0s que apresentam
dificuldades de aprender, mas todos os demais, para que obtenham sucesso na
corrente educativa geral (Mantoan, 2003, p. 15).

Werneck (2002, p. 16) assim distingue inclusdo como “inser¢ado total e incondicional”
na escola regular. Enquanto a integra¢do como “insercdo parcial e condicional”. Além disso,
acentua que a inclusdo precisa de rupturas nos sistemas, transformacGes profundas em
detrimento ao modelo fechado da integracao que “pede concessdes ao sistema” e se contenta
com mudangas superficiais, pois valoriza os resultados e n&o o processo.

A inclusdo é para todas as pessoas, ja a integracdo é exclusiva para alguns, as pessoas
com deficiéncia. Outra distin¢do importante ¢ quando define que a inclusdo “ndo quer disfarcar
as limitagdes, porque elas sdo reais” e afirma que “a partir da certeza de que TODOS somos
diferentes, ndo existem ‘os especiais’, ‘0s normais’, ‘0s excepcionais’, 0 que existe sao pessoas
com deficiéncia”. Essa percep¢ao da realidade possibilita rompimento com um modelo
educacional de mentalidade que segrega por uma que promova a participacdo de todos os
estudantes, independente de suas condicGes fisicas, psicolégicas, emocionais, sociais,

superando as barreiras que impecam a permanéncia do estudante na escola (Werneck, 2002).
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Ap0s esse processo de inclusdo nos espacos escolares, 0 proximo passo é garantir que o
estudante tenha todas as condicdes para desenvolver o aprendizado a partir das diferencas que
existem, pela sua particularidade, haja vista, ndo basta apenas estar dentro do mesmo espaco, €

preciso que o estudante desenvolva o sentido de pertencimento:

o0 sentido de pertencimento se faz presente quando cada individuo é aceito e
reconhecido, respeitando-se suas caracteristicas fisicas, sensoriais,
psicolégicas e espirituais. A inclusdo, nesta perspectiva, passa pela
identificacdo de que as diferengas estdo igualmente distribuidas entre as
pessoas, nao havendo seres humanos “mais diferentes” do que outros. A
inclusdo ndo admite qualquer diferenciacdo entre os individuos, por se ter a
convicgdo de que todos sdo igualmente diferentes. Uma pessoa com
deficiéncia, por exemplo, ndo esta verdadeiramente incluida em uma sala de
aula, quando, mesmo frequentando a classe junto com os demais estudantes,
continua a ser vista e tratada como um “estudante especial”. O destaque, a
distincdo e a segregacdo, ainda que enraizados a priori em uma intengédo
positiva, sdo contraditorios aos parametros da inclusdo na medida em que
provocam no individuo um sentimento de separacgdo e de ndo pertencimento
ao seu ambiente (Bonilha, 2014, s.p. apud Alaminos, 2018, p. 147).

Um grande desafio do aprendizado escolar para uma escola inclusiva é fazer com que
todos os atores sociais sejam capazes de compreender a diversidade dos individuos, as
necessidades e habilidades de cada um, “as a¢Oes educativas voltadas para a inclusdo sao
aquelas que consideram todos os estudantes como seres unicos e diferentes, mas com
caracteristicas peculiares, e capazes de aprender e transformar a realidade me que vivem”
(Batista e Cardoso, 2020, p. 4). Ultrapassar essa barreira atitudinal, reconhecendo os estudantes
como sujeito Unico, com suas proprias caracteristicas ajudara no rompimento de um modelo de
ensino estereotipado de que apenas 0s bons, ou seja, alguns poucos terdo sucesso.

Outro desafio, ndo menos importante que o supracitado, é garantir que o
desenvolvimento do aprendizado seja igual para todos e de qualidade, independente das
condi¢des cognitivas, sociais, emocionais do estudante. Para esse ponto, Sdo necessarias
adaptacdes no curriculo para que possa garantir ao estudante um aprendizado significativo.

Ao falar em desenvolvimento do aprendizado, ou apenas aprendizado, evoca-se a
relacdo da dificuldade que se surge com esse aprendizado, especificamente porque had uma
simbiose entre os dois termos, pois quando uma crian¢a ndo desenvolve algo é, sumariamente
porque ela apresentou alguma dificuldade. Neste campo, ndo ha apenas o estudante como
aprendente, mas o préprio professor como um instrumentador do aprendizado, que também

aprende. Em outras palavras, a relacdo do professor e do estudante também é simbidtica, pois

79



a condigédo de aprendizado depende do querer dos dois, ainda mais do professor (Saravali;
Machado, 2007).
Para Saravali e Machado (2007, p. 3):

uma vez que a condicdo de aprendizagem se encontra suspensa, se encontra,
num certo sentido, “negada”, qual, efetivamente, seria ainda a natureza
pedagdgica da relacdo professor-estudante? Isto é, qual a relacdo pedagdgica,
estritamente falando, entre um professor que ndo pode ensinar e um estudante
gue ndo consegue aprender?

E preciso, compreender essa relacdo e a importancia que ela exerce nos procedimentos
pedagogicos da escola, ainda mais em uma escola inclusiva, pois a “dificuldade ¢ intrinseca ao
exercicio de aprender” (Saravali e Machado, 2007, p. 4). Ao considerar este aspecto, 0 papel
que o professor exerce em relacao a aprendizagem é singular, pois vai além de apenas transmitir
conteddos, mas deve ele estimular a participacao dos seus estudantes para um aprendizado com
sentido, ainda que exijam dificuldades, pois “uma dificuldade nio representa um retrocesso,
nem mesmo uma ‘parada’ no ato pedagdgico, mas, ao contrario, esse ato complexifica-se a
partir da dificuldade experimentada” (Saravali e Machado, 2007, p. 7).

E, portanto, um grande desafio que a escola enfrenta para atender da melhor forma, tanto
no desenvolvimento cognitivo como no social, o estudante que apresenta alguma dificuldade
no aprendizado. Estes estudantes, segundo Poker (2018, p. 177) “passaram a fazer parte da
categoria de estudantes como necessidades educacionais especiais, € por iSSO mesmo,
receberam o rétulo de estudantes da ‘inclusdo’”. Uma visao deturpada de que o estudante da
educacéo inclusiva séo apenas os de deficiéncia, quando se sabe que todos os estudantes, de
maneira geral, apresentam alguma dificuldade nesse aprendizado.

Outro importante que configura uma incompreensdo do papel da escola, frente a esses

desafios, pois:

dissemina-se a ideia deturpada de que a escola, ao ser acolhedora, deve
respeitar o ritmo de cada estudante e sua condi¢do social, cultural e
econdmica, sem se mobilizar para oferecer, de fato, a possibilidade de uma
aprendizagem significativa para esses estudantes, de forma a provocar a sua
transformacdo. Os aspectos didaticos - pedagdgicos propriamente ditos, ou
seja, que se referem a intervencdo proporcionada pela escola e pelo professor
sdo, de certa forma, negligenciados. Além disso, ndo sdo consideradas as
especificidades da aprendizagem de estudantes que tém comprometimentos
organicos e/ ou neuroldgicos (Poker, 2018, p. 177).
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Por conta disso, “A escola, como nao se sente responsavel pelo problema, ndo revé seus
principios, e nem suas praticas... ndo planeja estratégias pedagadgicas que viabilizem e respeitem
o estilo e as condi¢des de aprendizagem do educando” de acordo com Poker (2018, p. 178). E
preciso que a escola assuma esse compromisso, pois desempenha um papel fundamental na
promocdo de um ambiente de aprendizado, pois, para que a educacgéo seja inclusiva, ela deve
reconhecer a diversidade do seu estudante, adaptando-se “as caracteristicas de aprendizagem”
(p. 178) de cada um.

Além desses fatores ja citados, existem outros que contribuem com a dificuldade do
aprendizado do estudante, os de ordem externa, quais sejam, as condicdes financeiras ou
econdmicas das familias, pois o estudante ndo tem, por exemplo, uma boa alimentacdo, um
local adequado para estudo, falta a ele lazer, uma qualidade de vida que atenda as condicdes
minimas de subsisténcia. Dentro desse contexto, ainda tem 0 meio em que o estudante esta
inserido, muitas das vezes de violéncia doméstica, prostituicdo, promiscuidade, drogas,
desemprego, ou seja, uma completa desestruturacdo familiar (Gomes, 2018).

Para o autor, os fatores fisicos e mentais também sdo preponderantes para a dificuldade
que o estudante pode enfrentar, seja pela dificuldade de locomogdo, pois as escolas “ndo
possuem condicdes de acessibilidade, como rampas para cadeirantes e banheiros adaptados,
carteiras acessiveis etc.” (Gomes, 2018, n.p). Quando os fatores sdo de ordem cognitiva, como
o proprio TDAH, as dificuldades tendem a ser tdo expressivas quanto, pois as escolas “ainda
ndo estdo preparadas para receber essas criancas em suas salas de aula regulares, devido
principalmente a falta de professores e profissionais qualificados” (Gomes, 2018, n.p).

A atuacgdo docente é, sem sombra de ddvidas, ainda que faltem estruturas nas escolas,
que ndo sejam dadas formacdes continuadas oferecidas pelo sistema educacional, escassez de
material, quem pode demonstrar, através da acessibilidade metodoldgica, ou seja, no
desenvolvimento das aulas, como também na relacéo afetiva do professor para com o estudante,
ndo se tratando de infantilizar a relagdo com um “coitadismo”, mas de trata-lo como igual em
suas diferengas.

De acordo com Segundo (2007), o papel que o professor desempenha na construcdo do
conhecimento é muito maior que todas as questdes externas, especialmente quando se pensa
nas condicdes de acesso ao espaco escolar, pois para a autora, a relacdo do professor para o
estudante pode levar tanto ao fracasso como ao sucesso.

Aulas dindmicas, boa explicacdo dos contedos, planejamento estratégico, através de

metodologias diferenciadas como a promogéo de debates representam algumas das qualidades
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que o professor deve ter e que contribui para a participacdo do estudante de forma integral.
Ainda mais quando o professor é capaz de estabelecer uma relacdo de confianca, demonstrando
preocupacao sobre o aprendizado do seu estudante. E, gostar do que faz, para Segundo (2007),
€ uma caracteristica que faz do professor um facilitador para o aprendizado.

Assim sendo, para a realizacdo de uma educacdo inclusiva, superando os desafios, e
consequentemente, promover a inclusdo, o professor, como afirmam Batista e Cardoso (2020,
p. 3) “precisa ser criativo e buscar estratégias que favoregam a inclusdo e o desenvolvimento
dos seus estudantes, sejam eles considerados com deficiéncias, limitacbes ou capacidades
restritas ou nao”.

Certamente, o professor ndo deve carregar sozinho toda essa responsabilidade, mas ele
precisa ter conhecimento e consciéncia do papel que ele desempenha na construcdo do saber do

estudante, ainda mais, para a educacao inclusiva. Compete também ao professor:

agrupar os estudantes de uma maneira que facilite a realizacéo de atividades
em grupo e incentive a comunicagdo e as relagBes interpessoais; propiciar
ambientes com adequada luminosidade, sonoridade e movimentacao;
encorajar, estimular e reforcar a comunicacdo, a participacdo, o sucesso, a
iniciativa e o desempenho do estudante; adaptar materiais escritos de uso
comum: destacar alguns aspectos que necessitam ser apreendidos com cores,
desenhos, tracos; cobrir partes que podem desviar a atengdo do estudante;
incluir desenhos, graficos que ajudem na compreensao; destacar imagens;
modificar contetidos de material escrito de modo a torna-lo mais acessivel a
compreensdo etc.; providenciar adaptacdo de instrumentos de avaliagdo e de
ensino e aprendizagem; favorecer o processo comunicativo entre estudante-
professor, estudante-estudante, estudantes-adultos; despertar a motivacéo, a
atencdo e o interesse do estudante; apoiar o uso dos materiais de ensino e
aprendizagem de uso comum; atuar para eliminar sentimentos de
inferioridade, menos valia e fracasso (Brasil, 2006, p. 77).

Em 2006, o Ministério da Educacdo (MEC) desenvolveu um importante documento
intitulado: “Saberes e praticas da inclusdo: recomendagdes para a construgdo de escolas
inclusivas” torando uma referéncia fundamental para a promog¢do da educagdo inclusiva e
enfrentamento dos desafios. O documento traz valiosas recomendacdes e orientagdes que
visam construir um caminho possivel, a saber: “28. O curriculo deve ser adaptado as
necessidades das criancas, € ndo o contrdrio” o que confirma o que ja fora elucidado nos
paragrafos anteriores; “30. A aquisi¢do de conhecimento ndo ¢ apenas uma simples questdo de
instrucdo formal e retdrica. O contetddo do ensino deve atender as necessidades dos individuos,
com o objetivo de torna-los aptos a participar plenamente no desenvolvimento”. Ademais, “37.

Toda escola deve ser uma comunidade coletivamente responsavel pelo éxito ou fracasso de
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cada estudante. O corpo docente, e ndo cada professor, individualmente, devera compartilhar a
responsabilidade pela educagao...”. (Brasil, 2006, p. 25-29).

Mais adiante, 0 mesmo documento apresenta, um importante compromisso na formacéo
do professor: “40. Preparacdo apropriada de todos os educadores constitui-se um fator-chave
na promoc¢do da mudanca para escolas integradoras. Poderdo ser adotadas as disposi¢cdes a
seguir indicadas. Cada vez mais se reconhece a importancia da contratacdo de professores que
sirvam de modelo para criancas com deficiéncia”. A familia também, como o documento
apresenta ¢ outra rede de apoio necessaria: “59. A educacdo... ¢ uma tarefa a ser dividida entre
pais e profissionais. Uma atitude positiva da parte dos pais favorece a integracdo escolar e
social” (Brasil, 2006, p. 29-32).

3.3 O professor e 0o TDAH em sala de aula: desafios e possibilidades

O autor Phillipe Perrenoud (2000), da Universidade de Genebra, na Franca, escreveu
em 1999 dez competéncias que traduzem como e o que o professor pode fazer para ensinar,
representando um conjunto de acdes para ajudar na promocao de uma préatica docente reflexiva,
autbnoma e contextualizada. Para ele, o professor reflexivo € aquele que é capaz de refletir
sobre sua pratica docente, questionando-a e procurando agdes que sejam capazes de transforma-
la.

Correlacionando essas competéncias com uma escola inclusiva, todas elas
intrinsecamente relacionadas com o professor que precisa ser inclusivo, ja que todos eles devem
estar preparados para trabalhar com a diversidade dos seus estudantes. Dessa forma, essas
competéncias podem ser assim associadas: na competéncia “Organizar e dirigir situagdes de
aprendizagem” o professor de escola inclusiva é aquele que consegue adaptar suas praticas
pedagdgicas para atender ao estudante a partir de suas demandas pessoais, ou seja, a partir da
sua individualidade. Desconsiderar as particularidades da turma e dos seus estudantes, se néo o
fizer, o ensino sera superficial, dificil para alguns e sem sentido para muitos. Em “Administrar
a progressdo das aprendizagens”, Perrenoud (2000) leva o professor ao acompanhamento dos
seus estudantes, com o objetivo de identificar as dificuldades para propor estratégias que
garantam o desenvolvimento do aprendizado, pois ndo ha apenas um saber, e sim, diversos
saberes, para que todos possam desenvolver suas aprendizagens, ainda que em tempos

diferentes, uns dos outros.
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Em seguida, quando apresenta que o professor deve “Conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciagdo”, para o contexto da inclusdo, esse profissional deve adotar
estratégias diferenciadas para cada estudante, o que nao representa individualizar o ensino
tornando o estudante distante do processo de interacdo, mas ter um olhar individualizado para
contribuir no desenvolvimento integral do estudante. Para a competéncia “Envolver os
estudantes em suas aprendizagens e em seu trabalho” representa, dentro do contexto de
educacdo inclusiva, que o professor deve incentivar a participacdo dos estudantes em todo o
processo de aprendizagem. O autor reconhece que essa ndo é uma competéncia simples de ser
desenvolvida, especialmente porque a decisdo de aprender perpassa pela motivacdo do
estudante, o que, pela imaturidade deste, nem sempre isso € possivel. Por isso, o professor
precisa “reforgar a decisdo de aprender” e “estimular o desejo de saber”, (Perrenoud, 2000, p.
71), todas elas, consideradas como “caminhos tortuosos”, como afirma o autor.

Perrenoud (2000), destaca a competéncia “trabalhar em equipe” como primordial para
aincluséo, e requer do professor uma habilidade colaborativa. Essa relagéo de colaboragéo entre
os profissionais da educacao, inserido aqui também o professor do AEE, e outros especialistas,
permite a troca de experiéncias, e leva a compreensdo de que o progresso do estudante € o
resultado de um trabalho de muitas méos. Na incluséo, o estudante quando trabalha em equipe
consegue desenvolver habilidades que sozinho ndo conseguiria.

No contexto da inclusdo, para esse autor: “Participar da administragdo da escola”, é
também de suma importancia, pois nela, o professor inclusivo deve estar engajado na gestdo da
escola, contribuindo para a defini¢do de politicas e praticas que promocao a inclusdo. Ja que
em muitas escolas, ainda ndo ha um olhar para quem é naturalmente invisivel, por isso, a
necessidade de o professor estar engajado nas decisdes tomadas pela gestao.

A competéncia “Informar e envolver os pais” ¢ fundamental que nesse processo
educativo, o professor ndo venha a assumir sozinho o papel de educar, assim sendo, é
indispensavel a participagdo da familia. Essa insercdo dos pais no ambiente escolar “ndo se
trata, ou ndo somente, de envolver os pais no trabalho escolar, mobilizando-os para oficinas,
excursdes, espetaculos” (Perrenoud, 2000, p. 119), mas também de torna-los mais atuantes e
participativos, especialmente quando o professor consegue agregar a familia do estudante,
numa relacdo de reciprocidade, respeito, dando as informacdes sobre as metodologias que
emprega, evitando que haja um sabotamento por parte da familia.

“Utilizar novas tecnologias”, especialmente as assertivas, nesse mundo em que todos

estdo conectados, é uma ferramenta importante, pois com elas € possivel adaptar materiais e
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recursos de ensino tornando o aprendizado acessivel a todos. Para Perrenoud (2000, p. 125), “a
escola ndo pode ignorar o que se passa no mundo”. Nao distantes das tecnologias, os professores
serdo capazes de reconhecer quais perigos e limites cada uma apresenta, sabendo quais sao as
mais adequadas para cada estudante, a partir da sua especificidade. Ou seja, as tecnologias
fazem parte da vida do estudante e o professor precisa ajudar a formar o seu estudante nesse
universo.

“Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profissdo”. Nessa competéncia apresentada
por Perrenoud (2000), o professor que € inclusivo, deve reconhecer que a prioridade da escola
é trabalhar valores. Ainda que esses valores sejam considerados utdpicos dentro de uma
sociedade individualista, violenta, repleta de desigualdades, discriminag@es. Por outro lado, é
preciso que o professor consiga contribuir com a prevencdo da violéncia, desenvolver o senso
de responsabilidade e solidariedade atrelado ao sentimento de justica, conscientizar para a luta
contra preconceitos. Esse trabalho cria uma relacdo de respeito e afeto, e o professor capaz de
desenvolver essas habilidades, trabalha “ndo sé para o futuro, mas para o presente. Criam
condicdes de um trabalho fecundo... Ndo se trata apenas de incutir um modelo para que 0s
estudantes ‘o levem pela vida afora’, mas de coloca-lo em pratica ‘aqui e agora’ (Perrenoud,
2000, p. 143).

Por fim, a competéncia “Administrar sua propria formagao continua” o que exige do
professor estd atento para com sua formacdo, ndo podendo se esquivar desse compromisso,
atualizando-se sobre estratégias pedagdgicas inclusivas para atuar de forma adequada. Para o
autor, ndo basta se informar, € preciso se formar, pois o “exercicio e o treino poderiam bastar
para manter competéncias essenciais se a escola fosse um mundo estavel”, o que ndo é, na
realidade. Por isso, a necessidade continua da formacéo desse profissional.

Diante desse cenario fecundo de reflexdo, o professor de escolas inclusivas, atento para
a realidade que esté circunscrita ao seu fazer pedagogico, comeca a compreender que seu papel
¢ de um sujeito que reconhece suas habilidades a servico de uma transformacdo do seu
estudante, dando a ele todas as condic¢Ges para que isso possa ocorrer. Em cada caso, como ja
observado ao longo deste topico, o trabalho docente tem suas particularidades.

Dentre as varias estratégias que podem ser adotadas com o estudante com TDAH, o
manejo do professor requer tratamento direcionado, podemos descrever a proposta sugerida por
Barkley (2022, p. 422), um dos autores que trata do assunto e que se inspira na teoria

behaviorista apresentando oito principios gerais para a gestdo da escola, a saber:
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1. As regras e instrucdes devem ser claras, breves e (quando possiveis)
apresentadas fisicamente em forma de gréaficos, listas e outros lembretes
visuais...

2. As recompensas, punicbes e feedbacks usados para lidar com o
comportamento da crianca devem ser expressdes na hora, e toda a abordagem
de usar consequéncias deve ser bem-organizada, sistematica e planejada.

3. E crucial usar com frequéncia feedbacks e consequéncias quando as regras
sdo seguidas, para manter a obediéncia da crianga.

4. Criancas com TDAH sdo menos sensiveis a elogios sociais e repreensdes,
portanto, as consequéncias por bom ou mal comportamento deve ser mais
poderosas que as necessarias para lidar com comportamento de criangas sem
TDAH.

5. Recompensas e incentivos devem ser oferecidos antes de recorrer a
punicdes...

6. Os sistemas de recompensa por fichas podem preservar sua eficiéncia
durante todo um ano escolar...

7. Aantevisao é crucial para criangas com TDAH, especialmente em épocas
de transicao.

8. As vezes, porém, criangas com TDAH podem precisar de ajuda extra fora
da escola.

Esses principios foram apresentados por Barkley (2022) para 0os responsaveis de
estudantes com TDAH, como forma de autorregulacdo de seus filhos. Certamente, todos esses
pontos devem ser adaptados para a realidade de sala de aula e a forma de atuar proposta pelo
docente. Estratégias de gestdo de sala de aula, conforme citadas por Barkley (2022, p. 424),
compreendem a utilizagdo de consequéncias positivas e negativas, para ele “¢ a ferramenta mais
efetiva para a gestdo do comportamento na sala de aula”.

No ambito das consequéncias positivas, incluem-se o elogio, sistemas de fichas e

recompensas tangiveis, assim como a concessao de privilégios especiais.

Elogios e outras formas de atencédo positiva por parte do professor, como um
sorriso, um aceno com a cabeca ou um tapinha nas costas, séo algumas das
ferramentas de gestdo mais basicas que os professores tém a disposi¢do... O
professor deve ser especifico a respeito do que considera ser digno de elogio
e deve transmitir um calor humano genuino. O elogio deve ser feito na hora e
é bom que varie nas palavras empregadas para ter melhor efeito estratégico
(Barkley, 2022, p. 425).

Um programa de recompensas através de ficha ou pontos também é mais uma estratégia
possivel. Caso utilize desse modelo, é mister considerar que as primeiras recompensas devam
ser por atividades simples “como concluir uma parte do trabalho ou por ter ficado quieto” (p.
429), criando uma relacdo para a execucao de outras mais complexas.

Por outro lado, as consequéncias negativas abrangem a possibilidade de ignorar

determinados comportamentos inadequados, a repreensdo verbal, a aplicacdo de multas ou

86



punicOes. Para o autor, a primeira atitude negativa do professor tem que ser a de ignorar, usada
como recurso para neutralizar a necessidade do estudante com TDAH, ainda que ndo seja uma

tarefa simples, especialmente porque

N&o é facil distinguir os casos em que uma crianga com TDAH se comporta
mal porgue tenta chamar atencdo do professor dos casos em que ela ndo tem
essa intencdo. A maioria dos episddios de mau comportamento decorre dos
déficits bioldgicos de seu filho (estudante, grifo nosso) em inibir atitudes e
sustentar atencdo (Barkley, 2022, p. 30).

Ignorar ndo é tornar-se descomprometido com as ac¢@es do estudante com TDAH, mas
continuar o monitoramento de forma a devolver a ele as responsabilidades pelas suas acdes.
Caso ndo surta efeito, uma outra maneira € a repreensdo. Apenas deve-se ter clareza sobre a
inten¢do desta acdo, pois “repreensoes vagas, postergadas, prolixas, em tom emocional e sem
apoio de outras consequéncias ndo funcional” (p. 431). Outro mecanismo é o que se realiza
através das multas, sendo facilmente “adaptadas a uma variedade de problemas e situacoes
comportamentais” (p. 431) obtendo mais efeito sobre a repreensao.

Além das citadas, alguns programas de recompensa podem ser bastante Uteis para a
relacdo entre estudante e professor, da mesma forma um comprometimento do estudante em
sala. Entregar ao estudante um boletim de comportamento, registrando como ele foi naquele
dia, em sala, apontando as principais condutas adequadas e inadequadas, as tarefas que precisam
ser realizadas podem ajudar o estudante a se tornar mais pertencente ao ambiente formal de
aprendizado.

A tendéncia behaviorista utilizada por Barkley (2022), por enfatizar o comportamento
observavel e mensuravel, pode ser utilizada, com adaptagdes, pois ndo considera o estudante
dentro da perspectiva de um sujeito ativo e o processo interno de aprendizagem. Mesmo assim,
é possivel adaptar, como dito, as estratégias de modo a garantir ao estudante o seu
desenvolvimento.

Silva (2014), afirma que além do tratamento médico que a pessoa com TDAH deve
realizar, é indispensavel que no ambito educacional, o estudante consiga se sentir acolhido,
valorizado e respeitado, e que esse lugar seja aberto para acolher as diferencas e compreenda
gue cada pessoa tem um ritmo diferente de aprendizado.

Como instrumentalizacdo do aprendizado e estratégias que possam gerenciar 0
aprendizado e minimizar as lacunas no aprendizado do estudante com TDAH, Silva (2014)

apresenta uma lista de possibilidades para o trabalho do professor em sala de aula.
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QUADRO 8 — Estratégias para uso do professor em sala de aula

Estratégia

Potencialidades

Sugestdes/Metodologias

1. “Professores devem ter
conhecimento sobre o assunto,
jogo de cintura e flexibilidade
para ajudar o aluno TDAH”.

“A informacdo ¢ o passo mais
importante para entender como
funciona a cabeca dessa
crianga”.

Participar em congressos,
semindrios, cursos de
especializacao etc.

2. “E 6bvio que ndo cabe ao
professor  diagnosticar 0
TDAH, mas caso perceba
sintomas caracteristicos em
algum aluno, oriente a familia
a procurar ajuda”.

“Quanto antes o tratamento
médico e/ou psicoterapico for
iniciado, menos dificuldades
ele terd em sua vida escolar,
que se refletirdo na vida
adulta”.

Ter um caderno para
realizar anotagdes do
desenvolvimento do
estudante com TDAH
para ajudar no tratamento
do estudante.

3. Professores ndo séo de
ferro! Faca uma alianca com
0S pais, com encontros
regulares”.

“Isso evita que eles sejam
chamados  para  reunibes
somente em momentos de
crise”.

Sempre que for oportuno,
solicitar reunides com 0s
responsaveis para estreitar
0s vinculos.

4. “Mantenha contato com
outros profissionais da escola
e com médicos efou
psicologos que cuidam dessas
criangas”.

“Convide-0s a visitar a escola
para orienta-los no trato com
seus pacientes com TDAH.
Assim, o trabalho feito na
escola complementara o que é
realizado no consultorio”.

Ficar atento para as
orientacbes dos demais
profissionais.

5. “Ter uma dose extra de
paciéncia é fundamental. 1sso
ndo significa ser permissivo e
tolerante em excesso”.

Mantenha a disciplina em sala
e exija que os limites sejam
obedecidos. Sem exageros!”.

Incluir no plano de aula
intervalos  curtos de
descanso para o estudante,
ainda mais quando o
assunto trabalhado for
mais denso.

6. “Aqui também vale a
classica regrinha de
pedagogia: sempre elogio o
aluno quando ele conseguir se
comportar bem ou realizar
tarefa dificil. E melhor do que
puni-lo seguidas vezes quando
ele sair dos trilhos.

“Nesses casos, estimule-0 a
compensar 0S erros que
cometeu... Fazé-lo se sentir (til
e, consequentemente, diminuir
sua frusta¢do com o erro”.

Destacar 0S feitos
positivos, ndo apenas para
0 estudante com TDAH,
mas também perante a
turma.

7. “O aluno com TDAH deve
se sentar perto do professor e
de um colega afetivo e
positivo. Longe da passagem
de pessoas, de janelas, de
amigos tagarelas e de coisas
que possam distrai-lo”.

“TDAHs se interessam por
muitas coisas a0 mesmo tempo
e sdo sempre xeretas”.

Designar pontos fixos
para 0 estudante com
TDAH se sentar.

8. “A crianca com TDAH tem
dificuldade em organizar suas
proprias regras e de controlar

seu comportamento”

“E fundamental que, na rotina
das aulas, o professor deixe as
regras bem claras, explicitas e
visiveis. A crianca precisa
saber com clareza o que €

Usar linguagem direta,
sem usos de vocabulos
que possam confundir e
dificultar o entendimento.
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esperado dela e como ela deve
se comportar’.

9. “Estabeleca contato com o
olhar”.

“Olhando nos olhos da crianga
com TDAH, o professor pode
desperta-la dos seus devaneios
e trazé-la de volta as
explicagdes. Isso vale também
para as broncas”.

Dialogar com o estudante
deixando transparente a
importancia dele dentro
do ambiente de sala de
aula.

10. “Experimente, as vezes,
falar baixinho, quase em
sussurros”.

“O aluno ouve melhor do que
se vocé gritar”.

Utilizar tom de voz
adequado, nem para o
estudante dormir e nem
para ele se dispersar.

11. “Ao se dirigir a ele, seja
assertivo na sua colocacao,
firme”.

“Mas de forma gentil e
afetuosa”

Aplicar regras
consistentes, objetivas
sobre o que se pretende.

12. “As orientagOes devem ser
curtas e claras”.

“Simplifique o vocabulario
para que o aluno TDAH
entenda melhor”.

Usar exemplos do
cotidiano para que nao
haja dificuldade na
compreenséo.

13. “Divida tarefas complexas
em varias orientacdes simples.

“A crianca TDAH pode se
sentir sobrecarregada com
tarefas muito longas e ter a
sensacdo de que ndo vai
conseguir chegar até o final. A
tendencia é desanimar e, mais
uma vez, frustrar-se.

Desmembrar as
atividades em etapas, ou
seja, ndo deve apresentar
tudo o que se espera em
um Unico momento, mas
aos poucos, a medida que
o0 estudante for
conseguindo realizar o
proposto.

14. “Procure esperar um
pouco pela resposta do seu
aluno”.

“Ele pode ainda estar
‘maquinando’ o que vai
dizer”.

O professor deve ser
paciente. Importante
organizar discussdes em
grupo para que o
estudante se sinta
confidvel.

15. Certifique-se de que ele
compreendeu 0 que VOCé
pediu”.

“Repita as ordens sempre que
for necessario, de forma clara
e tranquila”.

Solicitar, ao término de
explicagdes e orientagdes,
um feedback por parte do
estudante com TDAH,
em especial.

16. “Ensine a crianca a usar a
sua agenda”.

“Isso trara mais organizacao e
estrutura externa para
desenvolver as tarefas
solicitadas”.

Nem todo estudante é
adepto ao uso de agenda
em papel, por isso,
verificar outras
alternativas, como pelo
celular, inserindo os
prazos, atividades para
serem realizadas.
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17. “Estabeleca metas “Ele se sentird acolhido, Para cada

individuais, troque ideias e valorizado e lhe dara realidade/atividade, a
pergunte ao aluno TDAH o informagoes preciosas”. adaptacdo aos objetivos é
que pode ajuda-lo”. algo que pode ser

valoroso, ainda mais se
tiver a participacéo do
proprio estudante.

18. “Alterne métodos de “Aulas mais prazerosas, com | Introduzir metodologias

ensino e evite aulas repetitivas | doses de emocao e que sejam dinamicas, que

¢ mondtonas”. criatividade, despertam o estimulem a curiosidade,
interesse da crianga com convidando, inclusive, o
TDAH, facilitando o estudante com TDAH
aprendizado. Na medida do para ser monitor.
possivel, deixe o aluno ser seu
ajudante”.

19. “Pense na possibilidade de | “Isso diminui sua inquietagdo | Permitir pausas ao longo

a crianga sair por alguns e dispersdo. E melhor perder | da aula é importante para

instantes da sala”. alguns pedacos da aula do que | ajudar na concentracéo,
a aula inteira”. ja que manter a

concentragdo por muito
tempo é um desafio para
um estudante com

TDAH.
20. “Considere a possibilidade | “Muitas criangas tém Esses outros acessorios
de utilizar notebooks, tablets e | dificuldades com a escrita, podem permitir maior
outros acessorios”. mas dominam bem as interatividade e
engenhocas eletronicas”. concentragéo para o
estudante.

Fonte: Silva (2014, p. 90-93) — adaptacéao do autor.

Essas estratégias apresentadas visam permitir que o espaco de sala de aula seja atrativo
para o estudante com TDAH, dando a ele as condi¢cdes de se desenvolver de maneira
significativa. Para o professor, essas dicas (Silva, 2020), promovem um ambiente harmonioso,
ao mesmo tempo que estimula o docente a se planejar de maneira adequada para conseguir um
resultado satisfatorio no desenvolvimento do estudante com TDAH. E, por sua vez, s6 tem a
ganhar quando se ¢ compreendido a partir da sua individualidade. Ainda assim, “sabemos que
néo existe uma solucéo simples ou magica no trato com alunos com TDAH e que tudo requer
tempo, dedicagdo e persisténcia” (Silva, 2014, p. 93).

Outros autores poderiam também ser citados, como Rohde, Buitelaar, et al (2019) que
trazem em seus livros informagOes fundamentais, os mais diversos aspectos da pessoa com
TDAH, esperando que possam diminuir o sofrimento delas e de seus familiares através de
intervengdes baseadas em evidéncias, e de acordo com o0s autores, viaveis de serem

implementadas nesses contextos.
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Reafirmamos que todas essas sugestdes apresentadas e outras que ainda ndo foram
inseridas no texto, podem ser adaptadas e flexiveis, independentemente da idade, como ja dito
anteriormente, pois sdo referéncias Uteis para orientar o professor na selecdo de préticas e
estratégias capazes de atender o estudante com TDAH, ainda mais para quando for do ensino
médio. Nessa etapa de formagcao, por questdes curriculares, o professor tem menos contato com
0 estudante, 0 que se agrava com a isencao de responsabilidade que acomete ao professor, pois
ele se justifica que o tempo € pouco e a carga horaria é enorme, impossibilitando-o a dar uma
atencdo mais adequada para o estudante com TDAH. O Unico momento em que o professor,
dentro desse escopo, intervém é quando o estudante apresenta mal comportamento provocando
uma atengdo expressiva como afirmam Rohde, Buitelaar, et al (2019, p. 446) “ou suas
deficiéncias escolares sdo muito evidentes. Em geral, a reacdo da escola é punitiva, mais do que

construtiva”,

91



CAPITULO 4: ASPECTOS METODOLOGICOS

Com o objetivo de compreender de maneira aprofundada o fenémeno em estudo, esta
pesquisa adotou uma abordagem metodologica qualitativa. A escolha por essa abordagem se
deve a natureza exploratoria e descritiva do tema.

O método utilizado foi a pesquisa etnogréfica, que se caracteriza pela imersdo do
pesquisador no contexto em que ocorre o0 fendmeno estudado. Julgamos, portanto, ser essa

a mais adequada metodologia de pesquisa para nosso objeto de estudo.

4.1 A pesquisa

Identificar e classificar estratégias de aprendizado quando se analisa aspectos subjetivos
é sempre uma tarefa que exige do pesquisar os cuidados para um olhar que possibilite a inclusdo
de todos os participantes, seja os estudantes, os professores e com efeito para toda a comunidade
local, procurando ser o mais real diante dos dados coletados.

Foi realizado um estudo de campo de carater qualitativo por nos parece ser o modelo
que mais se adequa ao objeto de analise.

Na pesquisa etnogréafica, o pesquisador precisa conhecer o lugar, para, a partir de um
ponto de vista, dando vasdo as vozes locais, obter um resultado (André, 2007). Para Minayo
(1992), é pela etnometodologia que as reflexdes mais assertivas sdo realizadas, € por ela que
havera um interacionismo simboélico entre o individuo e o espago. E pelo método etnografico
que a realidade pode ser revelada.

Com o objetivo de descrever o cenario educacional e suas realidades, a pesquisa

etnografica apresenta-se como 0 método mais adequado. Segundo André (2008, p. 27):

a etnografia é um esquema de pesquisa desenvolvida pelos antrop6logos para
estudar a cultura e a sociedade. Etimologicamente etnografia significa
“descri¢ao cultural”. Para os antropdlogos o termo tem dois sentidos. Um
conjunto de técnicas que eles usam para coletar dados sobre valores, 0s
habitos, as crencas, as praticas e os comportamentos de um grupo social e um
relato escrito resultante do emprego dessas técnicas.

O interesse nesse método deve-se ao interesse muito mais no processo do que nos
resultados, ainda que estes sejam importantes para a continuidade da pesquisa. A descricdo e a
inducdo sdo importantes para a analise dos resultados. Para André (2008), a importancia desse
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tipo de pesquisa possibilita o surgimento de novos conceitos e direcionamentos para a
descoberta de novas teorias.

Essa modalidade de analise permite uma aproximacdo da realidade em estudo,
principalmente através da imersdo na cultura dos atores, através do entendimento dos
comportamentos dos valores dos grupos pesquisados. Através de atividades de campo como
entrevistas, observacdo do participante, coleta de dados e anélise de materiais culturais sdo 0s
fundamentos da pesquisa etnografica (André, 2008). Por isso, € de suma importancia que o
pesquisar estabeleca uma boa relacdo com o local da pesquisa e com os participantes.

O pesquisador etnografico é um observador que vive e trabalha com a comunidade de
estudo, observando de perto as praticas cotidianas e interagindo com o0s membros da
comunidade. No estudo etnogréafico, o pesquisador precisara permanecer no campo de pesquisa
0 tempo necessario a fim de ter uma visao clara a respeito daquilo que analisa e assim conseguir
realizar as interpretacOes adequadas e pertinentes para o que se estuda.

Nossa pesquisa adotou uma abordagem metodoldgica etnogréfica qualitativa, que
integra elementos qualitativos, com o objetivo de obter um entendimento abrangente do objeto
de estudo. Essa abordagem permitiu-nos explorar as perspectivas subjetivas dos participantes,
proporcionando uma compreensdo mais profunda e completa do fendémeno investigado.

Para coletar os dados qualitativos, elaboramos uma entrevista semiestruturada. Esse
instrumento nos permitiu obter informacGes sobre varidveis especificas relacionadas ao nosso
tema de pesquisa. A fim de capturar as nuances e complexidades do fenbmeno em estudo, as
perguntas realizadas em um espaco aberto e flexivel proporcionou aos entrevistados mais
liberdade para destacar suas experiéncias e percepc¢des de maneira mais detalhada.

Além da coleta de dados por meio da entrevista semiestruturada, também incluimos a
observacdo em sala de aula como parte do processo metodologico. Essa etapa teve como
objetivo complementar as informac6es obtidas anteriormente, permitindo uma analise mais

abrangente e possibilitou uma real avaliacdo da coeréncia entre o discurso e a pratica.
4.2 O corpus e 0s participantes da pesquisa
O corpus da nossa pesquisa foi constituido por diferentes fontes de dados a fim de obter

uma compreensdo abrangente do objeto de estudo. As principais fontes incluiram uma

entrevista semiestruturada e observacgdes realizadas em sala de aula. Para a coleta de dados,
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desenvolvemos um roteiro, utilizado na entrevista, direcionados aos professores de lingua
portuguesa e matematica do ensino médio em uma escola publica estadual na cidade do Recife.

Essa escola publica estadual possui em seu corpo um total trinta e trés professores de
diversas areas; uma equipe de coordenacdo pedagogica com oito profissionais, uma gestao
composta por trés membros; uma secretaria com quatro funcionarios; uma biblioteca com duas
coordenadoras; uma psicologa e uma psicopedagoga; oito funcionarias que sdo responsaveis
pelo almogco e merenda dos estudantes; dez funcionarios que cuidam da limpeza interna e
externa da escola. Além de todo esse corpo de funcionarios, a escola em questdo tem o
quantitativo de mil e trinta e trés estudantes lotados no ensino fundamental e ensino médio,
sendo neste, o total de quinhentos e quarenta estudantes, e diagnosticados com TDAH, o total
de seis nas diversas séries do ensino médio, além dos que ndo tém diagndstico fechado por
especialistas.

Do ponto de vista estrutural, a escola possui um ginasio compartilhado com uma
universidade comunitéria, uma quadra descoberta, um patio, salas de aula, salas de direc¢&o,
coordenacao, professores, laboratdrio de informatica e das ciéncias, biblioteca, salas de reunido,
salas de atendimento, uma sala make.

Os sujeitos da pesquisa foram nove professores, cumprindo com a recomendacéo de ndo
identificacdo, nomeamos cada um deles com a denominacdo de E1, E2, ... E9, que lecionavam
as disciplinas de lingua portuguesa e matematica no ensino médio em turmas que possuem
estudantes com TDAH. A selecdo desses professores foi baseada nas disciplinas que eles
lecionam por terem uma carga horaria maior em relacdo a outras disciplinas do curriculo
escolar. A carga horéria mais extensa pode indicar que os professores tém um maior contato
com os estudantes com TDAH, portanto, é considerado o principal critério de inclusdo dos

participantes.

4.3 Instrumentos da Pesquisa

Conhecer a realidade é um dos objetivos da pesquisa do tipo etnografico. E para que

esse objetivo seja alcancado, foi realizada:
a) uma entrevista semiestruturada composta de 10 perguntas, entre questdes objetivas e
discursivas. Esta pesquisa objetiva motivar o entrevistado a compartilhar com liberdade

suas percepcdes e mencionar os aspectos mais relevantes (APENDICE 2).
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b) uma ficha de observagdo de aula foram os instrumentos utilizados para a pesquisa. A
ficha de observacéo de aula serviu de roteiro para o registro das informagdes pertinentes

ao desenvolvimento de cada aula por nés observada (APENDICE 3).

Na conducdo da pesquisa, adotamos medidas para garantir a confidencialidade das
informagdes e evitar constrangimento aos participantes. Tanto as entrevistas quanto a analise
das aulas foram realizadas de forma individual, respeitando a privacidade e a discri¢do de cada
participante.

Mesmo tendo sido realizadas no local de trabalho, foi proporcionado um ambiente
confortavel e seguro para os participantes. Esse formato permite uma interagdo mais intimista
e confidencial entre o pesquisador e cada professor. Da mesma forma, as observacbes em sala
de aula foram conduzidas de maneira discreta e respeitosa. Logo apos as observacdes das aulas,
o registro foi realizado imediatamente. Essa abordagem permitiu uma coleta de dados de forma

ndo intrusa e preservando a dindmica natural da sala de aula e do ambiente de aprendizado.

4.4 Procedimentos de coleta

Ap6s a autorizacio da pesquisa pelo Comité de Etica da Unicap, CAAE n° 5.479.975, a
coleta de dados ocorreu entre os meses de setembro do ano de dois mil e vinte e dois e maio de
dois mil e vinte e trés. O primeiro passo foi identificar uma escola que concordasse em participar
do estudo. ApOs obtermos autorizacdo da gestdo da escola, entramos em contato com 0s
professores para convida-los a participar da pesquisa.

Durante esse contato inicial, entregamos duas cépias do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido aos professores participantes. Esse documento explicava os objetivos da pesquisa,
os procedimentos envolvidos, os potenciais beneficios e os cuidados tomados para garantir a
confidencialidade dos dados. Os professores foram convidados a ler atentamente o termo,
esclarecer quaisquer duvidas e, caso concordassem em participar, assinar uma das copias do
termo e devolvé-la. Ap6s o consentimento, foi organizado um momento adequado para a
realizacdo das entrevistas individuais, de acordo com a maior conveniéncia dos entrevistados,
registrados por meio de anotagdes o que permitiu as possibilidades de adequaces e reanalises
das respostas apresentadas e em certos momentos, um retorno ao entrevistado quando as
ponderacOes foram insuficientes. Esse momento foi conduzido em um ambiente tranquilo e

privado, proporcionando um espaco propicio para que 0s participantes pudessem expressar suas
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percepcdes sobre o tema. Apds todo o procedimento supracitado, os dados obtidos foram
transcritos permitindo uma anélise mais detalhada das respostas e facilitando a apresentacao
dos resultados. Esse meétodo nos pareceu ser o mais adequado, haja vista, permitia a
flexibilidade nas analises diante das possibilidades de reavaliar as respostas apresentadas pelos

entrevistados.

4.5 Procedimentos de analise

Na anélise de dados, todo o material coletado, sera analisado com inspiracdo em Minayo
et al. (2002) e Trivifios (2010) serviu-nos para compreender significados, padrdes das
observac@es obtidas.

Consideramos trés aspectos importantes dessa fase de andlise de dados, citadas por
Minayo et al. (2002) como “estabelecer uma compreensdo dos dados coletados, confirmar ou
ndo 0s pressupostos da pesquisa e/ou responder as questbes formuladas, e ampliar o
conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o ao contexto cultural da qual faz parte”
(Minayo et al. 2002, p. 69).

Trivifios (2010) descreve o método da analise de contetido de Bardin (2011) que assinala
trés etapas:

1) a pré-analise que organiza o material;

2) adescricdo analitica, etapa em que o material que constitui o0 corpus é estudado mais
aprofundadamente. Os procedimentos como codificacao, classificacdo e categorizacédo
sdo basicos;

3) A interpretacdo referencial que é apoiada nos materiais de informacdo que foi iniciada

desde a pré-andlise.

Na anélise de dados, todo o material coletado, inspirado em Minayo et al. (2002), serviu-
nos para compreender significados, padrdes das observacbes obtidas. Consideramos trés
aspectos importantes dessa fase de analise de dados, citadas pela autora, “estabelecer uma
compreensdo dos dados coletados, confirmar ou ndo 0s pressupostos da pesquisa e/ou responder
as questdes formuladas, e ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o
ao contexto cultural da qual faz parte” (Minayo et al. 2002, p. 69).

Alicercando-se nos fundamentos metodologicos de Minayo et al. (2002), a abordagem

analitica deu-se a partir de trés etapas interconectadas. Inicialmente, realizamos a ordenacéo
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dos dados, que implica na sistemdtica da organizacdo das informagdes coletadas, “faz-se um
mapeamento de todos os dados obtidos no trabalho de campo. Aqui estdo envolvidos, por
exemplo, transcricdo de gravacgoes, releitura do material, organizacdo dos relatos e dos dados
da observacao participante” (p. 78).

Em seguida, tivemos a classificacdo dos dados, onde categorizacao e a identificagdo dos
padrdes sdo importantes para compreender os significados das informacgfes coletadas, o que
nos permitem uma ampla visdo dos resultados obtidos. Para Minayo et al. (2002, p. 78), é

importante:

termos em mente que o dado ndo existe por si sd. Ele é construido a partir de
um questionamento que fazemos sobre eles, com base numa fundamentacao
tedrica. Através de uma leitura exaustiva e repetida dos textos, estabelecemos
interrogagOes para identificarmos o que surge de relevante. Com base no que
é relevante nos textos, nos elaboramos as categorias especificas. Nesse
sentido, determinamos o conjunto ou os conjuntos das informagdes presentes
na comunicagéo.

A etapa supracitada é condicionante para a analise final, em que as conexdes e
interpretacdes sdo realizadas, tendo em vista um aprofundamento do fenbmeno em estudo,
como afirma Minayo et al. (2002, p. 78-79): “procuramos estabelecer articulagdes entre os
dados e os referenciais tedricos da pesquisa, respondendo as questdes da pesquisa com base em
seus objetivos. Assim, promovemos relagdes entre o concreto e o abstrato, o geral e o particular,
a teoria e a pratica”. O que para nds, ¢ a centralidade da nossa pesquisa, pois essas relagdes
permitem uma correlacdo entre a aplicacdo e a fundamentacdo conceitual, permitindo uma

leitura integral com resultado significativo.
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CAPITULO 5 - ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste estudo, apresentado no ultimo capitulo dessa dissertagdo, nosso foco principal foi,
de maneira cuidadosa, descrever as estratégias adotadas por professor para apoiar o estudante

com TDAH, a fim de verificar se elas foram adequadas para o que se espera dessa pesquisa.

5.1 Analise dos dados das entrevistas

A etapa de coleta de dados aconteceu entre 0os meses de setembro e novembro do ano
de 2022, em uma escola publica de Recife-PE.

E de grande relevancia que aspectos fisicos da instituicio na qual se aplicou o
questionario, parte fundamental dessa pesquisa, sejam levados em consideracdo. Afinal, essas
informacBes podem servir posteriormente para que outros pesquisadores possam comparar
esses dados com outros coletados em instituices de diferentes portes e que oferecam,
consequentemente, diferenciados espacos aos docentes e discentes.

Assim, a escola em questdo esta localizada no centro do Recife, capital pernambucana,
e atende a muitas comunidades da cidade e da grande regido metropolitana. Sdo seus estudantes
criancas e adolescentes de diversas classes sociais, advindas de escolas publicas e privadas,
fazendo com que a diversidade em suas tantas camadas ali se represente. Embora existam
muitos estudantes provenientes de instituicfes particulares, a maioria vem de escolas publicas
e de diversos bairros do Recife e de outras cidades, como Olinda, Paulista e Jaboatdo dos
Guararapes (RMR).

Quanto as séries, a escola oferece as modalidades de Ensino Fundamental - Anos Finais
(6° a0 9° ano) e Ensino Médio (1° ao 3° ano), sendo esses 0s que estdo no foco deste trabalho.

Quanto a entrevista, essa foi aplicada a nove professores. Esses entrevistados estdo aqui
relatados como “E” tendo incluidos a essa nomenclatura os numerais de 1 a 9. Dessa forma,
serdo apresentadas e analisadas as suas falas.

Esses entrevistados, do E1 ao E9, apresentam o seguinte perfil:

a) dois deles lecionam ha cinco anos;
b) quatro ensinam entre onze e quinze anos;
€) um possuem entre dezesseis a vinte anos de atuacao profissional;

d) os outros dois por quase vinte e cinco anos dando aula.
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Interessante também notificar que dos nove entrevistados cinco lecionam apenas na

rede publica de ensino, e quatro, dentre os entrevistados, atuam também na rede privada.

Essas informacdes se mostram relevantes ao longo das analises por abrirem novas

perspectivas e percep¢des quanto as analises, pois como ja mencionado nesse trabalho, diante

de uma formacéo ineficiente do professor, na maioria das vezes, serd o olhar experiente do

docente que fara a primeira triagem baseada em suas vivéncias de anos e em diferentes espacos

onde atua ou nao.

Os itens da entrevista serdo expressos dentro de subtitulos organizados a seguir, a partir

das anélises TEMATICAS:
1) Inclusdo
2) Perfil do TDAH
3) Formacao profissional

4) Estratégias empregadas

» O Entendimento do professor sobre o TDAH

A pergunta feita aos professores busca saber quais conhecimentos esses docentes

possuem sobre o Transtorno de Déficit de Atencdo. Perguntou-se objetivamente: “Em relagdo

ao tema transtorno de Déficit de Atengdo, quais os conhecimentos vocé possui?”. As respostas,

transcritas no quadro abaixo expressam diferentes percepcfes quanto a questao.

QUADRO 9 — Conhecimento dos professores sobre TDAH

Questionamento

Respostas dos entrevistados

a) Quais os conhecimentos vocé
possui em relagdo ao tema
Transtorno de Déficit de Atengdo?

E1. Pouco. No ano de 2022, fiz um treinamento com o
grupo Cognos sobre a tematica.

E2. No processo de ensino-aprendizagem, o estudante
precisa de um tempo a mais nas construcfes dos
trabalhos pedagdgicos e um atendimento diferenciado.

E3. Quase nenhum, pois por mais informacdes acerca
do tema tenha buscado, me considero leigo perante a
um tema téo pertinente e importante na educacéao.

E4. Pouco conhecimento. A escola em que trabalhei
tinha pessoas capacitadas nessa area.

E5. E de forma geral um distirbio presente em
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algumas criancas e adultos e tem como caracteristica
principal a falta de concentracdo e atividades
rotineiras.

E6. Tecnicamente, nenhum.

E7. E um transtorno neurologico que tem como
sintomas a falta de atencéo e a hiperatividade.

E8. Conheco a definicdo, a que e a quem se refere e 0
que devemos realizar para incluir o estudante. Tive
algumas formacoes sobre o0 assunto

E9. E um distarbio que se caracteriza pela dificuldade
de manter o foco, agitacdo que pode prejudicar o
processo de aprendizagem.

Fonte: Autoria propria.

Analisando os dados obtidos, hd uma variacdo entre trés tipos de respostas dos
entrevistados quanto a seus conhecimentos sobre o Transtorno de Déficit de Atencdo com
Hiperatividade: a) os que possuem conhecimento; b) os que possuem pouco conhecimento; e
C) 0s que possuem nenhum conhecimento.

Dos nove entrevistados, apenas 0 E6 declara de forma direta ndo possuir nenhum
conhecimento sobre a neuroatipicidade aqui abordada. Para Vygotsky (2022, p. 83), €
importante conhecer a peculiaridade da via pela qual deve conduzir o estudante, ou seja, “O
educador deve saber em que se fundamenta a peculiaridade da pedagogia especial, bem como
precisa conhecer que fatores no desenvolvimento da crianca respondem a essa peculiaridade e
a exigem”.

Os professores E1 e E4 expressam textualmente que possuem pouco conhecimento
sobre o Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade. Soma-se a esse grupo dos que
pouco conhecimento possui, o professor E3. Em sua fala, ele declara: “quase nenhum, pois por
mais informag0es acerca do tema tenha buscado, me considero leigo perante a um tema téo
pertinente e importante na educacao.”.

Os dois entrevistados que seguem apresentam declaracbes que podem ser
compreendidas como pouco conhecimento sobre o TDAH. O E2 diz que “no processo de
ensino-aprendizagem, o estudante precisa de um tempo a mais nas construc¢oes dos trabalhos
pedagdgicos e um atendimento diferenciado.”; enquanto o E8 afirma que conhece a definicéo,

“a qué e a quem se refere” e o que deve se realizar para incluir o estudante, acrescentando que
100



teve algumas formacgdes sobre o assunto. Assim, o entrevistado E2 fala de algumas necessidades
que estudantes com o transtorno apresentam, mas sem definir o TDAH; enquanto o docente E8
afirma conhecer a definicdo sem, também, defini-la.

Dentre os entrevistados que apresentaram pouco conhecimento, porém mais elaborado,
sobre 0 TDAH, encontram-se o ES e E9. O ES define o TDAH como uma “forma geral um
distirbio presente em algumas criancas e adultos”, apontando ainda em sua fala algumas
caracteristicas desses individuos, como ““a falta de concentragao e atividades rotineiras”. O E9,
além de afirmar que o TDAH é um distdrbio, fala sobre a dificuldade de quem tem o transtorno
de manter o foco, da agitacdo e de que isso pode prejudicar o “processo de aprendizagem”.
Ambos, ao buscarem definir o transtorno, acabam por trazer definigdes com uso da terminologia
“distirbio” em vez de “transtorno”, assim como Saline (2021) em sua fala citada no capitulo 1.

O entrevistado E7 conseguiu formular uma resposta mais completa a questdo quando
cita a palavra “transtorno” associada ao termo “neuroldgica” para definir seu conhecimento
sobre TDAH, como demonstra ao afirmar que o TDAH ““¢ um transtorno neuroldgico que tem
como sintomas a falta de aten¢do e a hiperatividade”. O E7 traz em sua afirmacao parte da fala
de Saline (2021), citado no capitulo 1, quando aponta a falta de aten¢do como sintoma do
transtorno.

Dessa forma, dos nove professores que responderam a pergunta “Em relacdo ao tema
transtorno de Déficit de Atengdo, quais os conhecimentos vocé possui?”’, pode-se entender que
um entrevistado, o E6, ndo possui nenhum conhecimento; os entrevistados E1, E2, E3, E4, E5,
E8 e E9 apresentaram pouco conhecimento; e o entrevistado E7 demonstrou ter conhecimento.
Esse conhecimento é importante para um comprometimento com o estudante com TDAH, como
Silva (2014, p. 80) descreve: “o professor que desconhece o problema talvez considere que essa
crianga ¢ irresponsavel ou rebelde”.

Alguns desses professores participantes da pesquisa buscaram informagdo em outro
momento de suas carreiras sobre o TDAH, porém, apenas o E1 teve em sua graduagdo a
tematica “TDAH” trabalhada, como sera visto mais adiante nessas analises. Declara-se isso,
para jogar luz sobre a ideia de que uma formacao adequada a partir da graduacéo, em que ao
menos as atipicidades neuroldgicas mais comuns fossem abordadas, daria a chance aos
professores de terem a base do conhecimento sobre esses estudantes neuroatipicos.

Apesar dos entrevistados nao se referirem a linguagem de pessoas com TDAH, vale
salientar que segundo Lagares (2018), citado no capitulo I, nos espacos escolares, a linguistica

inclusiva desempenha um papel importante de promoc¢do de igualdade e que podem ser
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traduzidas quando sao inseridas no estudo da gramatica, apresentando uma visdo ndo apenas
normativa, mas inclusiva, especialmente ao abordar os pronomes ndo binarios e 0 género

inclusivo.

» Transtorno de déficit de atencdo com hiperatividade e inclusdo como tematica
trabalhada na graduacao

Este item nasceu do interesse em saber do professor entrevistado como foi sua formacéo
na licenciatura. A pergunta foi “Sobre sua formagdo. Na sua graduagdo, foi trabalhada a
tematica sobre Educagdao Inclusiva relacionada com TDAH?”. No quadro abaixo, as

transcri¢des das respostas a essa questéo.

QUADRO 10: O TDAH na formacdo académica
Questionamento Respostas dos entrevistados

E1. Sim, em disciplinas de incluséo.

E3. N&o, como gostaria. Esse transtorno

b) Na sua formagdo inicial (graduagdo), foi devia ser uma disciplina obrigatéria. Na
trabalhada a temética sobre Educagio graduacdo trabalhamos ela como temas de

Inclusiva relacionada com TDAH? trabalhos/projetos.

Fonte: Autoria propria.

Dos nove entrevistados, apenas dois afirmam terem tido em sua graduacdo informagdes
sobre educacéo inclusiva relacionada a TDAH: o E1 e E3, sendo o0 segundo o que se mostrou
insatisfeito quanto a essa formacdo ao dizer que esse tema deveria ser discutido numa
“disciplina obrigatéria”.

Dessa forma, os demais entrevistados (E2, E4, E5, E6, E7, E8 e E9) afirmaram gque ndo
tiveram na graduag@o nenhuma informacéo sobre educacdo inclusiva voltada a estudantes com
TDAH. Isso pode explicar o fato de que se somam sete, no total, os professores que
responderam a pesquisa, entre 0s que possuem pouco conhecimento e 0s que possuem nenhum
conhecimento sobre o TDAH, isso discutido no item anterior. Afinal, é na graduacdo que
professores devem receber o norte, toda a provocacéo intelectual sobre o conhecimento tedrico

que devem servir de base para a atuacédo desses profissionais.
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O entrevistado E1 foi o Unico a afirmar, sem ressalvas, ter tido na graduacdo a formacao
sobre TDAH “em disciplina de inclusdo”. O entrevistado E3 respondeu a pergunta dizendo que
a formacéo nao foi como ele desejava nesse aspecto, ja que o tema TDAH apareceu apenas em
“trabalhos e projetos” passados em disciplinas nao especificas, o que resulta num conhecimento
aquém do necessario para uma abordagem eficiente quando necessario.

Como observado por Perrenoud (2000), um profissional para atuar de forma adequada,
precisa ser muito bem formado, ainda mais em contexto de educacao inclusiva, caso contrario,
deixard sequelas na vida dos estudantes, comprometendo, assim, a continuidade na vida

académica.

» A capacidade do professor para distinguir os comportamentos de um estudante com
TDAH

Depois de verificados os saberes e formacao do professor quanto a seus conhecimentos
sobre TDAH, outra questao feita aos entrevistados e que sera discutida neste item foi: “Em
relacdo ao estudante com TDAH. Vocé consegue distinguir os comportamentos de um
estudante com TDAH?”.

QUADRO 11 - O docente consegue identificar os comportamentos de um estudante com
TDAH

Questionamento Respostas dos entrevistados

E1. Sim. existe um incdmodo nesse estudante ao ndo
conseguir assimilar o contetdo, assim como uma
dispersdo acima da média.

E2. Sim, o estudante com TDAH possui
caracteristicas como: hiperatividade, dificuldades
na concentracéo, déficit de atencao.

c) Vocé consegue distinguir 0s
comportamentos de um estudante
com TDAH?

E3. Em alguns casos, sim.

E4. Sim, observando o comportamento do estudante.
E5. Estudantes que apresentam algumas
dificuldades de prestar atencéo nas aulas, distrair-
se facilmente quando o professor esta falando pode
ser um dos sinais relacionados ao TDAH.

E6. N&o. Exceto se 0 proprio estudante se identificar
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com TDAH.

E7. Sim. adificuldade de concentracéo, a disperséo,
a falta de raciocinio ldégico intuitivo, o
processamento das informagdes de forma mais lenta.

E8. Consigo. Na maioria das vezes o estudante néo
tem laudo, acho que temos mais estudantes com
TDAH sem o diagnostico.

E9. Sim. Pelo conhecimento que possui, somado a
experiéncia em sala de aula, ja consigo identificar.

Fonte: Autoria prépria.

Dos nove professores entrevistados, sete disseram ser capazes de identificar o
comportamento de um estudante com TDAH. E exatamente a mesma quantidade de professores
que disseram ndo ter tido formacdo sobre o Transtorno de Déficit de Atencdo com
Hiperatividade na sua graduacdo e também é um nimero muito aproximado dos que disseram
ter nenhum e pouco conhecimento sobre a neuroatipicidade em questdo, 0 que mostra uma
contradicdo entre as duas respostas.

Esses numeros poderiam parecer paradoxais se ndo fosse o fato de que, ao longo dos
anos e de suas vivéncias, esses professores tiveram experiéncias profissionais que
oportunizaram essa formacdo empirica. Segundo Silva (2014), alguns comportamentos, desde
a fase de crianca, ja dao indicios de que esta tem TDAH, como quando ndo consegue ficar
quieta, é facilmente distraida com movimentos externos, é inquieta e ndo consegue esperar sua
vez nas brincadeiras, apresenta dificuldades em seguir instrucdes e ordens etc.

O E4, com 20 anos de profisséo, por exemplo, disse que ndo tinha estudado educacéo
inclusiva na faculdade, porém, quando falou de seus conhecimentos sobre 0 TDAH disse que
a escola em que trabalhou “tinha pessoas capacitadas na area”. E a forma como ele justifica sua
capacidade para distinguir um estudante com TDAH vem da observacdo, pois ele diz:
“observando o comportamento”.

Os entrevistados E5 e E7 colocam como sinais que os fazem identificar estudantes com
TDAH os “que apresentam algumas dificuldades de prestar atengdo nas aulas, distrair-se
facilmente quando o professor esta falando [...]”; “a dificuldade de concentrag¢do [...] € o
processamento das informagdes de forma mais lenta”. O E8 fala que consegue distinguir tais

estudantes, e ainda afirma com certeza que “ha mais estudantes sem diagnostico do que
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estudantes com o laudo comprobatério quanto ao TDAH”. Essa fala denota uma preocupacao
do professor advinda, possivelmente, de sua observacao no cotidiano em sala de aula.

Os demais entrevistados também apontam o que, segundo eles, sdo as caracteristicas de
estudantes com TDAH e que os fazem perceber esses individuos. O E5 e o E7 coincidem nas
suas afirmagdes, o que mostra que sabem das principais caracteristicas que podem estar
presentes em pessoas com TDAH, conforme pode ser identificado no capitulo I.

Dessa forma, o paradoxo que havia se imposto deixa de ser e passa a ser um retrato da
educacdo inclusiva: muitas vezes sendo feita pela escola e pelo professor que buscam de alguma
maneira cobrir as lacunas deixadas pela formagéo académica.

Vale salientar que apesar dos entrevistados ndo comentarem sobre a escrita de
estudantes com TDAH, como ja comentamos anteriormente, por que também nédo foi
perguntado, sabemos que elas trazem peculiaridades que se desdobram da sua desatencao,
desorganizacdo e/ou hiperatividade que o impedem de se concentrar na tarefa muitas vezes pela
necessidade de movimentacéo no seu corpo etc. Como consta do Capitulo | - a linguagem é
uma ferramenta de construcao de igualdade radical, ainda que seja utilizada, de maneira politica
para manter hegemonia de grupos sociais. E essa hegemonia linguistica “exercida no interior
da estrutura politica do Estado Nacional” (Lagares, 2018, p. 121) afirma que cria minorias que
tentam sobreviver diante das estruturas de poder. Gera, na sociedade, esse tipo de
comportamento, um movimento de inferiorizacdo, marginalizagdo, esquecimento dos
inviabilizados. E, certamente, os professores devem procurar atuar junto a esses jovens para

que superem o sentimento que os levem a essa sensacao.

» Importancia do diagnostico e laudo do estudante com TDAH

Em muitas situacdes, alguns comportamentos que apontam para a presenca do TDAH e
que o estudante apresenta podem ser confundidos com questBes socioculturais adquiridas das
suas vivéncias. No item anterior, sete dos nove professores entrevistados disseram saber
identificar o TDAH pela observagdo do comportamento desses jovens estudantes. Nesta etapa
da pesquisa, esses professores foram questionados sobre a indispensabilidade do laudo
atestando que o estudante apresenta o transtorno. A pergunta foi: “Em rela¢do ao laudo. VVocé
julga indispensavel o laudo médico para o diagndstico do estudante com TDAH?” cuja

respostas serdo observadas e discutidas a seguir.
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QUADRO 12 — A importancia do laudo médico para o diagnéstico do estudante com TDAH

Questionamento Respostas dos entrevistados

E1. Sim, com certeza. Sem o laudo ficamos apenas
no campo da hipotese.

E2. N&o, pode ser identificado através de suas
caracteristicas e comportamentos.

E3. N&o, pois tenho muitos estudantes que néo
possuem laudos, mas apresentam caracteristicas de
algum transtorno.

E4. Sim. Porque o estudante passa a ser
acompanhado por profissionais capacitados.

E5. Acho realmente necessario que se comprove a
dificuldade do estudante para que o discente tenha
assegurados seus direitos diante de algumas
atividades pontuais.

d) Julga indispensavel o laudo E6. N&o.
médico para o diagndéstico do
estudante com TDAH? E7. Sim. Por se tratar de um transtorno

neuroldgico, deve-se haver um parecer médico,
embora possamos verificar tracos comportamentais
e atitudinais e orientar 0s responsaveis sobre a
necessidade de um acompanhamento especializado.

E8. Sim. O laudo é necessario e nos ajuda a sair do
campo do “achismo” para praticar agoes efetivas
com esses estudantes.

E9. Sim, porque ndo é um diagndstico simples. Além
disso, muitas vezes, podemos confundir, nem toda
crianca agitada tem TDAH. E preciso um
especialista e uma analise minuciosa.

Fonte: Autoria propria.

Pode-se observar que das nove pessoas entrevistadas, trés responderam nédo acreditarem
ser indispensavel o laudo médico para o diagnéstico do estudante com o TDAH. O E3, por
exemplo, disse que muitos estudantes ndo possuem laudo, mas apresentam algumas
caracteristicas do transtorno, indicando que esse professor se julga capaz de identificar por si
sO alguns casos de estudantes com o transtorno; o E3 ja respondera ao item anterior que em
alguns casos conseguia distinguir os estudantes com TDAH. O entrevistado E2 também disse

que ndo era indispensavel o laudo médico porgue, segundo ele, a neuroatipicidade pode ser
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identificada através de suas caracteristicas e comportamentos; 0 que vem a concordar com a
resposta dada pelo mesmo professor no item anterior, ja que ele afirmara que a falta de
concentracdo € um indicio disso. O entrevistado E6 também diz que ndo é indispensavel a
presenca do laudo, “exceto se o proprio estudante se identificar com TDAH”.

Os demais entrevistados foram categéricos ao afirmarem a importancia do laudo ao
responderem que sim, ele ¢é indispensavel. Somados, sdo seis 0s entrevistados que responderam
na intencdo da valorizacdo da apresentacédo desse documento. Os entrevistados E1 e E8 afirmam
que sem o laudo os profissionais da educacdo ficam apenas no campo da hipotese. Isso é
preocupante, ja que estratégias técnicas devem ser usadas para o ensino desses estudantes. O
E4 afirma que através do laudo o estudante passa a ser acompanhado por profissionais
capacitados. Isso quer dizer que, na visdo desse professor, hd chance de um aproveitamento
maior no processo educativo desse estudante. O entrevistado E5 acredita que, com o laudo, o
discente tem assegurado os seus direitos diante de algumas dificuldades pontuais,
possivelmente se referindo a um acompanhamento extra na escola, como psicopedagogos e
adaptacdes em atividades e avaliacBes. A preocupacdo de estar diante de um transtorno
neuroldgico leva o E7 a afirmar que deve haver um parecer médico, e que a pessoa leiga pode
verificar alguns tracos de comportamento de alguém que apresenta TDAH, mas para orientar a
familia do estudante com tal transtorno a buscar “acompanhamento especializado”. O E9 aponta
que é importante a presenca do laudo porque alguns tracos de comportamento de pessoas que
apresentam transtorno € a agitacao e nem toda pessoa agitada tem TDAH. Por isso € necessario
um especialista analisar caso a caso para uma abordagem eficiente.

Por esses numeros e comentarios expressos pelas respostas dos entrevistados, é possivel
perceber que, na maioria dos casos, 0s professores dao importancia ao laudo como algo que
Ihes da seguranca quanto ao direcionamento das a¢cdes para com esses estudantes. No entanto,
diante de tantos casos, muitas vezes sem laudo por negligéncia ou ignorancia familiar, os
professores por si observam os estudantes a fim de desenvolverem, por vezes, estratégias
eficientes de ensino.

Para finalizar a analise desse item, vale reafirmar o que j& fora dito ainda na introdugéo
desse trabalho pelas palavras da Associacdo Brasileira de Déficit de Atengdo (2017), “o
professor € um dos grandes observadores de criancas, € quem as conhece como poucos”,
enxergando “a crianga e o adolescente em sua rotina, na realidade em que ele esta inserido”.
Isso vem, de forma clara concordar com a capacidade do professor de verificar no estudante

com TDAH suas necessidades diferenciadas dos demais. Porém, como também ja afirmado
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antes nessa pesquisa, diagnosticar ndo é funcdo do docente, especialmente pela formacéao
ineficiente que recebeu bem como, por ndo conhecer com afinco esse disturbio, além de que
parece se tratar de um transtorno neurologico, psiquiatrico, fora da esfera do conhecimento de

docentes.

» A percepcdo do professor se ha igual capacidade do estudante com tdah de desenvolver
atividades propostas pelo docente, comparado ao estudante sem tdah

Depois de se analisar questdes referentes ao conhecimento do professor em relagéo ao
Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade, sua formacéo recebida na graduacéo,
passando pela sua percep¢do sobre a propria capacidade deste professor de distinguir se um
estudante tem ou n&o o transtorno e também falar sobre a importancia que o docente vé em o
estudante ter o laudo médico sobre o diagndstico de TDAH, foi importante verificar se 0s
entrevistados percebem uma diferenca na execucao das atividades desses estudantes. Para isso,
foi langada a seguinte questdo: “Em relacdo ao aprendizado. Vocé percebe que os estudantes
COM TDAH conseguem desenvolver as atividades propostas por vocé, da mesma forma que
os estudantes SEM TDAH?”.

QUADRO 13: O estudante com TDAH desenvolve as atividades da mesma forma que 0s sem
TDAH?

Questionamento Respostas dos entrevistados

E1l. Conseguem desenvolver, mas com um nivel de
dificuldade bem superior a média da turma.

E2. Nao, as atividades precisam ser adaptadas a
realidade do estudante com TDAH, e um
acompanhamento continuo por uma equipe
multidisciplinar para avaliar o avango.

e) Percebe que os estudantes COM
TDAH conseguem desenvolver as
atividades propostas da mesma forma
que os estudantes SEM TDAH?

E3. Isso € relativo. Em alguns casos tive estudantes
que tiveram o mesmo desempenho, porém de modo
geral o estudante com TDAH sente mais
dificuldades.

E4. N&o. Trabalhei com alguns e eles tinham aulas
no contraturno.

E5. Apesar de apresentarem em alguns casos um
pouco mais de deficiéncia, eles conseguem realizar
as atividades e em outros casos fazem tranquilos.
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E6. N&o.

E7. Nao. A grande maioria dos estudantes com
TDAH trazem no seu processo de ensino-
aprendizagem varias lacunas, o que torna mais
complicado diminuir esse distanciamento didatico
entre os demais estudantes.

E8. Sim. O estudante realiza as atividades propostas.
Ele tem o esfor¢o maior, mas consegue. Ele entrega
atividades no prazo e participa com respostas orais
em sala de aula. A participacdo da familia desse
estudante é evidente e ajuda muito nos resultados
obtidos.

E9. Geralmente, sim. As vezes precisam de um
acompanhamento.

Fonte: Autoria prépria.

Para analisarmos as falas dos entrevistados é necessario partir do seguinte ponto: nem
sempre 0 que o professor intencionou falar € o que de fato foi expresso; aqui, a anélise é feita
pela compreensdo do que de fato se disse e ndo pelo que se intencionou dizer. Por exemplo,
guando o entrevistado diz que os estudantes com TDAH conseguem desenvolver atividades da
mesma forma que os demais estudantes, mas levantam alguma observacéo sobre diferenca de
tempo necessario ou dificuldade “bem superior” comparando com 0s demais estudantes, isso
configura claramente que o que o professor quis dizer de fato que o estudante com TDAH néo
consegue desenvolver atividades como os demais. 1sso posto, seguem-se as analises.

Os entrevistados, ao responderem a questdo “Vocé percebe que os estudantes COM
TDAH conseguem desenvolver as atividades propostas por vocé, da mesma forma que 0s
estudantes SEM TDAH?”, se dividiram da seguinte forma: quatro (E2, E4, E6 e E7) disseram
gue ndo, os estudantes com TDAH néo conseguem desenvolver as atividades propostas pelos
professores da mesma maneira que os demais estudantes; trés dos nove professores (E1, E3 e
E5) sinalizaram que sim, esses estudantes conseguem desenvolver as atividades, porém com
ressalvas a serem analisadas; e dois entrevistados (E8 e E9) afirmaram que sim, esses
estudantes desenvolvem atividades em pé de igualdade com os demais, embora também tenham
feito ressalvas, mesmo que mais otimistas.

Alguns entrevistados demonstram mais objetividade e coeréncia nas falas, como nas

transcri¢des a seguir:
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“«

do, as atividades precisam ser adaptadas a realidade do estudante com TDAH, um
acompanhamento continuo por uma equipe multidisciplinar para avaliar o avango.” E2

“Nao. Trabalhei com alguns e eles tinham aulas no contraturno.” E4
“Ndo.” E6

“Ndo. A grande maioria dos estudantes com TDAH trazem no seu processo de ensino-
aprendizagem vérias lacunas, o que torna mais complicado diminuir esse distanciamento
didatico entre os demais estudantes. ” E7

Nas quatro falas, a negativa quanto a questdo feita aos entrevistados abre suas
ponderacfes, isso quando ndo sdo por si sO toda a resposta. O reconhecimento claro que o
estudante com TDAH nao desenvolve atividades tal qual os demais sem TDAH € incontestavel,
pois justificam suas respostas argumentando sobre o fato da necessidade que esse estudante tem
de sempre ter refor¢os em aulas no contraturno ou sobre o que o E7 chama de “lacunas” no
processo de ensino-aprendizagem que o estudante com o transtorno traz em seu historico o que
vem a comprometer seu desempenho nas séries seguintes.

Todos os demais participantes responderam que os estudantes com Transtorno de
Déficit de Atencdo com Hiperatividade conseguem desenvolver atividades como os estudantes
sem o transtorno, porém, cada um deles, com mais ou menos ressalvas que sdo: para o E1 “um
nivel de dificuldade bem superior a média da turma”; para o E3, “em alguns casos” os
“estudantes [com o transtorno] tiveram o mesmo desempenho” que os demais”, porém, “de
modo geral o estudante com TDAH sente mais dificuldades”. E o ES diz o seguinte: “apesar de
apresentarem em alguns casos um pouco mais de deficiéncia, eles conseguem realizar as
atividades”. Se ha, de acordo com o professor, variacdo entre mais ou menos deficiéncia no
desenvolver de atividades desse estudante, a irregularidade € a marca, ndo a regularidade.

Na fala dos entrevistados E8 e E9 ha também ressalvas, mesmo que menos densas. Eles

dizem:

“Sim. O estudante realiza as atividades propostas. Ele tem o esfor¢o maior, mas consegue. Ele
entrega atividades no prazo e participa com respostas orais em sala de aula. A participacao
da familia desse estudante é evidente e ajuda muito nos resultados obtidos.” E8

“Geralmente, sim. As vezes precisam de um acompanhamento.” E9

110



De forma geral, 0 que se percebe é que todas as respostas acabam de alguma forma
apontando para um ponto: os estudantes que apresentam TDAH apresentam diferenca quanto
ao desenvolvimento das atividades propostas por esses professores quando comparados aos
estudantes sem o transtorno. Isso fica claro nas falas dos entrevistados em suas diversas

respostas.

» Estratégias de ensino que deram certo com estudantes com TDAH

O item anterior trabalhou com os entrevistados sobre suas percepcbes quanto a
capacidade dos estudantes com TDAH em desenvolverem as atividades propostas por esses
professores. Analisou-se que, de forma geral, segundo os entrevistados, os estudantes com o
transtorno desenvolvem atividades com dificuldade, necessitando que essas sejam adaptadas a
sua realidade e até mesmo apresentam, esses estudantes, a necessidade de auxilio de outro
profissional especializado. Essas informacdes s&o o ponto de partida para o item a ser analisado
e que vem da seguinte questdo feita aos entrevistados: “Ainda em relag¢do ao aprendizado. Quais
estratégias de ensino vocé ja desenvolveu para o estudante com TDAH e que deram certo?”.

Para Silva (2014, p. 90), como ja comentado anteriormente, a tarefa do professor nédo é
a das mais simples, “¢ uma ardua missdo a dos responsaveis do ensino: fazer com que tais
criancas assimilem o contetdo didatico™.

Os entrevistados apresentaram, diante dessa questdo, mais de uma estratégia, como

observa-se no quadro com as transcri¢des abaixo.

QUADRO 14: Estratégias que deram certo
Questionamento Respostas dos entrevistados

E1. Procurei estabelecer um nivel de atencdo maior
para com esses estudantes, a fim de melhorar o
processo de aprendizagem deles, monitorando-os de
perto.

E2. Aproximar o estudante ao bird e ao quadro, 0 uso
de textos narrativos que despertam a curiosidade, uso
de diversos géneros textuais com imagens e materiais
concretos.

f) Quais estratégias de ensino vocé
ja desenvolveu para o estudante
com TDAH e que deram certo?

E3. Me aproximei mais do Estudante para entender
melhor suas dificuldades. melhorei o lago afetivo
entre professor e estudante adquirindo confianca do
mesmo.
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E4. As aulas no contraturno com pessoas capacitadas.

ES5. Aulas com algumas atividades audiovisuais, uma
das metodologias que muito utilizo, aulas préticas
onde alguns estudantes conseguem melhor fazendo do
que ouvindo.

E6. Mais atencdo personalizada.

E7. Impressdo dos contetidos para que ele s6 possa
prestar atencéo as explicacfes, aumento no tempo de
entrega das atividades, inclusdo nas atividades em
grupo e muita empatia.

E8. Mudanca na forma de avaliacéo

(apresentagdes orais ou escritas, dependendo da
dificuldade do estudante); socializagdo com grupos de
estudantes (muitas vezes a rejeicdo a presenga do
estudante é grande e os estudantes alegam que a
dificuldade do estudante atrapalha o desenvolvimento
do grupo, entdo trabalhar isso também com a turma
toda é importante); atividades adaptadas; prazo de
entrega diferenciado. Muitos estudantes ndo querem
(aceitam) mudancas, sentem vergonha por estar
entendo uma atividade ou prova diferente. Ja tive que
realizar outras estratégias, mas eram estudantes que
tinham TDAH e autismo.

E9. Nao desenvolvi muitas estratégias, mas uma que
tem dado certo € tornar a aula mais dinamica,
interagir com o estudante, chamando sempre sua
atencdo durante a aula e utilizar materiais
chamativos, coloridos.

Fonte: Autoria prépria.

Como fora dito, sdo nove professores 0s que participaram desta pesquisa contribuindo

com seus depoimentos que respondem as questdes que aqui estdo expressas. No entanto, ao

responderem sobre as estratégias que aplicaram e deram certo com os estudantes com TDAH

qguase ndo houve consenso, 0 que nao € um erro, mas é curioso, ja que quando se fala de

estratégia de ensino-aprendizagem se aponta para técnicas que o professor se utiliza para

facilitar e alcancar seu objetivo em sala de aula: construir junto ao estudante o conhecimento

fazendo com que este fixe esse saber. Sendo todos professores, cinco de Matematica e quatro

de Lingua Portuguesa, havia uma expectativa por mencfes de estratégias comuns ao menos

para grande parte dos entrevistados.
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Dar mais aten¢do ou uma atengdo diferenciada aos estudantes com TDAH é uma das
poucas estratégias que tiveram mais de uma mencao, citada por E1, E6 e E9, como algo que da
certo. O E1 afirma que monitora de perto esses estudantes; E6 chama essa atencdo de
“personalizada”, o que pode se entender que o professor adapta o nivel e a forma de dar atengao
de acordo com a cada situagédo/estudante; enquanto o E9 chama a atengdo do estudante com
TDAMH para que esse nédo se disperse.

A utilizacdo de materiais concretos, manipulaveis pelo estudante com o transtorno foi
mencionada duas vezes de diferentes formas. O E2, sem explicar como isso se da, expressa
objetivamente dentre outras estratégias que cita, “uso [...] de materiais concretos”; O E9
explicita mais claramente essa estratégia ao dizer utilizar materiais chamativos e coloridos com
esses estudantes.

Outra estratégia que aparece citada duas vezes foi o de dar ao estudante com TDAH
mais tempo para que realize as atividades. O E7 fala em “aumento no tempo de entrega das
atividades” e 0 E9 declara que da prazo de entrega diferenciado para que os estudantes alcancem
a meta, mas observa que nem sempre os estudantes com TDAH se sentem confortaveis com as
estratégias diferenciadas e isso o fez mudar de técnica a fim de evitar esse constrangimento.

Incluir o estudante com TDAH em grupos onde majoritariamente os estudantes nao
apresentam o transtorno é uma estratégia citada pelos E7 e E8. Vale um destaque a fala do E8
sobre isso. Ele diz:

“[...] socializa¢ao com grupos de estudantes (muitas vezes a rejeicdo a presenca do estudante
é grande e os estudantes alegam que a dificuldade do estudante atrapalha o desenvolvimento
do grupo, entdo trabalhar isso também com a turma toda é importante) [...]

Essa fala demonstra que o professor, a fim de tornar o espaco mais amistoso para o
estudante com TDAH, busca promover uma maior proximidade dos demais estudantes aqueles
com o transtorno, para que através do vinculo de coleguismo se estabeleca uma “boa vontade”
de se compreender as diferengas e necessidades por parte dos estudantes. Por essa pratica, indo
além do discurso, o professor quer criar um ambiente mais cooperativo e, por isso, mais
humano.

As demais estratégias foram citadas apenas uma vez cada uma, as vezes associadas a
outras técnicas pelos professores. Aproximar o estudante do bir6 e do quadro, usar géneros
textuais que utilizam imagens e textos narrativos para prender a atencdo desses estudantes e

géneros, foram as estratégias trazidas pelo E2.
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Aproximar-se do estudante para compreendé-lo e estabelecer laco afetivo é a forma que
o E3 encontrou para, segundo ele, “entender melhor suas dificuldades” e melhorar “o lago
afetivo entre professor e estudante adquirindo confianga”.

Encaminhar o estudante para aulas no contraturno com pessoas capacitadas foi o que
trouxe como estratégia o E4, o que pode ser lido de duas formas: a) h4 a observagao do professor
que entende que hé a necessidade de um acompanhamento diferenciado por um profissional
especialista no assunto e/ou b) ha a terceirizacdo por parte do professor para alcangar esse
estudante com TDAH, sem sua participacao nesse processo.

O E5 cita as aulas com atividades audiovisuais como estratégia que funciona com esses
estudantes com o Transtorno de Déficit de Atencdo, assim como as aulas préticas, o estudante
sendo ator e ndo elemento passivo No processo.

Disponibilizar o material da aula de forma impressa para o estudante com TDAH é o
que apresentou o E7. Ele diz que com isso ele, o estudante, passa a gastar o seu tempo
exclusivamente para “prestar atencdo as explicagcdes” em vez de copiar textos do quadro e
dispersar-se.

O E9 aposta na avaliacao adaptada de acordo com a dificuldade do estudante.

Todas essas préaticas aqui observadas vao de encontro com o que Rohde (2003) afirma
e aqui ja foi citado no capitulo 1 em que diz:

0 estudante com TDAH impulsiona o professor a uma constante reflexao sobre
sua atuacdo pedagodgica, obrigando-o a uma flexibilidade constante para
adaptar seu ensino ao estilo de aprendizagem do estudante, atendendo, assim,
as suas necessidades educacionais individuais (Rohde, 2003, p. 206).

O que fica evidente é que de alguma forma, a grande maioria dos professores
entrevistados tenta promover aos estudantes com TDAH uma situacdo mais favoravel para o
aprendizado. Tal afirmacdo pode ser comprovada em depoimentos extraidos no Documentério
“As borboletas de Zagorsk”, produzido pela BBC no ano de 1992, ao apresentar o trabalho
realizado em uma escola russa para criangas surdas e cegas, quando o professor é capaz de
possibilitar uma comunicagéo do estudante quando comprova que estabelecer relagGes por meio
da linguagem € poder conhecer 0 mundo e transforma-lo.

Esse documentario apresenta uma grande transformacéo vivida por criangas que eram
severamente comprometidas e com a mudanca de perspectiva e de estratégias, especialmente
pelos professores, essas criangas conseguiam desabrochar. Utilizando a metafora da borboleta,

os estudantes que viviam nesse espago conseguiam, desde a fase inicial como “lagartas™ até a
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deslumbrante metamorfose, evoluir e crescer, confrontando um modelo que dizia o contrario.

Como afirma Freitas (2007),

Os alunos que residem no Instituto de Zagorski sdo denominados de
"borboletas”, essa expressdo estd ligada, por elos fortes quando coloca a
importancia do ensino na vida dos seres humanos e as transformacdes que
pode estimular no individuo para busca de seus ideais. Nosso entendimento
sobre a expressdo empregada é o de apresentar os caminhos que esses alunos
irdo percorrer no transcorrer de sua vida e, assim, descrever suas
metamorfoses.

O documentario permite compreender que a valorizacdo da singularidade e cada

estudante e a criacdo de um ambiente que oportunize o desenvolvimento podem contribuir para

uma transformacdo do seu estudante As mudancas que foram possibilitadas na vida dessas

criancas ¢ adolescentes “representam a saida do isolamento por meio de instrumentos

alternativos que os levam a encontrar o mundo letrado” (Freitas, 2007).

Para Diniz (2014, p. 173):

0s professores dessa instituicdo devem assumir 0 compromisso e a
responsabilidade de socializar as criangas e desenvolver sua comunicagéo para
qgue eles se transformem metaforicamente em borboletas e consigam
independentemente as asas da liberdade. Esse principio vem ao encontro da
tese defendida por Vigotsky ao dizer que as “criancas com deficiéncia devem
ter todos 0s sentidos remanescentes permanentemente estimulados de modo a
compreender o mundo.

» Estratégias de ensino que deram errado com estudantes com TDAH

Finalizando os topicos apresentados aqui neste capitulo, a Gltima pergunta feita aos

professores que participaram da entrevista para essa pesquisa foi: “E quais estratégias vocé

observou que ndo deram certo?”. Abaixo, o quadro das respostas dadas pelos entrevistados que,

nesse item, apresentaram menor diversidade de comentarios, mas ndo menos significativos.

QUADRO 15: Estratégias que nao deram certo

Questionamento

Respostas dos entrevistados

g) E quais (estratégias) vocé
observou que ndo deram
certo?

El. Estratégias generalistas ndo funcionam bem com esse
publico. Acredito que seja necessario estar mais proximo a

esses estudantes para identificar suas dificuldades.

E2. Uso de textos longos e sem materiais mais ludicos.

E3. E dificil dizer. Por se tratar de um tema complexo, existem

115



outros fatores que vao além das estratégias que influenciam,
mas acredito que apenas a adaptacdo das avaliacGes sem um
acompanhamento profissional ajuda o estudante a avancar de
série e ndo no aprendizado.

E4. Nao sei dizer.

E5. Até o momento, nenhuma. A partir do momento que tenho
conhecimento da situacéo dos estudantes, procuro trabalhar
com eles utilizando as estratégias que sempre funcionam e
foram poucos os estudantes os quais trabalhei com TDAH.

E6. Ignorar o problema.

E7. Nao sei especificar uma estratégia especifica que deu ou
nao deu certo. No entanto, o retorno que alguns desses
estudantes ja me proporcionaram, deixa claro que surtiu

’

efeito: “professor, o senhor explica muito bem!”, “agora eu

’

tenho um professor de matemdtica!”, “‘e eu pensava que era
dificil...”.

E8. Todas as mudancas realizadas até agora geraram algo
positivo na aprendizagem do estudante, mesmo que ele néo
atinja 100% do desejado.

E9. Nao é bem na estratégia, mas € evidente que o método
tradicional, tanto de aula, como de avalia¢do ndo funciona.

Fonte: Autoria prépria.

Diante de estudantes com TDAH, os entrevistados E1 e E9 apontam estratégias que o
E1 chama de generalista e o E9 chama de “método tradicional” como caminhos que nao deram
certo em suas vivéncias em sala de aula. O que E1 e E9 afirmam, encontra apoio em Mattos
(2020, p. 216): “existe um longo historico de modelos tradicionais de ensino que sobreviveram
as mudancas ocorridas na ultima década”, e como ja se comentou no capitulo desse trabalho,
esses nao sdo, necessariamente obsoletos, mas, a depender de como € utilizado, para um
estudante TDAH, podem criar bloqueios no desenvolvimento do aprendizado.

O EG6 afirmou que ignorar o problema foi o que ndo funcionou com esses estudantes
com transtorno. Apesar de parecer uma resposta Obvia, ela pode significar que dentro dos 29
anos de atuagcdo como profissional da educacéo, esse entrevistado, em algum momento de sua
carreira em sala de aula, buscou ignorar estudantes com o perfil de comportamento que o TDAH
apresenta, a fim de alcancar o seu objetivo como professor que seria cumprir o planejamento

para uma turma absolutamente homogénea, o que de fato é impossivel, ante a tantas e profundas
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diferengas que esses estudantes, neurotipicos ou atipicos, apresentam. Assim como para todas
as outras perguntas da entrevista, o entrevistado E6 ndo deu maiores detalhes sobre suas ideias
e opinides, deixando a interpretacdo para suas falas por conta das do que ha nas entrelinhas.

O E2, fazendo um contraponto com o que havia respondido como suas praticas de bons
resultados no item anterior, citou como estratégia que deram errado o0 uso de textos muito longos
e materiais sem ludicidade. Isso porque, tendo os estudantes com TDAH dificuldade de
concentracdo, um texto longo podera dispersar a atengdo desses estudantes e a auséncia do
ludico torna o texto, a aula, desinteressantes.

Trés entrevistados, E3, E4 e E6, ndo souberam apontar estratégias que ndo deram certo
em suas vivéncias como professores de estudantes com TDAH. O E4 n&o teceu nenhum
comentario além de sua negativa. O E3 acredita que existem outros fatores que vao além das
estratégias que influenciam no resultado em que a estratégia funcione ou ndo e completa seu
comentario dizendo acreditar que “apenas a adaptacéo das avaliagdes sem um acompanhamento
profissional ajuda o estudante a avangar de série e ndo no aprendizado”. Essa reflexdo traz a
preocupacdo do professor quanto as estratégias e resultados reais na vida do estudante com o
transtorno.

O E7, por sua vez, sem saber apontar 0 que possa ter utilizado como estratégia que deu
errado, tem no retorno de seus estudantes no cotidiano escolar a percepcao de que seu trabalho
tem dado certo. Ele remonta depoimentos dos estudantes que dizem “professor, o senhor explica
muito bem!”, “agora eu tenho um professor de Matematica!”, “e eu pensava que era dificil...”.
Por fim, O E5 e E8 dizem que tudo o que fizeram deu certo. E5 expde que sempre busca
trabalhar com estratégias que funcionam, e destaca que trabalhou com poucos estudantes com
TDAH em sua carreira de docente. O E8 declara que “todas as mudangas realizadas até agora
geraram algo positivo na aprendizagem do estudante, mesmo que ele ndo atinja 100% do
desejado”.

Esses professores, através dessas falas, expressam que é necessario ir além em suas
acoes em relacdo aos estudantes com TDAH; ndo basta uma ou outra estratégia, mas, sim, uma
cadeia delas tecnicamente articuladas e pensadas para cada estudante com o transtorno. O
reconhecimento, por parte dos professores, que estudantes com TDAH precisam de uma
abordagem diferenciada é de extremo valor, pois € um dos pontos principais que impulsionam

a qualidade da educacdo inclusiva.
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5.2 Andlise das observacdes das aulas

Observamos, ao longo dessa pesquisa, diversas aulas dos mesmos professores, tanto em
salas sem a presenca de estudante com TDAH como também das aulas, nosso objetivo de
estudo, com a presenca de estudante com TDAH para compreender se as estratégias utilizadas
pelos professores sdo iguais ou apresentam diferenca. Da mesma forma, se hd consonancia entre
0 que o professor respondeu na entrevista semiestruturada.

O quadro a seguir, sistematiza as informacfes coletadas e que serdo debrucadas

oportunamente em seguida.

QUADRO 16: Desenvolvimento igual dos estudantes com TDAH nas atividades propostas

Questionamento ENTREVISTADOS | SIM NAO
El X
E2 X
E3 X

Os estudantes com TDAH

desenvolveram as atividades | E4 X

apresentadas pelo professor da mesma E5 X

forma que os estudantes sem TDAH?
E6 X
E7 X
E8 X X
E9 X

Fonte: Autoria propria.

Em nenhum dos casos observados, foi possivel verificar que o estudante com TDAH
conseguiu realizar a mesma atividade como os demais estudantes, de maneira eficaz, pois, ainda
que alguns professores, como o E8 tenha diversificado a proposta utilizando de ferramentas
visuais, o estudante com TDAH ndo estava em uma posic¢éo adequada em sala de aula e nem o
professor foi até o referido provoca-lo para a realizacdo do que fora proposto. Durante a aula
do E5, na atividade proposta pelo docente, o estudante permaneceu durante toda a aula com o
caderno fechado, demonstrando que o sugerido estava distante da sua compressao e por isso,
para o professor, 0 comportamento era de desinteresse. Mesmo tendo marcado SIM para 0s
entrevistados E5, R7 e E8, os estudantes ndo conseguiram concluir o que o professor propés,

parando no processo, como se tivessem desistido.
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QUADRO 17: Os professores criaram estratégias diferenciadas para os estudantes com

TDAH?

Questionamento

ENTREVISTADOS

SIM

TDAH?

Os  professores  criaram  estratégias
diferenciadas para os estudantes com | E4

El

E2

E3

E5

E6

E7

E8

E9

Fonte: Autoria propria.

Criar estratégias que consigam atender as particularidades de cada estudante, em uma

sala que apresenta 45 estudantes ndo é uma tarefa fécil, ainda mais quando se tem estudante

que requer uma atencdo mais cuidadosa. Apenas o0s entrevistados E5, E7 e E8 conseguiram

utilizar de duas estratégias adaptadas para atender aos estudantes. Ambos foram capazes de

pedir ao estudante com TDAH que se posicionasse em um local de destaque e distante dos

locais que poderiam dispersa-los. Além disso, conseguiram se dirigir até o espaco do estudante,

inclinando-se para tirar as duvidas. E, na explicacdo dos conteudos, os dois entrevistados

explicaram para os estudantes no geral de uma forma e para o estudante com TDAH de outra,

0 que, pelo menos no movimento de cabeca do estudante com TDAH, demonstrou que havia

compreendido.

QUADRO 18: As estratégias utilizadas pelo professor conseguiram envolver os estudantes

com TDAH?
Questionamento ENTREVISTADOS SIM NAO
El X
E2 X
E3 X
As estratégias utilizadas pelo
professor conseguiram envolver | E4 X
0s estudantes com TDAH? E5 X
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E6 X

E7 X
E8 X
E9 X

Fonte: Autoria propria.

Do aspecto analisado anteriormente, o Unico diferente marcador esta no observado na
aula do entrevistado E9 quando, ainda que ndo tenha conseguido utilizar de estratégias
diversificadas para o estudante com TDAH, com o uso de ferramentas tecnoldgicas, o estudante
conseguiu participar ativamente, prestando atencéo e ao mesmo tempo participando de maneira
colaborativa com o contetido exposto pelo professor. O que demonstra nesse aspecto que, ainda
que o professor ndo tenha criado uma estratégia especifica, quando faz uso da tecnologia, 0
estudante com TDAH tende a se concentrar e obter uma participagdo mais efetiva.

Para Silva (2014), o professor precisa pensar em estratégias que consigam prender a
atencdo dos seus estudantes, ainda mais quando concorre com ferramentas digitais. De acordo
com a autora, o estudante com TDAH “tem dificuldade em manter a atencdo em tarefas ou
mesmo em atividades lGdicas. No entanto, pode de repente solidificar-se e se interessar se
determinada atividade for estimulante e atrativa” (p.71). Por esse motivo, o professor precisa

unir as atividades pedagdgicas com as ferramentas digitais.

QUADRO 19: A insisténcia nas estratégias ineficazes

Questionamento ENTREVISTADOS SIM NAO
El X
E2 X
E3 X
Os professores insistem em
utilizar estratégias consideradas | E4 X
por eles mesmos como ineficazes? E5 X
E6 X
E7 X
E8 X
E9 X

Fonte: Autoria propria.
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N&o é simples a formulacéo de uma resposta para esse questionamento se os professores,
em sua maioria, desconhecem de estratégia de aprendizado, ainda mais, das que devem ser
utilizadas para pessoas com TDAH. Como revela o quadro acima, apenas o E3 e E5 nédo
utilizaram de estratégias ineficazes que foram apontadas por eles mesmos. A falta de
conhecimento; a falta de formacdo continuada; a tradicdo no modo de ensinar, embasado por
um modelo educacional que ndo estimula os seus estudantes; na maioria das vezes a falta de
recurso; até mesmo a resisténcia a mudanca sao alguns dos potencializadores negativos que
interferem no emprego de estratégias adequadas. Por sua vez, como o professor desconhece
quais estratégias sdo vidveis, como revela as respostas da maioria dos entrevistados, mais dificil
se torna em reconhecer quais nao sao adequadas para possibilitar um aprendizado ao estudante
com TDAH. Consideramos que, somente, através de formacdo continuada oferecida pelas
secretarias de educacdo e por um interesse do préprio docente que haverd mudancas

substanciais no que se espera de uma educacao de todos e para todos.

QUADRO 20: A afetividade e efetividade do professor na relagdo com o estudante com

TDAH
Questionamento ENTREVISTADOS SIM NAO
El X
E2 X
O professor consegue dar atencéo | g3 X
diferenciada para o estudante com
TDAH? O professor tem | E4 X

procurado se aproximar de E5

maneira afetiva para ganhar X
confianca no estudante com | E6 X
TDAH? 7 X
E8 X
E9 X

Fonte: Autoria propria.

Duas perguntas observadas na ficha de observacéo de aula, ainda que estejam separadas,
compreendemos que ambas tém uma relacgdo, inclusive como demonstram as respostas, pois foi
observado 0 mesmo comportamento nas duas questdes realizadas. A maioria das pessoas com
TDAH, como afirma Silva (2014, p. 100) “tem fascinio por buscar novos e fortes estimulos”,
ou seja, 0 ambiente de aprendizado precisa sempre se construido num ritmo acelerado, por isso,

0 professor precisa e deve ser uma presencga que acalma e, a0 mesmo tempo, estimula.
121



Importante, dentro desses aspectos, destacar que todos, exceto o E4, conseguiram
demostrar essa afetividade e efetividade tdo indispensavel na relacdo com o estudante com
TDAH. A relacdo entre professor e estudante com TDAH assume um significado vital no
contexto educacional, pois para esses estudantes, tudo € intenso, inclusive o afeto, ou seja, a
conexao emocional e o apoio do professor desempenham um papel indispensavel no processo
de maturagéo do estudante.

Diante do que fora observado, em que quase todos os docentes conseguiram ser
impactados na necessidade de uma relacdo saudavel com o estudante, vé-se como uma escola
que se diz inclusiva é capaz de proporcionar ao seu estudante um lugar de acolhida, que o faca

se motivar, ainda que com todos os desafios encontrados.

QUADRO 21: Posicdo adequada para o aprendizado

Questionamento ENTREVISTADOS SIM NAO
El X
E2 X
E3 X

Os estudantes com TDAH estdo

alocados em uma posicdo | E4

estratégica dentro da sala de aula E5
para melhor observacdo do

material exposto pelo professor? | E6

E7

E8

X| X| X| X| X| X

E9

Fonte: Autoria prépria.

A disposicao dos estudantes com TDAH em sala de aula é uma estratégia pertinente
para ndo o dispersar e dificultar seu entendimento. Como Silva (2014) j& demonstrou, 0
estudante com TDAH deve ficar alocado o mais proximo do professor, distante de qualquer
distracdo “longe de passagem de pessoas, de janelas, de amigos tagarelas e de coisas que
possam distrai-lo” (Silva, 2014, p. 91).

Observamos que a posi¢do dos alunos com TDAH, a partir da configuracao da sala de
aula, favoreceram na sua concentracdo. Essa reorganizacdo da configuracdo espacial da sala,
alocando os estudantes em locais que potencializavam a interagdo visual com o que estava

sendo apresentado, acabavam, por vez, a minimizar as distragdes e estimulos distrativos, sendo
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considerado, portanto, como um aspecto positivo. Entretanto, ainda que a maioria das
observacgdes realizadas demonstrassem que o0s estudantes estavam proximos ao professor,
percebemos que a iniciativa se deu mais pelo préprio estudante do que pela conducdo do
professor na criacdo desse espaco de proximidade, revelando na necessidade do professor
conhecer ainda mais a importancia dessa estratégia como uma ferramenta inicial que ajudara
na concentragao do seu estudante com TDAH.

Conforme o quadro apresenta, no E1, E2 e E3 os estudantes estavam dispersos em sala
de aula o que entra em conflito quando na observacdo anterior, estes trés entrevistados
demonstraram dar atencgdo efetiva para os estudantes com TDAH, deslocando-se até eles, bem
como procurando saber se estavam ou ndo com duvida. Entretanto, reforcamos a necessidade
do professor utilizar dessa estratégia para potencializar o foco do estudante com TDAH.

O dltimo questionamento de analise discorre sobre as estratégias utilizadas pelo
professor. A observacdo das aulas dos entrevistados E3, E6, E7, E8 e E9 revelaram uma
abordagem proativa e com elaboragdo de estratégias pertinentes para o estudo, ainda que o
conteddo trabalhado em sala de aula fosse complexo. Os entrevistados supracitados procuraram
em suas aulas apresentar estratégias de ensino que permitiram aos estudantes participar de
forma assertiva nas aulas. Essas abordagens incluiram na realizacdo de atividades em dupla e
também em grupo, uso de ferramentas tecnoldgicas como recursos metodolégicos, explanagdes
dos contetdos utilizando de exemplos do dia a dia, 0 que possibilitaram uma participacéo ativa
dos estudantes com TDAH. Os demais entrevistados apenas apresentaram o conteldo,
utilizando dos métodos tradicionais, sem envolvimento e participacdo dos estudantes, sejam 0s

com TDAH e até aqueles sem.
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CONSIDERACOES FINAIS

A educacdo é de todos. Mas ndo para todos. Ela é para cada um, na sua particularidade,
individualidade. E por isso, exige de todos n6és um olhar minucioso. Terminamos nosso estudo
com a mesma frase que abre todo esse trabalho de reflexdo, compreensdo e analise para que
sejamos impulsionados a melhorar nossa pratica escolar. Ao longo desse estudo, exploramos
os desafios e possibilidades que moldam a educacéo inclusiva, analisando atentamente o espaco
escolar como um lugar de aprendizado, a partir da manifestacéo e acdo do professor.

Cada item abordado, ao longo desse estudo, representa uma peca fundamental na
construcdo de um ambiente educacional acolhedor, acessivel e, sobretudo, inclusivo para
nossos estudantes com TDAH. As conclusdes que doravante compartilhamos séo reflexo de um
atento exame desses elementos e, a0 mesmo tempo, um convite a reflexdo continua sobre o que
fazer para melhorar e avancar na busca por uma educacao de qualidade que seja de todos e para
todos, ainda mais para 0s que sao considerados (IN)visiveis.

INCLUSAO: a escola deve ser o espaco de pertencimento em que todos os estudantes
se sintam acolhidos e motivados a fazer sua histéria. Ao longo dessa pesquisa, percebemos que
ainda ha um extenso percurso a ser realizado para a concretizacdo desse ideal de escola que
sonhamos, ou seja, uma escola inclusiva de todos e para todos. Nossas reflexdes assinalam para
a necessidade de diminuir a distancia existente entre 0 que temos, que por vezes nao é o
adequado, e 0 que desejamos ter, especialmente no aspecto de individualizar o processo de
aprendizado de cada estudante. Embora reconhegamos 0s avangos existentes, como a procura
do professor por compreender quem € seu estudante e o que ele pode fazer para melhorar sua
pratica didatica, é evidente que ainda estamos muito distantes da concretizacdo de um modelo
educacional que visibilize todos sem (IN)visibilizar quem mais precisa.

ACESSIBILIDADE: a escola deve adequar seus espacos para ser um lugar acessivel,
mas ndo apenas do ponto de vista de disposicao fisica dos moéveis. E necessario um olhar que
transpOe as barreiras existentes, ou seja, voltado para a acessibilidade atitudinal, pois exige de
todos nés uma mudancga de mentalidade. Isso implica na capacidade de todos os atores do
processo educacional ter um compromisso coletivo de derrubar as barreiras invisiveis que sao
mais nocivas que as barreiras fisicas. Portanto, a acessibilidade atitudinal deve ser um principio
fundamental na construcdo de uma educacéo inclusiva.

PRATICAS LINGUISTICAS: ao encerrar nossas analises, é inegavel que as praticas

linguisticas também configuram um pilar de sustentacéo para uma escola que quer ser inclusiva.
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Nosso trabalho evidencia a importancia de adequar a forma de comunicagéo para valorizar a
individualidade de cada estudante. Reconhecer e respeitar as diversidades linguisticas sdo
fundamentais para a construcdo de um ambiente onde todos podem expressar-se de maneira
livre. Portanto, as praticas linguisticas enriquecem o espaco escolar quando sao compreendidas
como possibilidades de rompimento de barreiras da comunicacgdo, fomentando a aceitagéo, o
respeito, o didlogo e a diversidade.

O PAPEL DO PROFESSOR: no desfecho deste trabalho, o papel do professor é
crucial para a construcdo de um modelo escolar de inclusdo. Nossa pesquisa revelou que o
professor ndo deve mais se pautar unicamente na transmissdo de conhecimento como se seus
estudantes fossem “tabuas rasas”, ou seja, o professor € o mestre do conhecimento que se torna
em um verdadeiro agente de transformacdo. Diante do modelo de escola inclusiva, cabe ao
professor apresentar 0s conhecimentos necessarios para que o estudante possa se desenvolver,
mas, de forma primordial, o professor é a forca motriz que cria espacos de valorizacdo, que
nutre a empatia e o respeito entre todos. E dada ao professor a incumbéncia de ser um parametro
para 0 que Somos e 0 que gqueremos ser, dentro da perspectiva de uma educacéo inclusiva, ou
seja, o professor deve ser um exemplo perceptivel e continuo de que o aprendizado € dinamico,
sem preconceitos e amarras. Em suma, a constru¢cdo de uma escola que quer ser inclusiva
demanda professores que sejam comprometidos com a educacdo que valoriza as praticas
linguisticas, que luta pelo rompimento de barreiras que impedem o aprendizado, que procuram
dar visibilidade aos invisibilizados. E A VOZ DO PROFESSOR, dentro do processo
complexo que é a inclusao, reflete um interesse dele na tentativa de encontrar formas adequadas
de possibilitar o aprendizado, como revelaram nossas analises. Mas ainda existem desafios na
implementacado de estratégias adequadas, como percebemos no prdprio reconhecimento desses
professores de que a falta de conhecimento em sua formacdo inicial e continuada € vista como
uma barreira quase intransponivel para que ele consiga dar visibilidade ao seu estudante com
TDAH. A voz dos professores ecoa, portanto, como uma necessidade de oferecer suporte
continuo através de formacdes continuadas, de uma proximidade a esses docentes, ndo apenas
cobrando como se eles ja soubessem o que fazer. Da mesma forma, o préprio professor deve se
atualizar, buscar se aprimorar para que sua pratica docente seja capaz de eliminar as barreiras
existentes.

E, como objetivo central de nossa pesquisa foi de analisar as ESTRATEGIAS
utilizadas pelos professores de educacdo bésica no contexto de educacdo inclusiva junto ao

estudante com TDAH, percebemos, de inicio, que as medidas adotadas pelos professores ainda
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nédo séo as mais eficazes dada a complexidade das necessidades dos estudantes com TDAH,
pois demandam um conhecimento aprofundado da condigdo desse estudante. Nossa pesquisa
ressalta que para se ter uma educacdo inclusiva € necessaria uma mudanca de paradigmas no
sistema educacional. Os professores precisam se adequar e de adaptar para essa realidade, o que
exige cada vez mais uma formacao continuada, busca por capacitacdo especifica. Entendemos
que medidas simples, como dispor o estudante com TDAH préximo ao professor, contribuem,
mas é ndo é o suficiente para o que se espera de uma educacdo inclusiva de todos e para todos.
Com essa pesquisa, queremos que os professores sejam inspirados e provocados a ressignificar
sua pratica docente como possibilidade de uma busca ativa que valorize a individualidade de
cada estudante, dando a ele as condicfes de ser quem €. Isso, pois, a complexidade do TDAH
exige um compromisso continuo do professor, com sua formacao para melhor atender aos seus
estudantes.

Dessa forma, os resultados obtidos em nossa pesquisa confirmam nossa preocupacéo,
uma vez que, apesar do discurso sobre inclusdo, estamos muito distantes do ideal. E evidente
que ainda ha um longo percurso a ser feito para que se possa considerar a inclusdo como uma
realidade dentro dos espacos educacionais. E preciso avancar no entendimento sobre quem é a
pessoa neuroatipica, suas potencialidades de forma efetiva, como determina a legislacdo
relacionada a inclusdo. Nossas analises evidenciaram que ainda existem inimeras lacunas e
desafios para promover uma educacao verdadeiramente inclusiva. As lacunas abarcam questoes
abrangentes como a falta de capacitacdo adequada para professores, adaptacdo curricular
coerente com o publico-alvo, a oferta de suporte psicopedagogico eficaz e a implementacéo de
estratégias pedagogicas o que levam a ser consideradas gargalos que dificultam a concretizagédo
da educacéo inclusiva.

No entanto, € crucial destacar que os resultados obtidos nessa pesquisa tém valor
significativo, pois instigam a sociedade a se lancar numa reflexdo necessaria para o atendimento
adequado a pessoa com TDAH. A efetivacdo da inclusdo nas escolas € um processo que
demanda tempo e esforco continuo de todos os que fazem da educacéo ser de todos e para todos.

A educacdo inclusiva é um processo dindmico e requer a contribuicao de todos os atores
envolvidos nos mais diversos setores da escola, como professores, gestores, apoios etc. Esse
engajamento possibilitara a concretizacdo do desenvolvimento do processo de aprendizagem
do estudante com TDAH. N&o h4, portanto, espaco para isencdo da responsabilidade. Uma
educacdo de todos e para todos sO € possivel com o comprometimento de todos, de cada um,
NA BUSCA ATIVA POR ESTUDANTES VISIVEIS.
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APENDICE 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do projeto: A busca ativa de estudantes (in) visiveis: a palavra dos professores na

perspectiva de uma educacao inclusiva.

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa A busca ativa de estudantes (in) visiveis:
a palavra dos professores na perspectiva de uma educacao inclusiva. Se decidir participar
dela, é importante que leia e compreenda as orientacdes que se seguem sobre o0 estudo e 0
seu papel na pesquisa. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou
com a instituicdo. E preciso entender a natureza e os riscos da sua participacio e dar o seu

consentimento livre e esclarecido por escrito.

1. Objetivo:

Identificar a existéncia ou ndo de acOes/estratégias que atuem no desenvolvimento da
linguagem de estudantes com TDAH, a partir do relato de professores de uma escola inclusiva
da cidade do Recife.

2. Procedimento do Estudo:
Sua participacdo nesta pesquisa consistird em entrevista semiestruturada e observacdo das
aulas.

3. Riscos:

A metodologia adotada para a realizacdo das entrevistas e analise ndo apresenta riscos prévios
aos participantes do estudo. Entretanto, em caso de algum desconforto estaremos atentos para
buscar o apoio necessario a fim de minimiza-lo.

4. Beneficios:

A participacdo na pesquisa nao acarretara gastos para voce.

O conhecimento que adquirir a partir da sua participacdo na pesquisa podera beneficia-lo com
informacdes e orientagdes futuras em relacdo a essa situacdo, especialmente em relacdo as
novas reflexdes acerca desse tema, facilitando, a utilizacdo de propostas de atendimento que
apontem para a diminuicdo de problemas existentes. Os resultados desta pesquisa serdo
comunicados, pessoalmente, a escola e apresentados a vocé, em horario a ser definido por
ambos.

Deste modo, cremos que as reflexdes geradas a partir desta pesquisa poderdo auxiliar na adogéo
de um novo olhar, sobre o didlogo com os (in) visiveis gerando outras perspectivas de
intervengdo ao mesmo tempo que pode melhorar o desenvolvimento destas habilidades nas
pessoas inseridas nesse contexto.
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5. Carater confidencial dos Registros:

As informacdes obtidas através dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo sobre
sua participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacdo
(informar, de acordo com o método utilizado na pesquisa, como 0 pesquisador protegera e
assegurara a privacidade).

6. Informag0es Adicionais:

Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer
momento.

DADOS DO PESQUISADOR RESPONSAVEL (ORIENTADOR)

WANILDA CAVALCANTI
Nome

Assinatura

Endereco completo

Telefone

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e
concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em
Seres Humanos da UNICAP, localizado na Rua do Principe, 526 — Boa Vista — bloco G4 — 6°
andar, sala 609 — CEP 50050-900 - RECIFE — PE — BRASIL. telefone: (81)2119-4041 ou 2119-
4376 — endereco eletrénico: cep@unicap.br - Horéario de funcionamento: 8h as 12h e das 13h
as 17h - sequnda a sexta-feira.

Havendo davida / denancia com relacdo a conducédo da pesquisa devera ser dirigida ao
referido CEP no endereco acima citado.

Recife, de de20

Assinatura do PARTICIPANTE DA PESQUISA - (quando o participante da pesquisa for
crianga, adolescente, ou pessoa com discernimento prejudicado pegar também a assinatura do
Pai / Mae ou Responsavel Legal).
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Assinatura do PAI / MAE ou RESPONSAVEL LEGAL - (além de apresentar o TALE
(Termo de Assentimento Livre e Esclarecido).

COMISSAO NACIONAL DE ETICA EM PESQUISA - CONEP
SRTV 702, Via W 5 Norte - Edificio PO 700, 3° andar — Asa Norte
CEP: 70719-000 - Brasilia-DF

OBSERVACOES:

1. Incluir informacao sobre patrocinador (se pertinente);

2. Incluir informacdo sobre destino e guarda de materiais (se pertinente);

3. Incluir informacdo sobre estudo multicéntrico (se pertinente);

4. Utilizar linguagem compreensivel para populacéo alvo.

5. No caso de pesquisas relacionadas com acGes terapéuticas ou diagndsticas, explicitar os
métodos alternativos, os riscos e beneficios de ndo os utilizar.
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APENDICE 2

ENTREVISTA DA PESQUISA

Titulo: A busca ativa de estudantes (in)visiveis: a palavra dos professores na perspectiva
de uma educacéo inclusiva

Pesquisador: REGENILSON VERAS SANTOS
Orientadora: PROFA. DRA. WANILDA MARIA CAVALCANTI

TEXTO INTRODUTORIO:

Caro participante, vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa de Mestrado em
Ciéncias da Linguagem cujo objetivo € identificar a existéncia ou ndo de acdes/estratégias que
atuem no desenvolvimento da linguagem de estudantes com Transtorno de Déficit de Atencéo
e Hiperatividade (TDAH), a partir do relato de professores de escolas inclusivas da cidade do
Recife, bem como de verificar o conhecimento que vocé possui a respeito do TDAH e quais
estratégias sao utilizadas para o desenvolvimento do aprendizado para com o estudante TDAH.
E necessario que vocé leia este documento com atencio e caso encontre termos que S&0
desconhecidos do seu cotidiano, estaremos a disposicdo para esclarecimentos. O objetivo deste
documento € oferecer as informacges suficientes para que possa responder o que solicitamos,
com facilidade. Temos interesse que participe por entendermos ser de grande valia suas
respostas que ajudardo a melhorar a educacéo, especialmente para os que sdo/estéo (in)visiveis
nos espacos escolares. Lembrando que vocé so deve participar deste estudo se for de sua livre
e espontanea vontade e que pode deixar de participar a qualquer momento. Sua participacao é
voluntéria e recebera os resultados obtidos ao final desse trabalho.

1 Iniciais do participante

1.1. Telefone para eventual contato.
2. Ha quanto tempo vocé leciona?
3. Em quais redes de ensino vocé leciona?
4. Quais 0s conhecimentos vocé possui em relacdo ao tema Transtorno de Déficit de Atencéo?
5. Na sua formacdo inicial (graduacdo), foi trabalhada a tematica sobre Educacéo Inclusiva
relacionada com TDAH?
6. Vocé consegue distinguir os comportamentos de um estudante com TDAH?
7. Julga indispensavel o laudo médico para o diagnostico do estudante com TDAH?
8. Percebe que os estudantes COM TDAH conseguem desenvolver as atividades propostas da
mesma forma que os estudantes SEM TDAH?
09. Quais estratégias de ensino vocé ja desenvolveu para o estudante com TDAH e que deram
certo?
10. E quais (estratégias) vocé observou que ndo deram certo?
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APENDICE 3
FICHA DE OBSERVACAO DE AULA

Titulo: A busca ativa de estudantes (in)visiveis: a palavra dos professores na perspectiva
de uma educacéo inclusiva

Pesquisador: REGENILSON VERAS SANTOS
Orientadora: PROFA. DRA. WANILDA MARIA CAVALCANTI

FICHA DE OBSERVAC;AO DE AULA

Escola:

Professor colaborador:

Mestrando pesquisador — Regenilson Veras Santos
Professora orientadora — Wanilda M. Cavalcanti

DADOS DE IDENTIFICAC}AO
Série:

Turma:

Tema da aula:

TOPICOS DE AVALIACAO:

1) Os estudantes com TDAH desenvolveram as atividades apresentadas pelo professor da
mesma forma que os estudantes sem TDAH?

( )SIM ( )NAO

Consideracdes:

2) Os professores criaram estratégias diferenciadas para os estudantes com TDAH?
( )SIM ( )NAO

Consideracdes:

3) As estratégias utilizadas pelo professor conseguiram envolver os estudantes com TDAH?
( )SIM ( )NAO

Consideracdes:
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4) Os professores insistem em utilizar estratégias consideradas por eles mesmos como
ineficazes?

( )SIM ( )NAO

Consideracdes:

5. O professor consegue dar atencédo diferenciada para o estudante com TDAH?
( )SIM ( )NAO

Consideracoes:

6. Os estudantes com TDAH estdo alocados em uma posicéo estratégica dentro da sala de aula
para melhor visualizacdo do material exposto pelo professor?

( )SIM ( )NAO

Consideracdes:

7. Informe a(s) estratégia(s) utilizada(s) pelo(a) professor(a) e comente a adequacdo para o
estudante com TDAH.

Consideracdes:

( )SIM ( )NAO

8. O professor tem procurado se aproximar de maneira afetiva para ganhar confianga do
estudante com TDAH?

( )SIM ( )NAO

Consideragoes:
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ANEXO 1

Parecer Consubstanciado do Comité de Etica de Pesquisa (CEP)
UNIVERSIDADE CATOLICA DE Plataoforma
PERNAMBUCO - UNICAP/PE %oﬂl

“RAMTIL

El'ﬂl'll/

.

Continuagdo do Parecer: 5.479.975

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Todos os termos de apresentacéo obrigatéria estdo cuidadosamente elaborados, atendendo aos requisitos
exigidos do ponto de vista ético.

Do TCLE constam objetivos, riscos, meios de contorna-los, beneficios, procedimentos de retorno dos
resultados aos participantes especificados de forma adequada.

Recomendacoes:

N&o ha recomendacgdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:
N&o ha pendéncias ou inadequagdes.

Consideracgoes Finais a critério do CEP:

O CEP UNICAP acompanha o parecer APROVADO, correspondente ao projeto de pesquisa.

Lembramos o envio dos RELATORIOS PARCIAL e FINAL da pesquisa em cumprimento das determinacdes
contidas no item XI.2 da RESOLU(;AO N° 466 CNS, de 12/12/2012, e de outras que, pelo CNS/MS, venham
a ser determinadas.

O Manual de PESQUISADOR,
http://plataformabrasil. saude.gov.br/visao/publico/indexPublico.jsf orienta o envio dos referidos relatérios,
entre outros assuntos. Nos documentos encaminhados NAO DEVE constar alteragdo no contetido do
projeto, que deve ser realizada através de EMENDA.

Usuario disponivel na Plataforma Brasil

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 08/06/2022 Aceito
do Projeto ROJETO 1962591.pdf 15:09:51
Projeto Detalhado / |ProjetodeMestradoOrientandoRegenilso| 08/06/2022 |Wanilda Maria Alves | Aceito
Brochura nVerasSantosOrientadoraProfaDraWanil 15:08:53 |[Cavalcanti
Investigador daMariaAlvesCavalcanti.pdf
Folha de Rosto FolhaDeRostoOrientandoRegenilsonVer| 08/06/2022 | Wanilda Maria Alves | Aceito
asSantosOrientadoraProfaDraWanildaM 15:06:54 |[Cavalcanti
ariaAlvesCavalcanti.pdf

Outros CurriculosLattesOrientadoraProfaDraWa| 07/06/2022 |Wanilda Maria Alves | Aceito
nildaMariaAlvesCavalcanti.pdf 21:59:35 | Cavalcanti

Outros CurriculoLattesOrientandoRegenilsonVe| 07/06/2022 |Wanilda Maria Alves | Aceito
rasSantos.pdf 21:55:37 | Cavalcanti

Outros TermodeCompromissoeConfidencialidad| 07/06/2022 |Wanilda Maria Alves | Aceito
eOrientandoRegenilsonVerasSantosOrie| 21:53:32 [Cavalcanti
ntadoraProfaDraWanildaMaria

Endereco: Rua do Principe, n° 526 - Bloco G4 - 6° Andar - Sala 609

Bairro: Boa Vista CEP: 50.050-900

UF: PE Municipio: RECIFE

Telefone: (81)2119-4041 Fax: (81)2119-4004 E-mail: cep@unicap br
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UNIVERSIDADE CATOLICA DE £~ Plataforma
2y PERNAMBUCO - UNICAP/PE %oﬂ

-

Continuagdo do Parecer: 5.479.975
de alunos com TDAH, a partir do relato de professores de uma escola inclusiva da cidade do Recife.

Objetivos Secundarios:

1)Verificar o conhecimento que os professores possuem a respeito do Transtorno de Déficit de Atencao e
Hiperatividade e seu efeito no aprendizado de adolescentes.

2)ldentificar as linhas tedricas adotadas pelos professores voluntarios em relagdo ao aprendizado.
3)Averiguar as estratégias utilizadas pelos professores do Ensino Médio para os adolescentes com TDAH
que frequentam essa modalidade de ensino.

4)Sugerir caminhos que viabilizem o desenvolvimento da linguagem em alunos com TDAH.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:

Os riscos, os meios de contorna-los e os beneficios da pesquisa estdo, adequadamente colocados. Sobre
os riscos e os meios de contorna-los, a investigadora coloca: "Ao responder a entrevista como também ser
observado nas aulas em algumas de suas turmas que possuem alunos com TDAH, pode gerar no
participante, algum constrangimento, desconforto, vergonha, etc... De acordo com o art.19 da Resolugao
510/16, o pesquisador deve estar sempre atento aos riscos, adotando “ medidas de precaugao e protecao, a
fim de evitar dano ou atenuar seus efeitos”. Nesse caso, novos esclarecimentos deverdo ser feitos, como
também assegurar o sigilo sobre a identificacdo de qualquer participante, podendo se retirar a qualquer
momento sem que isso provoque qualquer problema para a pesquisa ou para o pesquisador. E, para
contornar algumas duvidas, ou sentimentos, caso ainda persistam, o pesquisador deve procurar minimiza-
los, oferecendo atendimento psicolégico, na Clinica Psicolégica da Unicap".

Como um dos beneficios apontados, destacam-se as "mudangas que ocorrerdo na capacitagdo dos
professores, gerando outras perspectivas de intervengdo para um aprendizado significativo para os jovens
com TDAH".

Os procedimentos pelos quais os resultados retornarao aos participantes estéo claramente colocados.

Comentarios e Consideracoes sobre a Pesquisa:
Trata-se de uma pesquisa cuja contribuigao cientifica e social & inegavel, desde que trata da importante
questdo da inclusdo, sobretudo no que diz respeito ao campo educacional.

Endereco: Rua do Principe, n°® 526 - Bloco G4 - 6° Andar - Sala 609

Bairro: Boa Vista CEP: 50.050-900
UF: PE Municipio: RECIFE
Telefone: (81)2119-4041 Fax: (81)2119-4004 E-mail: cep@unicap.br
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A BUSCA ATIVA DE ALUNOS (IN)\~/ISiVEIS:A PALAVRA DOS PROFESSORES NA
PERSPECTIVA DE UMA EDUCACAO INCLUSIVA

Pesquisador: Wanilda Maria Alves Cavalcanti

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 59484922.0.0000.5206

Instituicdo Proponente: UNIVERSIDADE CATOLICA DE PERNABUCO
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 5479.975

Apresentacgao do Projeto:

A pretensdo de analisar as estratégias utilizadas por professores de educagdo basica em sala de aula com
estudante com o Transtorno de Déficit de Atencédo e Hiperatividade - TDAH busca compreender a educagao
inclusiva como um direito de todos a individualidade. O presente projeto vem imbuido de um olhar sistémico
para as diversas facetas da educagdo brasileira, de uma educagdo heterogénea, do docente e sua
formacao, do estudante neuroatipico, pessoa com TDAH, considerado incluido nos espagos de formagéo
basica. O objetivo da pesquisa é identificar a existéncia ou ndo de agdes/estratégias que atuem no
desenvolvimento da linguagem de alunos com TDAH, a partir do relato de professores de uma escola
inclusiva da cidade do Recife. Como metodologia aplicada, a abordagem sera de ordem qualitativa, com
analise do corpus constituido de relatos de entrevista semiestruturada respondida pelos professores, além
dos registros das observagdes das aulas ministradas para turmas de alunos do Ensino Médio. Esperamos
que ao final da pesquisa possamos contribuir para criar um novo olhar que professores, escolas, pais e filho
(a) com TDAH possam construir uma visdo renovada em torno do aproveitamento do potencial desse jovem.

Objetivo da Pesquisa:
Objetivo Primario:

Identificar a existéncia ou ndo de agdes/estratégias que atuem no desenvolvimento da linguagem

Endereco: Rua do Principe, n°® 526 - Bloco G4 - 6° Andar - Sala 609

Bairro: Boa Vista CEP: 50.050-900
UF: PE Municipio: RECIFE
Telefone: (81)2119-4041 Fax: (81)2119-4004 E-mail: cep@unicap.br
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Qutros AlvesCavalcanti.pdf 07/06/2022 |Wanilda Maria Alves | Aceito
21:53:32 | Cavalcanti
Qutros TermodeAutorizacaodeUsodelmagemeD| 07/06/2022 | Wanilda Maria Alves | Aceito

epoimentoOrientandoRegenilsonVerasS 21:51:45 [Cavalcanti
antosOrientadoraProfaDraWanildaMaria
AlvesCavalcanti.pdf

Outros ResultadodeavaliacaodabancaOrientand| 07/06/2022 [Wanilda Maria Alves | Aceito
oRegenilsonVerasSantosOrientadoraPro| 21:50:46 | Cavalcanti
faDraWanildaMariaAlvesCavalcanti.pdf

QOutros CartadeAnuenciaOrientandoRegenilson | 07/06/2022 | Wanilda Maria Alves | Aceito
VerasSantosOrientadoraProfaDraWanild 21:49:55 [ Cavalcanti
aMariaAlvesCavalcanti.pdf
Outros AutorizacaodeUsodeDadosArmazenado| 07/06/2022 |Wanilda Maria Alves | Aceito
semArquivoOrientandoRegenilsonVeras 21:49:38 | Cavalcanti
SantosOrientadoraProfaDraWanildaMari
aAlvesCavalcanti.pdf

Cronograma CRONOGRAMAOQrientandoRegenilsonV| 07/06/2022 | Wanilda Maria Alves | Aceito
erasSantosOrientadoraProfaDraWanilda 21:48:30 [|Cavalcanti
MariaAlvesCavalcanti.pdf
Orgamento ORCAMENTOOrientandoRegenilsonVer| 07/06/2022 |Wanilda Maria Alves | Aceito
asSantosOrientadoraProfaDraWanildaM 21:48:19 |Cavalcanti
ariaAlvesCavalcanti.pdf
TCLE / Termos de | TermodeConsentimentoLivreeEsclarecid| 07/06/2022 | Wanilda Maria Alves | Aceito

Assentimento / oOrientandoRegenilsonVerasSantosOrie| 21:44:47 | Cavalcanti
Justificativa de ntadoraProfaDraWanildaMariaAlvesCav
Auséncia alcanti.pdf

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

RECIFE, 21 de Junho de 2022

Assinado por:
Nadia Pereira da Silva Gongalves de Azevedo
(Coordenador(a))

Endereco: Rua do Principe, n°® 526 - Bloco G4 - 6° Andar - Sala 609

Bairro: Boa Vista CEP: 50.050-900
UF: PE Municipio: RECIFE
Telefone: (81)2119-4041 Fax: (81)2119-4004 E-mail: cep@unicap.br
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