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RESUMO

A procura por uma sociedade mais justa e democratica ainda € um desafio
permanente. Nesse contexto, a escola € um dos principais aliados na busca de
solucbes para enfrentar esse problema, uma vez que ela pode ser um espago
facilitador de acolhimento das diferencas. Para que o papel da escola se cumpra
dessa forma, é fundamental que os professores estejam preparados para atuar com
esta visdo. Neste trabalho, pretendem-se estabelecer debate e reflexdo critica
quanto a formagdo dos docentes para atuar com alunos diagnosticados com
Transtorno do Déficit de Atencdo, com ou sem Hiperatividade. A proposta é
desenvolver a pesquisa como balizador da necessidade de capacitacdo permanente
dos docentes, bem como dos familiares envolvidos. Para tal, foi feita uma reviséo
integrativa em bibliografia atualizada sobre o conhecimento de professores quanto
ao trato com alunos com o referido transtorno. A revisdo em fontes fidedignas
permite identificar o estado da arte do assunto em questdo. A partir do resultado
obtido, sera desenvolvido um E-Book ilustrativo informando e orientando para tal
situacdo, que possa auxiliar pais e educadores a lidar com alunos que apresentam
Transtorno do Déficit de Atencdo, com ou sem Hiperatividade, permitindo a esses

um melhor aproveitamento escolar e integragéo social.

Palavras-chave: Transtorno do Déficit de Atencdo e/ou Transtorno do Déficit de

Atencao e Hiperatividade - TDA/TDAH; Formacgao de Professores; Inclusao.



ABSTRACT

The quest for a more just and democratic society is still an ongoing challenge. In this
context, the school is a key ally in the search for solutions to address this problem,
since it can be a facilitator space for welcoming the differences. So that the role of
the school is fulfilled in this way, it is essential that education professionals are
prepared to act with this view. This work aims to establish debate and critical
reflection on the training of education professionals to work with students diagnosed
with Attention Deficit Disorder / or Attention Deficit and Hyperactivity Disorder, ADD /
ADHD, one of the most important disorders related to human development. For this
purpose, an integrative review of updated bibliography was made to identify the state
of art concerning the knowledge of teachers as to dealing withstudents presenting
that condition. The proposal was to develop research landmark of the need for
ongoing training for education professionals and families involved. From the results
obtained, a video was developed informing and raising awareness regarding the
situation, so as to guide parents and educators to deal with students with ADD /

ADHD, allowing thmn better academic and social integration.

Keywords: Disorder Attention Deficit / Deficit Disorder or Attention Deficit

Hyperactivity Disorder ADD / ADHD; teachers; Inclusion
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APRESENTACAO

Neste estudo, tem-se como ponto de partida a reflexdo sobre incluséo de
alunos com necessidades especiais — doravante NE- e a formagao dos professores
que atuam diretamente nesta modalidade, conforme o Decreto n° 3.298, que
regulamenta a Lei n°® 7.853/89, ao dispor sobre a Politica Nacional para a Integragao
da Pessoa com Deficiénciae e define a Educagcao Especial como uma modalidade
transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enfatizando a atuacgao
complementar da Educagao Especial no ensino regular.

Compartilhar do paradigma da “educag¢ao de qualidade para todos” € estar
convencido de que todo ser humano é aberto ao aprendizado, as renovagoes, e todo

individuo apresenta potencial para transformacéo cognitiva.

O principal desafio da Educacado Especial € operacionalizar esta forma de
pensar. Trata-se de realizar a educacgao direcionando-a para o desenvolvimento das
potencialidades dos alunos com NE, da promoc¢do da aprendizagem com a
qualidade necessaria para o desempenho de atividades e a participagdo na
sociedade, respeitando as particularidades fisicas e/ou mentais que tais alunos
possam apresentar sem, no entanto, encara-las como barreiras intransponiveis a

qualquer alternativa de cunho tedrico e/ou pratico.

Este trabalho é o resultado do amadurecimento dessas reflexbes e da busca
de suporte tedrico que tratasse da experiéncia de transigcao estudante/educador,
quando experiéncias jamais vividas na formagao se tornaram reais. Deste modo,
esse conhecimento pdde me auxiliar posteriormente na atuacdo profissional,
levando-me a compreender as possibilidades e limites da minha profissdo. Por se
tratar de experiéncia profissional nesta apresentacao, este relato se encontra na 12

pessoa.

Ao iniciar minha experiéncia em Educacao Especial, ainda no Ensino Médio, é
que se constituiram as duvidas, alegrias e frustragbes, uma vez que experienciar
esta conquista caracterizou dar significado a diversos eventos, pois todas as agdes,
reflexdes e até mesmo as constantes batalhas no campo da inclusdo deixaram de

ser minhas bandeiras ideoldgicas para serem conceitos executaveis e, partindo
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desta premissa, como educadora e depositaria de alguns conhecimentos, deveria

trilhar por tudo que aprendi.

Ao me deparar com o trabalho na Geréncia de Educacdo Especial pude
observar e, de certa forma, comegar minha atuagéo, chegando a concluséo de que
tanto conhecimento, como estagiaria em uma turma de Educag¢ao de Surdos, ainda
no Curso de Formacgao de Professores, e como Pedagoga de uma escola do Ensino
Fundamental onde trabalho com os alunos com NE, se reduzia frente a demanda
diaria de uma grande escola de periferia.

Diante de todas as dificuldades no trabalho de formagédo com os profissionais
da escola que atuavam com alunos incluidos e as politicas de inclusdo se tornando
cada vez mais fortes na proposta da Secretaria Municipal de Educacgao, decidi por
uma especializagdo que pudesse complementar a experiéncia até entdo trilhada,
uma vez que o curso de Pedagogia que cursei ndo tenha oportunizado nenhuma
cadeira obrigatdria e/ou eletiva que tratasse a Educagao Especial com a importancia

da modalidade.

Ingressei em um curso de Pdés-Graduagao Lato Sensu de Psicopedagogia
que me direcionou para a necessidade constante de pesquisa/estudo para atuagao
nesta area. Este foi o comeco de uma nova busca, uma vez que informagdes eu

possuia, mas pouco agregavam as minhas experiéncias.

Foi assim que comecei a vivenciar a rotina da Educacido Especial e, entéo,
construir meus ensaios docentes, uma vez que estes somente eu mesma
conseguiria tornar reais. Foi sentindo, provando, errando, que fui conhecendo e me
empenhando em transformar em pratica aquilo que eu tinha como informacéo. E no
conceito de experiéncia trago a diversidade de fatos, olhares e sentidos que

atravessam esta busca.

Essas reflexdes me conduziram a minha identidade como Pedagoga na area
de Educacao Especial. Nao posso dizer que me constitui como tal no momento em
gue me graduei, pois como ja dito, ndo tive a disciplina em meu curso. Dei inicio a
esta formagdo mais especifica apdés dois anos de pdés-graduagao, construindo a

base para minha posterior experiéncia e foram aquelas vivéncias com participacao
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dos diversos atores da formacgao, que arquitetaram o alicerce da pratica, de grande

valia para as posteriores interagdes e construgdes.

Como Pedagoga, encontro-me diante do urgente desafio de articular a nova
perspectiva de educacgao inclusiva no que diz respeito a formacdo docente para
atuacao nesta area, ja que, embora ha algum tempo atuando em diferentes frentes
de Educacado Especial, ainda me intrigo frente a minha postura, questiono-me
quanto ao meu papel e, especialmente, se estou realmente participando da

construcdo de uma sociedade inclusiva.

O desafio tem sido constante e eu me questiono: sera que estou construindo
uma pratica positiva para mim, para os professores para quem realizo capacitacoes
e para meus colegas educadores? As expectativas quanto ao meu préprio fazer, que
levam as responsabilidades a mim conferidas, continuam merecendo tal crédito?

Isso me impulsiona a continuar construindo saberes.

Dessa forma, iniciei este trabalho com a reflexdo sobre o processo de
formagdo docente, vendo a necessidade de reconstruir o exercicio que leva em
consideragdo os acontecimentos e fazeres do cotidiano escolar, pois € relevante
pensar que a pratica docente sofre prejuizo justamente pela falta de relevancia e
interesse sobre as diversas variaveis que interferem no processo de formacéo do

profissional de educacéo.

Foi ao me deparar com a experiéncia da pratica docente no curso de
especializagcdo em Psicopedagogia que surgiu o momento critico. Ali senti a
responsabilidade de cumprir o papel institucional exercido pelo docente que se

insere no contexto social da escola, com o sonho de conseguir transforma-lo.

Encontrei profissionais recém-saidos dos cursos de graduagdo em
licenciaturas que, ao se depararem com a pratica, se viram perdidos quanto ao
tratamento do “diferente”. A reflexdo foi a peca-chave para que eu desenvolvesse o
ato de repensar/observar meus ensaios docentes e assim realizar uma discusséo

critica sobre minhas acoes.
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A partir de entédo se construiram alguns desafios em minha pratica, e busquei
na formagédo continuada as respostas aos questionamentos que surgiram no dia a
dia do trabalho.

A teoria e a pratica curriculares de formagao docente integram a discussao da
formacdo de professores para a Educacdo Especial, que irdo atuar com as
diferengcas humanas no contexto da realidade. Constitui-se ai um desafio ainda
maior, pois contraria todo um processo histérico de exclusado e o imaginario de que

sujeitos com deficiéncia ndo habitam escolas “comuns”.

Outro desafio dentro desta perspectiva € formar professores que tenham

capacidade para desconstruir modelos de alunos preestabelecidos.

O movimento inclusivo se fez mais presente na escola a partir da agao das
politicas publicas nacionais e internacionais, que tiveram seu auge por volta da
década de 90 e destacam a necessidade de todos os alunos participarem
igualmente da dindmica escolar. Somente apds este periodo a escola teve de ser
pensada como local de interagao de diferencas, e para tal foi preciso refletir sobre os

pressupostos que a inclusao trazia consigo.

Atualmente, muitos embates tém sido travados no que se refere a esta
politica que, ao mesmo tempo em que ampara a possibilidade de acesso as pessoas
com necessidades especiais a escola regular, mantém na proposta de formagéo de
seus professores um curriculo muito escasso sobre a pratica pedagogica para

inclusao.

Esta situacdo apresenta ambiguidades estruturais que perpassam
historicamente as praticas da formacdo em que o modelo assistencialista ainda se
constitui como base da formacéo de professores para a atuagdo com pessoas com
NE. Esse modelo tem sido o fundamento de organizacdo da matriz curricular da

maioria dos cursos de licenciatura.

A permanéncia dessas bases de conhecimento retira da educagdo a
compreensao da deficiéncia e da agao pedagdgica necessaria. Busco uma visdo de
formacdo de professores voltada a ampliagdo do olhar pedagdgico e ao

aprofundamento de analises criticas das praticas e das bases tedricas que
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sustentam a formacao docente, pois a qualificagdo docente constitui, hoje, um dos

grandes desafios da area da educagao.

Nos dias atuais, a formacgao do professor voltada para o simples cumprimento
do programa, o respeito a carga horaria e a manutengao da disciplina ja nao satisfaz
as exigéncias de uma escola que necessite estar em sintonia com um novo padréao

de sociedade, que compreenda e assegure a inclusao de qualidade.

Assim, este trabalho consta de uma revisdo integrativa da literatura
concernente as politicas publicas referentes ao processo de inclusdo, aos
pressupostos da educacao inclusiva e a formacado de professores, com foco nos
saberes necessarios aos docentes quanto a educacdo inclusiva para o caso de

alunos com TDA/H.

A pesquisa apresentara uma reflexdo acerca da preparacdo dos docentes
para atuar com alunos com TDA/H, na perspectiva inclusiva, uma vez que fomentar
uma analise critica sobre a qualidade da inclusao oferecida hoje nas escolas implica

diretamente nos processos de formagao docente.

Desse modo, os professores deverdo conseguir compreender e construir
melhor concepgdes e praticas de acordo com a realidade da educagao especial na
perspectiva inclusiva, além de aumentar e aprimorar as estratégias utilizadas em sua

atuacao docente com alunos com e sem necessidades educacionais especiais.
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1. INTRODUGAO

A Constituicdo Federal (1988) consagra a educagdo como um direito social,
sem que haja obstaculos de raga, credo, sexo, ou qualquer outra diferenca,
determinando que a educacao seja direito de todos e deixando bem claro que
pessoas com necessidades especiais devem ter atendimento educacional

preferencialmente na rede regular de ensino.

O despreparo dos docentes recém-saidos dos cursos de licenciatura para
lidar com os conflitos que surgem nas salas de aula € um dos principais
dificultadores do processo pedagdgico. Além disso, geralmente, a proposta
educacional da escola e/ou rede publica prevé um unico tipo de enquadramento dos

alunos no processo pedagogico.

Nos ultimos anos, muito se tem ouvido falar em TDA/H, mas poucos
profissionais da area de Educacdo conhecem as dificuldades relacionadas a
atencao, hiperatividade e impulsividade, vivenciadas por alguns alunos. Abordar
esse assunto tem sido uma atividade desafiadora, seja por desconhecimento do
problema ou pela descrenca de que o problema realmente exista.

Os argumentos vao desde a afirmacédo de que a escola ndo oferece
condigdes positivas de aprendizagem para os alunos com TDA/H, pois os conteudos
nao sao atraentes e os professores ndo sabem motivar as aulas, até o argumento de
que a causa seja unicamente biolégica, ou o aluno n&do esta adequadamente
medicado de modo a facilitar seu aprendizado/comportamento em sala de aula, ou

ainda, que seja a falta de limites impostos pelas familias.

Reconhecido pela Organizagdo Mundial da Saude — OMS e classificada pelo
DMS-IV (1995) - Manual de Diagnostico e Estatistica dos Transtornos Mentais
publicado pela Associagao Psiquiatrica Americana como um disturbio neurobiolégico
de causas genéticas, o TDAH é caracterizado pela triade de sintomas persistentes
de desatencdo, hiperatividade e impulsividade que se manifestam em diferentes
ambientes (Rohde, 2004).

Buscando entender as relacbes que permeiam a formagao dos professores

para atuar frente a inclusdo e o desempenho académico dos alunos de que trata
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esta pesquisa, foi delimitado como objetivo analisar o conhecimento dos professores

dos anos finais do Ensino Fundamental para inclusao dos alunos com TDA/H.
Para isso, foram tragados os seguintes objetivos especificos:

e Apontar referéncias cientificas que tratem o TDA/H e a formacao
continuada dos professores para atuar frente a este transtorno;

e Discutir a formagao continuada para o trabalho pedagdgico com pessoas
com TDA/H;

e Elaborar um E-book ilustrativo para orientacdo de pais e educadores ao
lidar com alunos que apresentam TDA/H, permitindo a esses um melhor

aproveitamento académico e integracao social.

Assim, pretende-se que este trabalho, seja um instrumento de auxilio aos
profissionais que vao lidar com pessoas com TDA/H, indicando métodos
pedagogicos eficazes pelo compartilhamento das experiéncias e conhecimentos
adquiridos, sem se fixar nos estereotipos sobre as dificuldades ou restringir-se aos
medicamentos, muitas vezes ministrados de forma generalizada e até mesmo

indiscriminada.
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2. ABORDAGEM METODOLOGICA

Este € um estudo de revisdo do tipo integrativa, que tem como propdsito
inicial obter um entendimento aprofundado sobre o conhecimento dos professores
do Ensino Fundamental para inclusdo de alunos com Transtorno do Déficit de
Atencao e/ou Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade — TDA / TDAH — na
escola, e em seguida propor um método de agao positiva guiada por um produto
pedagogico a ser utilizado por interessados no problema, principalmente os

docentes que atuam no Ensino Fundamental.

A revisdo integrativa € um método especifico que possibilita a sintese de
varias pesquisas ja publicadas, contribuindo para a geragdo de novos
conhecimentos, pautados nos resultados apresentados em estudos anteriores
(BENEFIELD, 2003; POLIT; BECK, 2006; MENDES; SILVEIRA; GALVAO, 2008).
Segundo Cooper (1984), esse método possibilita a sintese e analise do
conhecimento cientifico produzido sobre o tema investigado, e por isso foi escolhido

para elaboragao desta pesquisa.

A revisao integrativa inclui a analise de pesquisas relevantes que dao
suporte para a tomada de decisdo e a melhoria da pratica clinica,
possibilitando a sintese do estado do conhecimento de um determinado
assunto, além de apontar lacunas do conhecimento que precisam ser
preenchidas com a realizagédo de novos estudos (MENDES, 2008).
O termo “integrativa” tem origem na integracdo de opinides, conceitos ou
ideias provenientes das pesquisas ja feitas. O método de reviséo integrativa é uma
abordagem que permite a inclusdo de estudos que adotam diversas metodologias,

de cunho experimental e ndo experimental.

A revisao integrativa pode ser considerada, portanto, um modo sistematico
para o desenvolvimento da revisdo da literatura no campo organizacional, o que lhe
empresta, desse modo, rigores metodoldgicos. Este procedimento possibilita, como
ja dito, a sintese e analise do conhecimento cientifico ja produzido sobre o tema
investigado, além de permitir a obtengcdo de informagdes que possibilitem aos
leitores avaliar a pertinéncia dos procedimentos empregados na elaboragdo da

revisao.
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Para fazer o levantamento da literatura especializada dentro da tematica
investigada, foram wusados os descritores: formacdo continuada, inclusdo
educacional, TDA e TDAH. Os sites pesquisados foram IBICT, CAPES e Dominio
Publico e Scientific Eletronic Library Online — SCIELO. Foram encontrados 25

trabalhos que cumpriam corretamente os descritores.

Na busca por trabalhos com os descritores que orientam a pesquisa, pdde-se
perceber a insuficiéncia de materiais que tratem pontualmente da formagao de
professores para atuagcdo com alunos com TDA/H. Além disso, os trabalhos
aparecem de forma segmentada, ora tratando apenas da formagéo continuada, ora
do TDA/H de forma isolada.

A proposta desta pesquisa € reunir trabalhos acerca destas tematicas para a
elaboracdo de um documento unico, que possa servir como fonte abrangente e

includente de pesquisa para interessados.

O levantamento realizado teve como foco o periodo compreendido entre 2005
e 2014. Este periodo foi delimitado levando em consideragédo os possiveis impactos
que a Politica Nacional de Educacgao Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva
pode ter trazido para essa discussao. Nao obstante, optou-se por incluir trés artigos

com datas anteriores, dada a sua relevancia neste trabalho.

Observe-se que o0 numero pouco expressivo de artigos encontrados com os
descritores se relacionando enfatiza a pertinéncia deste trabalho, justificando-o.
Entretanto, também levou a sentir necessidade de ampliar o universo pesquisado, o
que constituiu-se em um corpus complementar. Assim, a metodologia serve ao

trabalho proposto, sem perder a seriedade exigida pela ciéncia.

No entanto, como bem afirma Severino (2007), ndo basta um método e
aplicagao de técnicas de coleta de dados para se completar o entendimento do
procedimento geral da ciéncia. “A ciéncia se faz quando o pesquisador aborda os
fendmenos aplicando recursos técnicos, seguindo um método e apoiando-se em
fundamentos epistemologicos” (p. 100). Isso significa que por tras de toda teoria ha
um aporte filosofico, que no campo cientifico € o fundamento epistemoldgico que

sustenta e justifica a propria metodologia aplicada.
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Os critérios de inclusdo — as palavras-chave do trabalho — permaneceram os
mesmos. A alteracdo foi aceitar trabalhos que abordassem um dos descritores,
ainda que de maneira isolada.

O processo de revisao integrativa segue etapas bem definidas (Figura 1), que

serao apresentadas e detalhadas a seguir.

Figura 1- Etapas da revisao integrativa

Revisao da

Literatura

12 etapa 52 etapa 62 etapa

22 etapa 32 etapa

42 etapa

ificaca . e 2F Apresentagéo
Idf(;‘ttgﬁzgzo Estabelecimen Identificacdo Categorizagdo _ Analise e P da ¢
selecdo da to dos critérios dos estudos pré d g tud interpretagéo revisao/sintese
questao da de incluséo e -selecionados e secl):c?c?n: dgi dos do
pesquisa. excluséo. selecionados. . resultados. conhecimento

J

Fonte: Botelho (2012)

A primeira etapa estabelece a base da construgdo de uma revisao integrativa,
pois encarrega-se de definir o problema e a formulagdo da pergunta da pesquisa
(MENDES; SILVEIRA; GALVAO, 2008), que deve ser clara e especifica (SILVEIRA,
2005; URSI, 2005).

Portanto, para orientar a revisao integrativa deste trabalho, foi formulada a
seguinte pergunta: os profissionais estdo preparados para atuar frente a inclusao de
pessoas com TDA/H? Na hipotese de nédo estarem, que conhecimentos poderiam
ser-lhes uteis para o bom cumprimento de tal tarefa, uma vez que a inclusao €, além

de justa, mandatdéria?

ApOs o estabelecimento da pergunta, inicia-se o processo de definicdo dos
descritores para a estratégia de busca. Partiu-se aqui da listagem de descritores em

Ciéncias da Saude.

Em seguida, definem-se os bancos de dados utilizados para o

desenvolvimento da pesquisa (BROOME, 1993). Como ja dito, os sites pesquisados
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foram IBICT, CAPES, Dominio Publico e Scientific Eletronic Library Online —
SCIELO.

A segunda fase consiste no estabelecimento de critérios de inclusdo de
estudos. Apds a escolha do tema e a formulagdo da pergunta de pesquisa,
definiram-se os seguintes critérios de inclusdo: artigos completos publicados em
portugués a partir de 2005; estudos que tratem conceitualmente do TDA/H, suas
comorbidades e os impactos diretos no desempenho escolar destes alunos; estudos
tedricos e/ou empiricos que tratem dos saberes docentes quanto a formacao
continuada no que concerne ao processo de inclusdo, a intervengao pedagdgica
para os alunos com TDA/H no Ensino Fundamental e as orientagdes para a escola e

a familia sobre como lidar com o referido transtorno.

Foi realizada uma analise dos resumos de todos os trabalhos encontrados,
excluindo-se aqueles que nao sugeriram vinculagao entre as expressdes “Formagéao
Continuada”, “Inclusao” e “TDA/H”. Em um segundo momento, dado o numero
pequeno de artigos encontrados, o corpus foi complementado com artigos na
tematica apontada pelos descritores, ainda que abordados de forma desvinculada

uns dos outros.

Foi percebido que em nenhum dos materiais encontrados e/ou pesquisados,
existe a diferenciagcédo conceitual de TDA/H, sendo os transtornos apresentados com
caracteristicas e encaminhamentos especificos nos sintomas. Os conceitos e

sintomas sempre sao tratados de forma generalizada.

Foi seguida a orientacdo de Bardin (2009, p. 123), quando ensina que nem
todo o material de analise € suscetivel de dar lugar a uma amostragem, e, nesse
caso, mais vale abstermo-nos e reduzir o proprio universo (e, portanto, o alcance da
analise). Houve entédo o recorte dos descritores quanto a sua relevancia ao tema,

voltado para a realidade brasileira.

A terceira etapa consiste na identificacdo dos trabalhos selecionados e pré-
selecionados. Para a identificacdo e a pré-selecdo dos estudos, foram realizadas
leituras criteriosas dos titulos, resumos e palavras-chave de todas as publicagdes
completas localizadas pela estratégia de busca, e posteriormente foram verificadas

as suas adequacdes aos critérios de inclusdo no estudo, resultando na selecédo de
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inicial de 25 artigos para a composigcao desta pesquisa. Entretanto, diante do
numero reduzido encontrado, foram incorporados trabalhos feitos em assuntos
fundamentais ao estudo do problema da pesquisa, tais como politicas publicas, a
inclusdo, o TDA/H e a formacdo de professores, resultando em um corpus
heterogéneo, mas sempre sistematico em relagdo a tematica investigada e a

qualidade das fontes.

A quarta etapa se encarrega de categorizar os estudos selecionados. Os
dados obtidos foram relidos e separados em categorias que ndo foram pré-
determinadas, mas observadas em leituras atentas do corpus da pesquisa.

Nessa fase, foram sumarizadas e documentadas as informagdes extraidas

dos artigos cientificos encontrados nas fases anteriores (BROOME, 1993).

Os dados obtidos ao longo da pesquisa devem ser revistos como um todo
para que se notem as categorias que brotam, por assim dizer, de dentro do
trabalho, levando a redefinicbes das questdes inicialmente propostas. Assim
ocorre com a pesquisa qualitativa, que vai se definindo e redefinindo num
processo simultaneamente paralelo e interno durante o proprio trabalho
(FONSECA, 2003, p.56).
As categorias dizem respeito a existéncia dos temas e suas respectivas
abordagens nos artigos apresentados. Serdo apresentadas em quadro adiante no

trabalho, na segao textual que trata dos resultados e discussao.

A quinta fase trata da realizagcdao da analise dos resultados. Nessa etapa,
houve um trabalho minucioso de leitura e analise dos textos, formulando e extraindo
dos documentos informacgdes e conceitos relevantes para a construcdo da revisao

integrativa.

A sexta etapa consiste na apresentacdo da sintese do conhecimento e

conclusao da pesquisa.

Utilizaram-se procedimentos quanti-qualitativos na abordagem, que teve
como critério inicial selecionar um numero expressivo de publicacbes sobre o tema
em foco. Entretanto, a pesquisa foi orientada por critérios qualitativos, pois apos a
selecado quantitativa, houve a preocupacao em qualificar e selecionar os textos para

posterior analise e tratamento dos dados coletados.
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Dessa forma, os critérios utilizados para selecdo dos textos a serem
analisados foram a literatura estar vinculada a formacao do professor, aos contextos

inclusivos e as politicas educacionais. Além disso, os textos deveriam tratar da
formacéao de professores para o Ensino Fundamental.
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3. POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAO, FORMAGAO CONTINUADA, TDA
E TDAH

3.1  As Politicas Publicas Nacionais referentes ao processo de inclusao dos

alunos com NEE

As politicas voltadas para a Educacéao Inclusiva incluem-se em um contexto
mais amplo denominado “politica de inclusdo social”’, propostas pelo governo, a
partir da década de 1990, com o intuito de contemplar, na elaboracdo das politicas
publicas, as populagdes consideradas excluidas ou marginalizadas na sociedade.

No artigo 2° da Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948) aparece a
primeira nogcao de inclusdo, que nao deve haver, em nenhum momento,
discriminagdo por raga, cor, género, idioma, nacionalidade, opinido ou qualquer
outro motivo. Pontifica que “todos os seres humanos nascem livres e iguais em

dignidade e em direitos” e tém direito a instrugao (Art.1° e 26°).

Os direitos descritos no referido documento alavancaram outras declaracoes,
como a Declaragdo dos Direitos das Pessoas Deficientes (1975), a Convengéo
Internacional sobre os Direitos da Crianga (1989) e a Declaracdo Mundial sobre
Educacao para Todos (1990), realizada em Jomtien, na Tailandia, que afirma que é
direito de todos, independentemente de suas caracteristicas individuais, o acesso e

a permanéncia numa escola que ofereca educacao de qualidade a todos os alunos.

O Brasil, responsavel em redigir essa declaragdo, assumiu 0 compromisso de
elaborar medidas que contribuissem com a construcido de sistemas educacionais
inclusivos nas diferentes esferas publicas, sejam elas municipais, estaduais ou federais,

cabendo a cada uma dessas esferas desempenhar fungdes em prol de tal objetivo.

Outro evento de grande importancia para propagar os ideais da Educacao
Inclusiva foi a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais,
realizada pela UNESCO, em Salamanca, Espanha, em 1994. Esse documento
define que os paises participantes devem proporcionar atengao especial a discussao
sobre a educacao dos alunos com NE.
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A Declaragao de Salamanca aborda principios, politicas e praticas na area
das Necessidades Educativas Especiais, ensinando que escolas regulares que
possuem tal orientacdo inclusiva constituem os meios mais eficazes de combater
atitudes discriminatérias, formando comunidades acolhedoras, construindo uma
sociedade inclusiva e alcangcando educacdo para todos; além disso, tais escolas
proveem uma educacgao efetiva a maneira das criangas e aprimora a eficiéncia e, em

ultima instancia, o custo da eficacia de todo o sistema educacional.

De acordo com Soler (2005), em 1994, durante a Conferéncia Mundial sobre
Educacdo para Necessidades Especiais, a ideia e o ideal da escola inclusiva
ganharam espago e adeptos no mundo todo. Como lembra o autor, a inclusdo apoia
e defende a participagcdo de todo o universo escolar: professores, alunos, diregao
escolar, funcionarios e comunidade. O sucesso da inclusédo esta diretamente ligado

ao trabalho desenvolvido por todos na escola.

E fato que existe uma legislacdo extensa no Ambito nacional com relagdo a
inclusdo das pessoas com deficiéncia, visando defender e garantir a sua efetivacao.
No entanto, de acordo com Batista (2004), mesmo se, do ponto de vista da
declaracdo de direitos, as pessoas com deficiéncia estiverem amparadas
juridicamente, e mesmo que sejam crescentes 0os movimentos relativos a sua
inclusdo, é notavel a distancia entre a promessa igualitaria, acenada pela lei, e a

realidade cotidiana das desigualdades e discriminagdes.

Existe grande defasagem entre o ideal contido na legislagao e a realidade da
discriminagdo e da segregacao. Guenther (2003) conceitua escola de orientagéo

inclusiva como.

Aquela em que todos e cada um dos alunos tém o seu lugar na sala de
aula, integra-se a convivéncia com pares etarios diversificados, sendo
aceito como um individuo, do modo como €, sem ser preciso apresentar
uma caracteristica predeterminada que venha a definir a qual agrupamento
ele deveria pertencer (2003, p. 46).

A perspectiva apontada pela Declaragdo de Salamanca indica que a incluséo
so se efetivara mediante o aprimoramento dos sistemas de ensino, sem o qual ha o

risco de n&o oferecer oportunidades efetivas de aprendizagem e de considerar

razdes que venham a impedir a inclusao de criangas com NE no ensino regular.
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Outros marcos legais foram conquistados na Legislagdo Brasileira, como a
Constituicdo Federal de 1988, Art. 205:

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade. Visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o trabalho.

Quando se afirma que “A educacao é direito de todos”, faz-se necessario
compreender que a educacido esta baseada na aceitacdo das diferengcas e na
valorizagdo do individuo, independentes dos fatores fisicos e psiquicos. Nessa
perspectiva é que se fala em “Inclusdo”, em que todos tenham os mesmos direitos e
deveres, construindo um universo que favorega o crescimento, valorizando as

diferencas e o potencial de todos.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente em 1990, a Lei 9394/96 - Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, as Diretrizes Nacionais para
Educacao Especial na Educacao Basica de 2001 e a Politica Nacional da Educacéao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008, que aponta como objetivos
da Educacgao Especial “o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotagao nas escolas regulares” (p. 8).

Em todos esses documentos € garantida a todas as criangas e adolescentes
o direito a educacgao e ao atendimento adequado as suas peculiaridades.

Organizagdes internacionais, como a Organizagao das Nacdes Unidas para a
Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), do Banco Mundial e da Organizagao
para a Cooperagado Econémica e o Desenvolvimento (OCDE) também influenciaram
na disseminacado dessa proposta educacional ao afirmarem em suas publicagdes
que a educacdo deve formar para uma cidadania democratica, inclusiva e

participativa.

Verifica-se também que as exigéncias atuais do mercado de trabalho
mostram influéncias sobre as politicas publicas e sociais voltadas para as
especificidades das pessoas com deficiéncias, conforme a Lei Federal 8.213/91, que

dispde sobre planos de beneficios da Previdéncia Social e da outras providéncias,
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estabelecendo, em seu art. 93, uma cota de pessoas deficientes e/ou reabilitadas

que a empresa devera manter em seu quadro de funcionarios,.

A partir das referidas declaragdes, metas foram tragcadas para que nao so a
educacao, mas também a sociedade evoluisse no sentido de reconhecer o direito
das pessoas deficientes em estar e participar de todos o0s contextos sociais,
educacionais, culturais, politicos ou econdmicos, conforme descrito na Convengao

dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia.

Outras iniciativas também sao verificadas junto ao Ministério da Educacéo,
através da extinta Secretaria de Educacgao Especial, que publicou varios textos para
nortear as praticas educacionais junto aos alunos com NEE. Dentre eles, podemos
citar: Ensaios Pedagodgicos, uma coletdnea de artigos de pesquisadores e
profissionais da Educacao Especial na perspectiva da Educacgao Inclusiva, publicado
em 2006; — Educar na Diversidade — também publicado em 2006; os diversos
materiais sobre atendimento educacional especializado para cada deficiéncia, e a
Inclusdo - Revista de Educagao Especial, que vem sendo publicada desde outubro
de 2005.

Muito embora saibamos que pesquisas tém identificado diversas
inadequacodes presentes nestes textos, ndo podemos deixar de considerar que eles
se constituem em medidas com o intuito de propagar orientagdes sobre o processo

de inclusdao dos alunos com NE.

Ao analisar especialmente as politicas publicas voltadas para as pessoas com
deficiéncia, Garcia (2004) afirmou que, na proposigao de tais politicas, a identidade
dos sujeitos com deficiéncia é banalizada em fungéo da categoria social na qual esta
inserido o deficiente e outros elementos que compdem sua singularidade, como “...]
etnia, genero, opgao sexual, faixa geracional, condigbes de moradia, entre outros”,

sdo desconsiderados.

Garcia (2004, p. 1) ressaltou ainda que:
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[.-.] no planejamento das politicas publicas tem ocorrido um fracionamento
da analise sobre as lutas sociais. Tal estratégia estabelece uma mediagéo
no sentido de pensar de maneira isolada cada um dos grupos focalizados
pelas politicas publicas, fazendo parecer que cada sujeito constitui apenas
uma categoria social, ou seja, o negro nao é deficiente, o deficiente ndo é
mulher, a mulher n&o € idosa, e assim sucessivamente.

Esse “fracionamento” dos elementos que compdem os sujeitos também pode
ser observado no préoprio ambito das pesquisas académicas voltadas para a
inclusdo. Embora as analises pontuais possam favorecer interpretagdes
equivocadas a respeito do publico-alvo da educacéo inclusiva, conforme observaram
Dall’Acqua e Vitaliano (2010), essa tendéncia de se analisar a inclusdo “em partes”

provavelmente ¢é reflexo da complexidade desse processo, pois, conforme

apontaram as autoras:

[...] cada categoria de excluidos que conhecemos, negros, mulheres, indios,
pobres e outros tiveram sua historia de exclusdao determinada por fatores e
processos distintos e, desta forma, requerem mudancgas distintas na
estrutura de nosso sistema social, em especial no escolar para que possam
ser efetivamente incluidos (2010, p. 24-25).

Confirmando analise, Cury (2005, p. 16) explicou que politicas universalistas
também podem ndo ser suficientemente bem sucedidas, e focalizar grupos
especificos permitiria, entdo, dar mais a quem mais precisa, compensando ou
reparando perversas sequelas do passado. Isso se baseia no principio da equidade,
pelo qual, como ja se afirmava na Antiguidade Classica, uma das formas de fazer

justica é “tratar desigualmente os desiguais”.

Para o referido autor, ndo €& simples de ser resolvida a equacao
direito/igualdade/equidade, no que compete ao Estado no trato com o respeito a
diferenca e ao direito do cidaddo, pois dos conceitos de igualdade e diferenca

emergem opg¢des governamentais por politicas universalistas ou focalizadas.

Segundo Cury (2005, p. 25), as politicas inclusivas podem ser consideradas
compensatérias, uma vez que tentam “[...] corrigir as lacunas deixadas pelas

insuficiéncias das politicas universalistas”.

A proposta aqui foi apresentar brevemente os principais documentos que

norteiam as politicas publicas educacionais inclusivas; porém, este fato n&o significa
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que tais documentos foram frutos de avangos continuos e/ou contribuiram para a

qualidade de ensino para esta modalidade de educacgéo.

Ao contrario, um estudo mais minucioso de tais politicas mostra uma série de
continuidades e rupturas circunscrevendo a Educacdo Especial num campo de
disputa politica, ideolégica e econdmica, refletida também por condicionantes
histéricos, sociais e culturais presentes na educagao brasileira de modo geral
(PRIETRO, 2010).

3.2 Os Pressupostos da Educacgao Inclusiva nas Politicas Publicas Nacionais

[...] educacdo para a diversidade nao integra apenas os portadores de
necessidades educativas especiais, fisicas e motoras, mas todo e qualquer
tipo de diferenga que exija do educador uma postura ética e comprometida
com a atuagado adequada aos novos paradigmas educacionais, num estilo
desvinculado dos moldes discriminatorios e tradicionais e bem firmado nos
paradigmas da criatividade e da inovagdo, com esforgo constante de
motivar os alunos a uma participagao ativa e prazerosa, na descoberta do
saber coeso, integrante e interdisciplinar (ARAUJO, 2009, p.2).
Vive-se numa sociedade de excluidos. Os excluidos da era digital, os
excluidos dos beneficios sociais, os excluidos da escola e tantas outras

denominagdes de grupos que estdo em situagcido de exclusao.

Considera-se que pensar numa proposta educacional leva a reflexdo sobre a
concepcao de educacado que temos e sobre o papel da escola no momento atual na
sociedade brasileira. Nas palavras de Fogli, Silva Filho e Oliveira (2008, p. 119),
‘pensar um caminho para a incluséo significa discutir de forma critica e dinamica a

escola que temos”.

E o que vem a ser a Educacgéao Inclusiva? Quais sdo 0s seus pressupostos?

Por que precisa-se lutar pela inclusdo em nossa sociedade?

Carvalho (2004) comenta em sua obra que certa vez, num encontro de
Procuradores da Republica em Sao Paulo (2000), ouviu a abordagem jurista sobre a
inclusdo. Ele propds uma inversdo de nosso discurso acerca de direitos: “Em vez de
evidenciar os direitos dos deficientes de serem incluidos, deveriamos defender os
direitos dos ditos normais de conviverem com pessoas com deficiéncias, para se

enriqguecerem com o exercicio da alteridade”.
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Mais do que estabelecer lacos de solidariedade entre as pessoas com
deficiéncias e pessoas “normais”, ha possibilidade de romper com categorias
estigmatizadas (GOFFMAN, 1982). E necessario romper com a concepgao de que a
inclusdo é um gesto caridoso e que fara bem apenas a pessoa com deficiéncia. Na
verdade, a inclusao beneficia a todos os envolvidos no processo, se for realizada de

forma criteriosa e responsavel.

No lugar de solidificar sentimentos piedosos e movimentos filantrépicos e
assistencialistas, cabe-nos pensar de que maneira podemos garantir o acesso e

permanéncia do aluno na escola e uma aprendizagem de qualidade significativa.

Marqueza (2005) afirma que a Educagao Inclusiva emergiu de uma nova
ordem mundial que exigiu que a escola atual desse novo significado aos seus
paradigmas. Silva (2008, p. 70) afirma que “a dialética excluséo/inclusdo vem
galgando caminhos tortuosos e modificando-se de acordo com a sua época”. A
cada dia, sob os mais diversos rétulos, diversos grupos de excluidos lutam pelos
seus direitos, visando minimizar exclusdes nitidas e outras veladas ou mesmo

mascaradas nas mais diversas situacdes sociais.

Nesse sentido, a Educacdo Inclusiva tem sido compreendida no cenario
brasileiro como um processo ou uma pratica de ressignificacdo da Educagao
Especial ao longo de sua trajetoria no atendimento aos deficientes. Contudo, Omote
(2006) lembra que ela ndo pode ser compreendida como uma pratica de

atendimento aos deficientes que substitui as anteriores.

Através da educacgao inclusiva tem sido repensadas as praticas pedagogicas.
O ensino regular precisa investir constantemente em formagdo continuada dos
professores; afinal, pensar em inclusdo de pessoas com deficiéncia sem oferecer
apoio e formacao aos educadores em nada contribui para o desenvolvimento dos
alunos. Os profissionais de educacido envolvidos na inclusdo se apropriam de

significativo crescimento intelectual e profissional, favorecendo este processo.

Glat, Pletsch e Fontes (2007) avaliam que a proposta da Educagéo Inclusiva
deve ser articulada a uma luta pela melhoria e pela transformag¢ao da educacio de

um modo geral, por isso ndao deve ser desconexa dos debates no campo da
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economia, da politica, do social e do cultural, pois sdo dimensdes que exercem

pressdes na sociedade brasileira atual.

Concorda-se com a analise proposta por Mazzota (2008), ao explicar que a
educacgao escolar ja é essencialmente um processo inclusivo, mas conduzido por
perspectivas tedricas diferentes e sdo estas que direcionam as acbes para a

manutencao ou transformacao da realidade escolar.

Acredita-se que a Educagao Inclusiva seja um dos meios mais importantes
para a constru¢do de uma sociedade mais justa, embora se saiba das limitagdes de

ordem objetiva pelas quais passa a educagéo na atualidade.

Assim como Martins (2011, p. 51), acredita-se que a construgdo de uma
escola inclusiva seja possivel, mas “ainda ndo € uma tarefa facil de ser
empreendida, em decorréncia de muitas barreiras existentes”. Alves (2008)
esclarece que é preciso identificar quem sido os excluidos do processo de
escolarizacdo ao se falar de exclusdo escolar, pois, historicamente, a escola
selecionou, rejeitou e estigmatizou aqueles que ndo se ajustavam ao padréo

estabelecido.

Nessa perspectiva, a inclusao remete nao sé aos alunos com necessidades
educacionais especiais, mas “diz respeito tanto aqueles que estdo fora da escola
quanto aos que, mesmo estando dentro, enfrentam barreiras para a participacéo e
aprendizagem” (p. 49).

O direito a igualdade de oportunidade que € defendido enfaticamente, nao
significa educar todos da mesma forma, mas dar a cada um o que necessita em

fungdo de seus interesses e caracteristicas (CARVALHO, 2004).

Todos os alunos, especiais ou nao, se beneficiam com a equidade.
Professores em geral crescem profissionalmente diante do desafio de educar uma
crianga com NEE e as familias dos alunos especiais também sao incluidas quando o
mesmo ocorre com seus filhos, uma vez que essas familias passam a mais um
grupo social a que antes ndo tinham acesso e se comunicam com outros pais de

alunos.
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Nessa perspectiva, acreditamos, assim como Omote (2006), que o grande
desafio da Educacéao Inclusiva € a oferta de uma educacao de qualidade para todas
as criangas, jovens e adultos, independentemente de suas condigbes fisicas,

bioldgicas, sociais, econdmicas e culturais.

Segundo Omote, além da adequacdo da escola para atender as
especificidades e as necessidades de cada aluno, a Educacao Inclusiva também
significa a capacitagdo desses alunos para adaptarem-se aquilo que é proposto para
0 convivio em sua comunidade. Nesse sentido, a constru¢cdo de ambientes

educacionais inclusivos nao consiste apenas em considerar

[...] a ampla diversidade de caracteristicas, necessidades, dificuldades e
eventualmente impedimentos que algumas pessoas podem apresentar,
como também a possibilidade de redugdo da limitagdo dessas pessoas
(OMOTE, 20086, p. 265).

Entende-se assim como Omote (2006, p. 261), que “sem as necessarias

condi¢des para a provisdo da educacao de qualidade, desde os primeiros anos da

escolarizagao formal, a inclusdo ndo passa de uma miragem”.

Segundo Motoam (2004, p. 80),

A inclusdo é uma possibilidade que se abre para o aperfeicoamento da
educagao escolar e para o beneficio dos alunos com e sem deficiéncia.
Depende, contudo, de uma disponibilidade interna para enfrentar as
inovagdes e essa condigdo ndo € comum aos professores em geral.

A respeito da implementacéo, consecug¢ao e avaliagao de politicas publicas,

especialmente as voltadas para a formacdo de professores, Prietro e Andrade

analisam que:

[...] entre o proposto, o posposto, o realizado e seus impactos ndo ha
relacdo estatica, pois muitas varidveis podem intervir no processo de
concretizagdao de uma politica e provocar mudangas que nem sempre
permitem a aproximagdo do que foi concebido com o executado [...]
(PRIETRO; ANDRADE, 2011, p. 106).

Entretanto, apesar das Leis que amparam este processo, ainda existem
professores resistentes e que nao conseguem perceber a inclusdo como algo

benéfico ao processo de interagédo e aprendizagem dos alunos.
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A possibilidade da educacédo de pessoas com deficiéncia no ensino regular
desencadeou posicionamentos polarizados nas discussdes entre os que eram
contrarios ou favoraveis ao processo de inclusédo escolar desses alunos (TEZZARI,
BAPTISTA, 2011).

Oliveira (2009) também analisa que a indicacdo de que a escola regular
deveria tornar-se inclusiva gerou conflitos entre os profissionais da educagao, sendo

possivel detectar dois grupos que divergiram sobre essa proposta educacional:

Os que aceitam a Educagao Inclusiva pelo seu ideario libertador e os que
nao acreditam, considerando ser um discurso ou jogada politica ou mesmo
algo impossivel de ser concretizado na pratica (OLIVEIRA, 2009, p. 36).
A mesma autora analisa o motivo pelo qual ha professores que séo favoraveis
e outros contrarios a inclusdo. Entre os que acreditam, existem aqueles que pensam
na inclusdo como um “sonho possivel’, uma utopia a ser buscada para a
concretizagcdo de um mundo mais justo e humano, vista como um ideal a ser
alcangado e uma luta politica, e outros se referem a inclusdo no ambito dos direitos,
OuU seja, para que a pessoa com necessidades especiais possa exercer a sua
cidadania. Entre os que nao acreditam, encontram-se aqueles que negam a
possibilidade da inclusdo por argumentos politicos ou técnicos (OLIVEIRA, 2009,
p. 36).

Apesar de todas as divergéncias existentes em relagdo ao processo de
inclusdo, faz-se aqui a opcado por defender a Educacgado Inclusiva como direito
daqueles que historicamente estiveram segregados a margem do sistema
educacional, mas também reconhece-se que o0 modo como ela vem se delineando,
na maior parte das escolas regulares, como diversas pesquisas tém apontado, nao

tem contribuido para o desenvolvimento académico dos alunos com NE.

Apoia-se com a percepgao de Martins (2011, p. 61) de que “estamos longe de
oferecer aos alunos que buscam a escola regular — e aos que, de forma geral, a ela
tém direito — um atendimento compativel com suas condi¢des e necessidades”.
Porém, dentro daquilo que compete a pesquisadores e professores, deve ser

incansavel a busca de uma escola publica de qualidade.
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Dessa forma, compreender os condicionantes histéricos, politicos, sociais,
econdmicos, ideologicos e pedagogicos implicados na politica educacional inclusiva
no Brasil faz acreditar que a implementacdo com qualidade da inclusdo escolar
passa, dentre outras questdes fundamentais, por politicas, culturas e praticas e pelo
investimento constante na formacado de professores, bem como na melhoria das

condicdes da escola.

Segundo Motoan (2004, p. 81),

A incluséo escolar envolve, basicamente, uma mudanga de atitude face ao
outro: que n&do € mais um, um individuo qualquer, com o qual topamos
simplesmente na nossa existéncia e com o qual convivemos um certo
tempo, maior ou menor, de nossas vidas. O Outro é alguém que é
essencialmente para a nossa constituicdo como pessoa e dessa Alteridade
é que subsistimos, e é dela que emana a Justica, a garantia da vida
compartilhada.
Assim como Névoa (1995), acredita-se no papel social do professor, pois,
embora ndo possa mudar tudo, suas pequenas agdes em sala de aula podem ser
passos enormes em busca de uma educacdo e de uma sociedade com menos

desigualdades sociais.

Vencida essa etapa em que ndo cabe mais discutir se os alunos com
deficiéncias devem ou né&o ter acesso ao ensino regular, vivencia-se um tempo em
que se faz necessario o desenvolvimento de estratégias e agdes que propiciem a
aprendizagem dos alunos com NE e qualifiguem os professores que atuam junto a

esses alunos.

Segundo TEZZARI, BAPTISTA (2011), é preciso descobrir por meio de
pesquisas e dos conhecimentos advindos das experiéncias dos professores quais
sdo as melhores estratégias, procedimentos e metodologias para melhorar a
qualidade da inclusao que, de fato, € uma rede que beneficia varios grupos sociais e
setores envolvidos no processo de reforma e de reestruturacdo das escolas como
um todo. A reforma deve garantir o acesso e a participagado de todas as criangas nas
oportunidades oferecidas pela escola, colaborando para efetivacdo de novo

paradigma visando um modelo social direcionado para os direitos humanos.
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3.3 As Politicas Nacionais para formagao de professores

Observa-se 0 quanto as politicas publicas na area educacional influenciam nas
posturas e nas atitudes que determinam o processo de desenvolvimento ensino-
aprendizagem das pessoas com necessidades educacionais especiais. Essas
politicas sado definidas e elaboradas com base na memodria da sociedade e do
Estado.

Bruno (2000) destaca que as politicas publicas sao construgbes decorrentes
de crengas, valores, simbolos, sentidos e significados manifestos por um
determinado grupo ou comunidade. Olhando por esse viés, a abordagem de
politicas publicas expressa na LDB 9.394/96 revela uma tendéncia pluralista, voltada
a participagéo do individuo e de toda comunidade escolar, com o objetivo de reduzir
problemas nas demandas e nas prioridades existentes da escola. Porém, deve-se
reconhecer que as necessidades das escolas sdo multiplas, e a escassez de

recursos €& cada vez maior.

Um dos desafios que temos a superar € a construgdao de um modelo de
formacgao docente no qual a formacéo inicial dé conta de oferecer ao futuro professor
o conhecimento das diversidades sociais, culturais e pessoais existentes. Propiciar
uma solida base de conhecimentos ao futuro profissional e articular, no contexto
escolar, um trabalho colaborativo podem ser algumas estratégias para o
enfrentamento das demandas que chegam a escola e da escassez de recursos.

A lei n° 9.394/96 destaca que a educacdo é direito de todos e que o
atendimento de pessoas com NE devera ocorrer, preferencialmente, na rede regular
de ensino garantindo-lhes o atendimento educacional especializado. Entretanto, a
mesma legislagcdo que ampara a possibilidade de acesso ao ensino regular, ndo
define obrigatoriedade e até admite a possibilidade de escolarizagdo que nao seja

na escola regular.

No artigo 59, explicitam-se providéncias e/ou apoios que os sistemas de
ensino deverdao assegurar aos alunos considerados especiais, mas ndo consta em
nenhum momento, nesse documento, como se dara a formagao do professor que

mediara esse processo, visto que as expressdes contidas neste artigo 59 parecem
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vagas para delinear o perfil profissional adequado para atuagdo na educagao

especial.

Urge esclarecer que uma educagao inclusiva, conforme preconizado, supde
praticas pedagogicas diferenciadas e adaptadas, baseadas na nogdo de que ao
professor cabe desenvolver seu trabalho de acordo com as condicdes efetivamente

existentes para atender aos alunos que recebe.

Tais praticas se concretizam a medida que a escola se adapta e constréi em
seu planejamento propostas educativas para atender as suas demandas. Coloca-se,
assim, toda a complexidade nao s6 de formar o profissional competente, mas de
manté-lo em constante aperfeicoamento e formacdo. Para atender com qualidade
alunos com necessidades educacionais especiais no ensino regular, a escola e seus
professores deveriam ndo apenas receber esses alunos em seus espagos, mas

preparar-se para eles.

Denari (2001) diz que a construgdo de ambientes educativos que possibilitem
um processo de ensino-aprendizagem positivo para todos os alunos depende da
qualidade da pratica pedagogica dos docentes.

No capitulo dedicado a formacao de professores, a LDB 9.394/96 assinala os
fundamentos metodoldgicos, os tipos de modalidade de ensino, bem como as
instituicdes responsaveis pelos cursos de formacdo inicial dos professores.
Estabelece ainda, no artigo 13, as incumbéncias dos professores,

independentemente da etapa escolar em que atuam, a saber:

|. participar da elaboragdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de
ensino;

Il. elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino;

lll. zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV. estabelecer estratégias de recuperagdo para alunos de menor
rendimento;

V. ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidas, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagao e ao

desenvolvimento profissional,
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VI. colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a

comunidade.

Aqui fica claro que, dentre algumas das competéncias a serem desenvolvidas
na formacéo inicial e aperfeicoadas na formacao continuada dos professores, para
além da capacidade da docéncia estariam ainda as competéncias de planejamento e
gestao, incluindo-se ai uma habilidade para atuar como articulador e mediador, e
provavelmente construtor, de relacbes de aproximacgao entre escola, familias e

comunidade.

Mais especificamente em relacdo a formacao inicial de professores, o art. 3°
da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de licenciatura, aponta alguns principios
norteadores do preparo para o exercicio profissional do professor, devendo ele

desenvolver:

|. a competéncia como concepc¢ao nuclear na orientacdo do curso;
Il. a coeréncia entre a formacédo oferecida e a pratica esperada do futuro
professor, tendo em vista:

a. a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que
faz na formacgao e o que dele se espera;

b. a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interacdo com a realidade e com os demais
individuos, sendo colocadas em uso capacidades pessoais;

c. 0s conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d. d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formagao, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcangados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancgas de percurso eventualmente necessarias.

lll. a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez

que ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a

agao como compreender o processo de constru¢gdo do conhecimento.
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Dentre esses principios salientam-se aqueles referentes ao dominio dos
conteudos e ao conhecimento dos processos de investigacdo que o futuro

profissional devera apresentar no exercicio da profissao.

Partindo da premissa de que o professor deve assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre os alunos, inUmeras pesquisas tém reafirmado a
necessidade da melhoria da formacéo de professores como condigdo premente para
a inclusdo de portadores de necessidades educacionais especiais. Tais pesquisas
evidenciam que os professores, de maneira geral, ndo estdo preparados para

receber em sua sala de aula alunos com necessidades educacionais especiais.

Cabe destacar que, com a nova legislagao, tais alunos deverao ser atendidos
em todos os niveis de ensino e a formacao do professor para atuar nessa area deve
ser preocupacgdo das universidades, especialmente na atual conjuntura, momento

em que a nova reforma universitaria vem sendo discutida em ambito nacional.

As mudancas pelas quais tém passado as universidades inserem nos cursos
de graduacéao alteragdes importantes, como as Diretrizes Curriculares — Parecer do
CNE 9/2001 e Resolugdo do CNE n° 1/2006 — que imprimem novos objetivos aos

curriculos dos cursos de licenciatura.

E importante lembrar que esses documentos respaldam a existéncia de

conteudos sobre pessoas com NE nos cursos que formam professores.

A escola inclusiva constréi-se. Depende de enquadramento legislativo que
Ihe da suporte, mas s6 se consolida com a pratica dos atores que a
implementam, que esta, por seu lado, intimamente ligada ndo apenas ao
saber-fazer, mas também a atitude com que se espera (SILVA, 2011, p.

120).
Glat et al (2006, p. 13) analisam que “o professor, sozinho, ndo faz a incluséao,
a politica, sozinha, n&o faz a inclusao”; € necessaria uma série de acdes e medidas
subsequentes as publicacbes das politicas educacionais inclusivas para que a
incluséo de alunos com NE ocorra no sistema regular de ensino com as condi¢des
adequadas. Dentre estas acdes, a maioria dos especialistas na area destaca que
uma das condi¢cdes determinantes para a efetivacdo desse processo € a formacéao

de professores (FERREIRA, 2006; GLAT et al., 2006).
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Assim como Michels (2011a), compreendemos que a discussao das politicas
de formacao de professores para a Educagao Especial no Brasil deve estar atrelada
ao contexto da formacao dos professores da educagao basica e as dimensbdes
politicas, ideoldgicas, econdmicas e culturais que influenciam ou mesmo determinam
0 modo como os professores vém sendo formados no nosso pais, Michels (2011a)
alertou que esta vem sendo organizada em cada esfera administrativa do modo
como cada setor tem entendido que deva conduzir 0o processo, pois ndo ha a
indicagao pelos documentos norteadores da politica educacional inclusiva de como e

onde deve ocorrer a formagao dos professores.

Sabemos da necessidade de os cursos de formagao de professores serem
reorganizados de forma que atendam as necessidades do mundo atual, das
peculiaridades culturais, sociais, econdmicas, fisicas e bioldégicas dos alunos,
especialmente daqueles que possuem necessidades educacionais especificas. Mas
essa nao é uma reivindicacdo so dos pesquisadores, os proprios professores tém
criticado os moldes dos cursos de formacao pelos quais passaram e avaliam ser

necessario que haja mudangas.

Pachane (2007) avaliou que € comum encontrarmos na literatura especifica
da area, e até mesmo nas avaliacdes realizadas com alunos de diferentes cursos de
graduacgao e de diferentes instituigdes, uma critica dirigida a didatica do professor
universitario, ou mesmo a falta da preparagao didatico-pedagdgica dos docentes que

atuam no ensino superior.

Normalmente, por ndo saberem fazer uma transposicao didatica eficiente, os
docentes priorizam o ensino dos conhecimentos especificos da area que dominam,
deixando de lado a relagdo necessaria entre conteudo e formagao pedagdgica, o
que acaba acarretando uma “fraca vinculagdo com a realidade da educacao basica”,
como apontou lIsaia (2003, p. 270). Entretanto, alertou para o fato de que néo
podemos dizer que os professores universitarios sdo os grandes vildes dos

problemas enfrentados na educacgao basica.

E certo que eles sd0 um dos grandes responsaveis pela formacdo dos
professores que atuam neste nivel de ensino e devem, no minimo, questionar e

tentar reestruturar o ensino ofertado pelas Instituigdes de Ensino Superior (IES) nas
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quais atuam. Contudo, deve-se considerar que nem sempre ha politicas
institucionais que invistam na formagdo permanente dos docentes dentro das

préoprias |IES.

As Politicas Nacionais da Educacado Especial na perspectiva da Educacéao
Inclusiva e de pesquisadores como Jesus e Alves (2011, p. 25) também alertam que
a formagao oferecida aos professores, seja em nivel inicial ou continuada, deve
contemplar conteudos que visem a construcdo de conhecimentos especificos por
parte dos docentes que atuam com os alunos com NE a fim de garantir a
aprendizagem deles, pois “os alunos estardo presentes na sala de aula comum e

precisam aprender e se apropriar dos conteudos escolares”.

Pesquisadores como Alves (2010), Vasconcelos (2008) e Vitaliano (2010)
também destacam que o professor precisa ter passado por um processo de

formacgao ou preparo especifico para atuar junto aos alunos com NEE.

Por outro lado, resultados de pesquisas também apresentam que os
professores tém criticado os cursos de formacéo inicial, avaliando que eles focalizam

mais os aspectos clinicos do que os pedagdgicos em relagdo as deficiéncias.

Em relagcdo aos cursos de formagao continuada, a critica € que eles nao
contribuem de maneira significativa para a atuagado em sala de aula, uma vez que se
pautam em conceitos e classificagbes e ndo em procedimentos pedagogicos
especificos (CAPELLINI; RODRIGUES, 2009). Como se podem observar, o0s
professores anseiam por conteudos que possam ajudar-lhes a resolver os
problemas de ordem pratica-metodoldgica, visto que estes sdo os que mais

emergem em sala de aula.

Vitaliano (2007) aponta a necessidade de preparacdo pedagodgica dos
professores formadores dos cursos de licenciatura para inclusdo de alunos com
NEE. Nesse sentido, € importante que n&do s6 os professores da educacgao basica
sejam alvo de questionamentos sobre a atuagdo que vém desenvolvendo, mas
também que os docentes dos cursos de licenciatura avaliem sua pratica pedagdgica
e verifiguem se estao propiciando aos futuros professores possibilidades formativas
que contemplem conhecimentos, habilidades e atitudes que favoregam a inclusido de

alunos com NE no ensino regular.
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Tardif (2000) também analisa que € necessario que os professores
universitarios reflitam sobre suas préprias praticas de ensino, pois se estas nao
forem problematizadas, corre-se o risco de levar a uma visdo restrita e pouca

capacidade de reacao frente aos problemas da ma formacgao de professores.

Mesmo sabendo da importancia da formacdo de professores para praticas
pedagdgicas inclusivas, ndo se pode admitir que a falta de preparo dos professores
seja apontada como a unica causa do insucesso escolar e da ma qualidade do
ensino, pois sabe-se bem de tantos outros determinantes que influenciam no
trabalho do professor em sala de aula, tais como numero excessivo de alunos por
sala, jornada de trabalho exaustiva, renumeracao indigna, nao condizente com as
exigéncias formativas e sociais que perfazem o trabalho docente, auséncia de
recursos humanos, fisicos e materiais nas escolas para atender as necessidades
educacionais especiais apresentadas pelos alunos, dentre tantas outras questdes
que podem ser faciimente identificadas na realidade escolar (ARAUJO, 20009;
BRZEZINSKI, 1999; CAPELLINI; REGIANI, 2009; RODRIGUES, 2009; OMOTE,
2006;).

Por isso, embora as analises aqui enfatizem os professores como
protagonistas do processo educacional inclusivo, ao enfocar os conhecimentos,
procedimentos, atitudes e caracteristicas pessoais que favorecem a atuacdo
pedagogica junto aos alunos com NEE, ndo se entende que seja responsabilidade
exclusiva do professor atender aos pressupostos da Educacdo Inclusiva, embora
boa parte do processo dependa dele, pois € no cotidiano da sala de aula que a

inclusdo ou exclusao de fato acontece.

Pretende-se apontar a necessidade de uma formacédo que proporcione aos
professores condi¢des de serem protagonistas de suas praticas pedagdgicas de
maneira critica, reflexiva e contextual, a ponto de perceberem que os processos que
vivenciam em sala de aula sao reflexos de um contexto mais amplo, que envolve,

dentre tantas outras questdes objetivas, ideologias e utopias, direitos e deveres.

Como Alves (2010, p. 79) bem comenta, n&do basta a insergdo dos alunos com

NE nas salas de aula em fungdo do cumprimento de determinagdes legais. O
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professor precisa estar preparado para receber esses alunos e “contar com as

condi¢cdes necessarias para que possa de fato contribuir com seu desenvolvimento”.

Machado (2009) corrobora com a mesma ideia, ao analisar que o preparo do
professor é condi¢do necessaria para que a inclusdo ndo seja somente fisica, mas

que propicie a aprendizagem dos alunos.

Andrade (2006) afirma que, muitas vezes, a alegagao dos professores de que
nao sdo preparados para trabalhar com alunos com NE deriva do fato deles
acreditarem que € necessaria uma formacdo em Educagao Especial. Embora se
saiba da necessidade de uma formacao especifica para atuar com alunos com NE,
avalia-se que os professores da escola regular devem ter uma formacgéao
“‘generalista”, conforme aponta Bueno (1999), pois caberia aos profissionais do
Atendimento Educacional Especializado ter a formacao especifica em Educacao
Especial para atender as especificidades dos alunos com NEE, assim como oferecer

apoio e orientacao aos professores para incluir os referidos alunos.

Assim, o professor que tiver em sua sala de aula algum aluno surdo, que
necessite utilizar a LIBRAS, devera conhecer esta lingua e seus fundamentos,
mesmo que de forma nao aprofundada (conhecimentos basicos), a fim de realizar
um trabalho didatico eficiente também com este aluno. O mesmo vale para outros
cbédigos de linguagem oral e escrita, como, por exemplo, o sistema Braille e as
Comunicagdes Alternativas (CA). Todavia, ressalta-se que, como profissional do
ensino regular, o professor ndo necessita conhecer com profundidade esses

cbdigos.

De acordo com o autor, indaga-se qual seria o viés mais adequado para a
formagdo dos especialistas em Educagdo Especial, ja que foram extintas as

habilitagcdes dos cursos de Pedagogia e/ou das licenciaturas.

Michels (2011b) explica que, historicamente, a responsabilidade pela
formacéo de professores especializados em Educacao Especial era dos cursos de
Pedagogia, que contavam com a habilitagdo especifica em Educacédo Especial ou
em uma area de deficiéncia. Com a extingcdo dessa habilitacao, a formagao docente

voltada para a educagdo dos alunos com deficiéncias & proposta de maneira
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generalizada, ndo havendo uma preocupagao expressiva relativa a educacgéo

desses alunos, conforme analise da autora.

E preciso identificar as necessidades educacionais especiais para definir,
implementar, liderar e apoiar a implementagdo de estratégias de flexibilizagao,
adaptacao curricular, procedimentos didaticos pedagodgicos e praticas alternativas,
adequados ao atendimento das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo
o professor de classe comum nas praticas necessarias para promover a inclusao

dos alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL, 2001).
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4. FORMAGAO CONTINUADA EM EDUCAGAO INCLUSIVA

41 Saberes Docentes e Educacao Inclusiva — consideragoes gerais

No Brasil, os estudos sobre as praticas docentes se iniciam a partir da década
de 1990, na busca por novos enfoques e paradigmas para compreender a pratica
pedagogica e os saberes pedagdgicos e epistemoldgicos relativos ao conteudo

escolar a ser ensinado/aprendido.

Nesse periodo, inicia-se o desenvolvimento de pesquisas que, considerando
a complexidade da pratica pedagdgica e dos saberes docentes, buscam resgatar o
papel do professor, destacando a importancia de se pensar a formacdo docente
numa abordagem que va além da visdo académica, envolvendo o desenvolvimento

pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente.

Segundo Novoa (1995), esta nova abordagem veio em oposigdo as
pesquisas anteriores, que acabavam por reduzir a profissdo docente a um conjunto
de competéncias e técnicas, gerando uma crise de identidade dos professores em
decorréncia de uma separacdo entre o eu profissional e o eu pessoal. O autor
considera o quanto o “modo de vida” pessoal acaba por interferir no profissional.
Acrescenta ainda que esse movimento surgiu “num universo pedagdgico, num
amalgama de vontades de produzir um outro tipo de conhecimento, mais préximo

das realidades educativas e do cotidiano dos professores” (p. 19).

Iniciou-se entdo uma nova proposta acerca da constituicdo do trabalho
docente, levando-se em conta os diferentes aspectos de sua histéria: individual,
profissional etc. Percebe-se, entdo, uma mudanca nos rumos dos estudos, que
passam a reconhecer e considerar os saberes anteriormente construidos pelos

professores, o que antes n&o ocorria.

Nessa perspectiva de analisar a formacdo de professores, a partir da
valorizagado destes é que os estudos sobre os saberes docentes ganham impulso e
comegam a aparecer na literatura, numa busca de se identificarem os diferentes
saberes implicitos na pratica docente. Nesse espirito, tinha-se em vista que “é
preciso investir positivamente os saberes de que o professor é portador,

trabalhando-os de um ponto de vista teérico e conceitual” (NOVOA, 1992, p. 27).
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Como afirma Silva (1997, p. 3) em sua pesquisa:

Os estudos educacionais trouxeram, a partir do final dos anos de 1980,
novos conceitos para a compreensao do trabalho docente. Destaca que as
novas abordagens de pesquisa passaram a reconhecer o professor como
sujeito de um saber e de um fazer, fazendo surgir a necessidade de se
investigarem os saberes de referéncia dos professores sobre suas proprias
acdes e pensamentos, ja que a analise dos valores e principios de agéo que
norteiam o trabalho dos professores pode trazer novas luzes sobre nossa
compreensao acerca dos fundamentos do trabalho docente, no sentido de
desvendar atitudes e praticas presentes no dia a dia das escolas que
historicamente foram ignoradas pela literatura educacional talvez possam
trazer contribui¢cdes para o trabalho e a formagao de professores.

Estudos como estes tém destacado a importancia do desenvolvimento de
pesquisas que busquem identificar e analisar os saberes docentes numa perspectiva
de contribuir para a ampliagdo do campo de investigagao e para a implementagao de

politicas que envolvam a questdo da formacao do professor, a partir da 6tica dos

proprios sujeitos envolvidos.

As condi¢des do exercicio pleno da docéncia exigem muito dos professores
em termos de responsabilidade e trabalho diario e, em troca, oferecem pouco tempo
para a elaboracdo, para a discussao construtiva, para a reflexdo ou em relacédo a
compensacgoes reais e tempo para reposi¢do. A condicdo humana e a diversidade
cultural devem ser o eixo norteador da educacdo do futuro, levando-nos a
compreensdo do nosso papel no mundo, sendo importante aprender a SER,
FAZER e CONHECER em nosso contexto.

Atualmente, o maior desafio para garantir uma pratica pedagodgica na/para a
diversidade e falar em formacdo docente na perspectiva da educacgdo inclusiva
significa refletir sobre a dinamica social e a sua relagao direta com o processo de

formacéao e atuacéao profissional do professor.

Tal movimento envolve questdes conflitantes e de contradicbes, marcadas
pelas rupturas e lutas de classes, diretamente atreladas ao trabalho docente. Vale
ressaltar que a atual conjuntura consiste de um processo social gerado por diversas
manifestacdes politicas e culturais. Nesse contexto, se faz necessaria a construcao
de uma pratica pedagogica que privilegie as diferengas existentes no proprio
ambiente de sala de aula (BAPTISTA, 2004).
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A luz da legislacdo existente, Bueno (2005) analisa a Lei n°® 9394/96 da LDB
sob a dtica de documentos posteriores que tratam da importancia da formagao
docente para a diversidade, e diz que tal processo formativo ainda se constitui como
um campo de embates, atribuindo a isto a falta de condig¢des, principalmente,

sociais.

Mesmo considerando a politica de formag¢ao de professores como um dos
pilares para a construcdo da aprendizagem das criangas com NE no contexto
escolar, Bueno (2005) afirma que esse processo tem sido limitado pela fragilidade
nas condi¢cdes de trabalho. Por isso, entre o expresso na politica de formacéao
docente e a realidade estamos distantes dos indices minimos para a solidificacdo da
educagao inclusiva (BUENO, 2005).

De acordo com as politicas de formacado docente para o atendimento das
criangas com NE, o Conselho Nacional de Educacdo - CNE aprova a Resolugao
02/2001, que ao corroborar com a LDB, sugere dois tipos distintos de professores
para a pratica com esses alunos: os professores capacitados, definidos por essa
Resolugdo como aqueles que atuam com os alunos com NE em classes regulares
de ensino. Tais professores podem ter a formagéo seja em nivel médio ou superior;
e, os professores especializados, considerados como aqueles formados em cursos
de licenciatura em Educacao Especial ou em areas afins. Esses professores podem
ser formados em cursos de extens&o ou pos-graduacao (BRASIL, 2001).

Tratando ainda da formacao inicial para a pratica pedagogica de alunos com
NEE, em 2006 foi aprovada a Resolugdo n° 1 do CNE, que instituiu Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Graduagdo em Pedagogia. A referida
Resolugdo suprimiu as habilitagdes do curso, até mesmo aquela que se
responsabilizava pela formacado dos professores para atendimento dos alunos com
NE, passando a caber tal formagéo aos cursos em nivel de pds-graduacgao (BRASIL,
2006).

Além dessas manifestagdes politicas, a Politica Nacional de Educacéao
Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva concebe o processo de formacéao
docente no contexto da formagdo continuada para aqueles professores que ja

vivenciam a pratica pedagogica com os alunos com NE. Nesse ambito, essa politica
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aponta para a necessidade do docente ter conhecimentos gerais e especificos que
possibilitem a sua atuacdo de forma interativa e interdisciplinar, bem como

possibilitar o aprendizado e a autonomia desses sujeitos (BRASIL, 2008).

Um dos grandes papéis da escola atualmente é desenvolver habilidade e
competéncias, além de formar para a vida cidada e para o convivio com as
diferengas. Meirieu (1998, 2005) acredita que o professor € um profissional da
aprendizagem e, como tal, deve fazer convergir todos os seus esforgos pedagogicos
e disciplinares. Reconhecer-se como profissional da aprendizagem é um convite
para romper com as representacdes atuais de professor de disciplinas e aceitar o
desafio de ser alguém que sabe — e quer — dentro de certos limites (pessoais,

institucionais) promover o desenvolvimento de competéncias em seus alunos.

Falar em competéncias e habilidades do professor remete ao Parecer
CNE/CP n°. 2 de 09 de julho de 2001 e a Resolugado CNE/CP n°. 2, de 1° de julho de
2015, que instituiram as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educag¢ao Basica em cursos de nivel superior. De acordo com
esses documentos, ser professor requer formacgao inicial e continuada, flexibilidade,

produtividade e eficiéncia no fazer pedagdgico, como se pode observar no trecho:

O professor, como qualquer outro profissional, lida com situagdes que nao
se repetem nem podem ser cristalizadas no tempo. Portanto, precisa
permanentemente fazer ajustes entre o que planeja ou prevé e aquilo que
acontece na interagdo com os alunos. Boa parte dos ajustes tem que ser
feitos em tempo real ou em intervalos relativamente curtos, minutos e horas
na maioria dos casos — dias ou semanas, na hipotese mais otimista — sob o
risco de passar a oportunidade de intervengdo no processo de ensino-
aprendizagem. Além disso, os resultados do ensino sao previsiveis apenas
em parte. O contexto no qual se efetuam é complexo e indeterminado,
dificultando uma antecipagdo dos resultados do trabalho pedagodgico.
(BRASIL, 2002, p. 35).

Muitas pessoas acreditam que um aluno com necessidades especiais ndo
deve frequentar uma sala regular, mas uma sala especial, pois entendem que ja s&o
muitos os problemas pelos quais o professor passa todos os dias. Diante desse
preconceito, cabe perguntar se sera esse o papel da escola? A heterogeneidade na

qual o professor tem que trabalhar ndo é importante no desenvolvimento do trabalho

e apropriagao do conhecimento?
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Entende-se que a inclusdo é importante, porém muitos tratam a educacao
inclusiva como algo legal, ndo se preocupando com as suas bases, e principalmente
como obijetivo principal da inclusdo de qualidade, que é oportunizar o acesso ao
aprendizado ao aluno NE. E isso se deve ao pouco investimento na formacao dos
professores e na estrutura escolar, fazendo com que reflita se ha realmente uma
inclusdo com a integracdo desses alunos as situagbes da sala de aula ou se
simplesmente eles sdo colocados ali, sem terem suas reais necessidades

educacionais atendidas.

Segundo Carvalho (2004), o aluno com necessidades especiais ndo deve
apenas ser jogado no meio dos demais, mas é necessario que se fornega uma
estrutura para que o mesmo desenvolva a sua aprendizagem, com 0OS recursos

necessarios para tal, e que se invista na formacgao continuada dos professores.

Nenhum profissional estara plenamente pronto para atuar frente a
complexidade do processo da Educagdo Inclusiva. Segundo Tejada (1999), o
conhecimento profissional se origina na propria pratica profissional e vai se
desenvolvendo com a interag&o entre os colegas de trabalho, com a reflexado sobre a

pratica, etc.

O desenvolvimento do profissional tem a ver com processos de melhora de
conhecimento, destrezas e/ou atitudes dos professores, sendo a formagéo (inicial ou
continua), um elemento fundamental para esse desenvolvimento. Esses fatores
auxiliardo o professor na colaboragdo da aprendizagem dos alunos quanto a

formacao de um cidadao critico.

Percebe-se que € um grande desafio para os educadores atuar com o
dinamismo exigido quando se tem alunos com deficiéncia em sala de aula, pois sua
formacao inicial ndo da o suporte necessario que essa modalidade de ensino exige,

limitando-se a poucas teorias em disciplinas eletivas/optativas.

Durante sua atuagao profissional, quando tém que viver no ambito escolar
aplicando tudo aquilo que aprendem, os professores questionam-se se realmente
estdo preparados para “passar conhecimento aos seus alunos, o que gera um
sentimento de inseguranga sobre sua pratica frente a realidade educativa”. Como

apontado também nos estudos de Noévoa (1992), Perrenoud (1993) e Sacristan
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(1992), parece existir uma desvinculagdo entre os conteudos de formagdo e a
realidade escolar, dai resultando, na pratica, um sentimento de inseguranga nos
docentes diante das diferentes situagdes vividas no cotidiano escolar (OLIVEIRA,
2003, p. 14).

Dessa forma, os professores, mesmo sem ter plena consciéncia desse ato,
terminam por produzir saberes docentes, os quais vao lhes auxiliar na pratica
pedagogica, para que o ensino seja eficaz. Entende-se por saberes docentes, de
acordo com Tardif (2002), os saberes produzidos ao relacionar teoria e pratica a

partir da experiéncia, baseados nos estudos adquiridos durante a formacéo.

Pode-se definir o saber docente como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo profissional
e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. (TARDIF, 2002, p. 36). Isso
leva, mais uma vez, a repensar a relagao teoria e pratica no sentido de as duas
serem importantes aliadas para que o trabalho docente seja 0 mais eficaz possivel,
pois se os saberes docentes s&o, de acordo com Tardif, a ligagdo entre os saberes
adquiridos durante a formacdo e na pratica, devemos transforma-los a fim de

conseguir o entdo “saber-fazer”.

Contudo, ao longo da histéria da formacgéao dos professores, esses saberes
tém sido trabalhados de forma fragmentada e desarticulada, muitas vezes
distanciada da pratica docente. E relevante levar em consideragdo a experiéncia
docente como fator importante para a constituicdo do saber-fazer dos professores,

pois € na agao que se produzem os saberes pedagdgicos.

O professor, tendo sua pratica como referéncia, ira refletir e confrontar os
saberes sobre a educacdo adquiridos durante sua formagao (teoria), com os
construidos na sua pratica (experiéncia), produzindo, assim, o0s saberes

pedagdgicos.

Educar para a diversidade é ensinar os individuos a conviverem com as
diferengas entre as pessoas, e a educagao inclusiva tem esse papel. Como diz
Mantoan (2003), a inclusdo deve ser trabalhada de todos os lados, visando a

preparagao nao so6 das pessoas com NE, mas também das pessoas que irdo acolhé-
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las, como os professores e toda a comunidade escolar, devendo ser fornecidas

condicdes fisicas, sociais e estruturais para que ela ocorra de maneira adequada.

4.2 Saberes Docentes e Educacao Inclusiva na graduagao

A funcao social da Universidade implica em produzir conhecimento de forma a
promover o desenvolvimento da cultura, da ciéncia, da tecnologia e do proprio
homem na sociedade. A pesquisa, nesse contexto, € uma atividade de investigagao,
avaliagao critica e de criacdo, sempre referenciada nos problemas e dificuldades do

meio social.

A vida académica é constituida pela pesquisa, como principio cientifico e
educativo, ou seja, como estratégia de geracédo de conhecimento e de promocgao da
cidadania. Dessa forma, a pesquisa € fundamental num contexto de universidade
(DEMO, 1993). Neste sentido, os cursos de graduagao tém como objetivo principal a
criacao, transferéncia e aplicagao de conhecimentos para a formacao e capacitagao

do individuo, como também para o avango da educacao em todas as suas formas.

Por tudo isso, a Educacao Superior constitui importante meio para a producgéo
do conhecimento cientifico e para o avango tecnoldgico em uma sociedade. De
acordo com o Ministério da Educacgao (BRASIL, 2000, p. 21), por meio de relatdrios
enviados por diferentes universidades, em conjunto com o Ministério da Ciéncia e
Tecnologia, ha dados significativos que comprovam uma expressiva evolugdo da
producgao cientifica no Brasil.

Nos ultimos anos, tem sido constatado que a maioria das pesquisas
cientificas esta sendo desenvolvida por Universidades Publicas Federais. Além
disso, as Universidades configuram-se como um espacgo de construgéo e trocas de
conhecimento, além de convivio social. Logo, estas instituicbes, como os demais
contextos educacionais, sdo responsaveis pela promog¢ao da cidadania e como tal

tém o dever de oportunizar e incentivar uma educacgao para todos.

No entanto, remodelar todo o sistema educacional universitario exige

profundas transformacgdes por parte dos educadores, conforme Libaneo (2001):
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O professorado, diante das novas realidades e da complexidade de saberes
envolvidos presentemente na sua formagao profissional, precisaria de
formacéo tedrica mais aprofundada, capacidade operativa nas exigéncias
da profissdo, propdsitos éticos para lidar com a diversidade cultural e a
diferencga (...) (p. 77).

A Educacao Especial € uma modalidade de educacao e esta inserida neste
contexto universitario, sendo a responsavel pelo atendimento educacional de
pessoas com NE, em que se que incluem alunos com dificuldades no campo da
aprendizagem, originadas quer de deficiéncia fisica, sensorial, mental ou multipla,
quer de caracteristicas como altas habilidades, superdotagao ou talentos. Tem-se
notado que a partir das politicas de inclusdo ha uma maior necessidade de

preparacao dos futuros profissionais para receber estes alunos.

Diante disso, qualificar o profissional no ensino superior que, ao longo de sua
trajetéria como docente podera se deparar com um aluno que apresente alguma
necessidade educacional especial, exige uma preparagdo que vai além do

conhecimento cientifico, indispensavel, mas também & preciso pensar sua pratica.

A partir da reflexao feita, deve-se considerar que ao tratar de necessidades
educacionais especiais estamos fazendo referéncia a um universo de pessoas com
caracteristicas diferentes, e neste espaco, insere-se a instituicdo publica de ensino
superior, a universidade, onde também se evidenciam praticas sociais
segregadoras, inclusive quanto ao acesso ao saber. Ao longo de quase todo o
século XX, a sociedade brasileira, suas agéncias formadoras e seus agentes
empregadores regeram-se por padroes de normalidade. As pessoas com deficiéncia
eram naturalmente compreendidas como fora do ambito social (BRASIL, 2004, p.
29).

Assim, a educacgéo inclusiva é um desafio, é tarefa dos educadores, dos
representantes governamentais e de todos os cidadaos, mas para se efetivar uma
politica inclusiva deve-se ir além da analise e aplicacdo de documentos legais, como
diz Moreira (2005, p. 43).

Neste sentido, afirma Perrenoud (2002, p. 47):
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(...) estes aparatos legais, sem duvida, sdo importantes e necessarios para
uma educacgao inclusiva no ensino superior brasileiro, muito embora, por si
s6 ndo garantam a efetivagdo de politicas e programas inclusivos. Uma
educagao que prime pela inclusao deve ter, necessariamente, investimentos
em materiais pedagogicos, em qualificacdo de professores, em
infraestrutura adequada para ingresso, acesso e permanéncia e estar atento
a qualquer forma discriminatéria. Em se tratando do ensino superior a
inclusdo é uma discusséo recente. Este novo refere-se ao desconhecido, e,
este diferente, exige do educador agdes pautadas ndo sé em politicas
publicas como também numa pratica reflexiva. O educador, neste contexto
universitario também precisa de capacitacdo, preparacdo que garanta o
desenvolvimento de habilidades e conhecimentos necessarios a uma acao
segura por parte desses profissionais.
A LDBEN, Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que define as Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, apresenta uma reformulacédo terminolégica em que o
termo “portadores de deficiéncia” €& substituido por “pessoas com necessidades

educacionais especiais”.

E relevante destacar que as manifestacdes do Conselho Nacional de
Educacao, no esforco de definir as diretrizes nacionais para a educagao especial,
registram, no Parecer CNE/CEB n. ° 17/2001, de 03 de julho de 2001 e a Resolugao
CNE/CEB n. ° 02, de 11 de setembro de 2001, que os sistemas de ensino devem

matricular todos os educandos com necessidades educacionais especiais.

Entre as diversas NE, o TDA/H formam um nicho pouco comentado nas
escolas e até mesmo por quem trabalha com educagao especial. Com isso, muitos
alunos talentosos acabam se sentindo desmotivados em realizar algo, por ja o
saberem fazer e por a escola nado fornecer estimulos e adaptacdes para o seu
desenvolvimento, uma vez que raramente é feito um diagndstico sobre isso e
realizada a intervencdo necessaria. Além disso, como supracitado, a formagao do
professor, por ser deficitaria, acaba dificultando a identificagdo e 0 manejo adequado
para estes alunos, que merecem uma atencao especial por parte dos professores,
que, por sua vez, devem propor um trabalho diferenciado para eles, instigando
elementos que promovam o desenvolvimento das suas habilidades, devendo
também o professor trabalhar para desenvolver o seu lado emocional, mostrando-
Ihes a importancia de utilizar os seus conhecimentos e habilidades para o bem da

humanidade e para o seu proprio.

Assim, o professor do século XXI deve buscar uma reflexdo constante sobre a

sua pratica, bem como analisar os conhecimentos prévios dos seus alunos, para que



51

possa direcionar o seu trabalho em relacdo a cada um deles, respeitando as suas

particularidades individuais.

7

O ensino por competéncias, segundo Perrenoud (2000) é a faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos para solucionar com pertinéncia e
eficacia uma série de situagdes, auxilia no desenvolvimento de um trabalho de
sucesso, onde o saber se torna dialégico e o professor deixa de ser o detentor de

todo saber.

O professor ou familiar que precisa enfrentar as incertezas e o risco de errar,
para vencer desafios como a educacdo dos alunos com TDA/H deve saber
identificar caracteristicas de modo a poder fazer pelo menos um encaminhamento a
um escialista e direcionar a aprendizagem aqueles discentes, trabalhando na
elaboracdo de estratégias na busca de alcangar os objetivos necessarios ao seu

aprendizado.
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5. TDA E O TDAH

5.1 Avaliagao e diagnéstico

Dentro dos transtornos descritos como inclusos, o TDA/H — Transtorno de
Déficit de Atencdo e Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade,
respectivamente, apresentado por Campbell (2009, p. 87) como “uma doenga
genética e que comega a apresentar os primeiros sintomas por volta dos sete anos
de idade, atingindo cerca de 6% das criangas e 4,7% dos adultos”, € considerado
um dos transtornos mais estudados na atualidade. Trata-se de um problema de
saude mental que tem trés caracteristicas basicas: a desatencado, a agitacéo e a

impulsividade.

De acordo com a Associagcdo Americana de Psiquiatria (1994), a
caracteristica fundamental do TDA/H é um padrdo persistente de desatencao,
impulsividade e/ou hiperatividade que € mais severo e mais observado em

individuos em um nivel comparavel de desenvolvimento.

O TDA/H ja foi descrito por muitos outros nomes, como, disfungao cerebral
minima (DCM), les&do cerebral minima, sindrome da crianga hipercinética, sindrome
hipercinética, mas hoje é conhecido como Transtorno de Déficit de Atencédo e

Hiperatividade.

Nao é pouco comum pais e educadores se referirem a seus filhos e alunos
com TDA/H ndo apenas como inquietos e distraidos, mas como criangas que
parecem estar em continuo movimento, agitadas, constantemente distraidas, nao
escutando quando se fala com eles, sendo impulsivos, falando sem parar,
interrompendo os outros, quase nunca terminando as tarefas que comecgam,
prejudicando seu desempenho escolar; sendo agressivos, ndo respeitando as
normas, desafiando os limites, tolerando mal as frustragdes, com baixa autoestima

etc.

As manifestagdes psicomotoras do TDAH aparecem bem cedo, logo na
primeira infancia, e sdo constituidas por sinais claros e repetitivos de desatencéo,

inquietude e impulsividade, mesmo quando a crianca tenta ndo mostra-los.
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De acordo com o DMS-IV (1995),

A caracteristica essencial do Transtorno de Déficit  de
Atencao/Hiperatividade consiste num padrdo persistente de desatencao
e/ou hiperatividade-impulsividade, mais frequente e severo do que aquele
tipicamente observado em individuos em nivel equivalente de
desenvolvimento [...]. (p- 112).

Os respectivos transtornos — TDA e TDAH - se diferenciam no
comportamento e em alguns aspectos de problemas associados, porém, todos os

individuos que o possuem tém o déficit de atencdo, associado ou ndo a

hiperatividade.

As criancas e os adolescentes com TDA apresentam uma escassa
capacidade de atencdao mantida e/ou persisténcia na realizacdo de tarefas. Eles
demonstram um esforgo para manter a atengdo porque ndo conseguem permanecer

concentrados em um tempo similar ao que podem outras criangas da mesma idade.

Como consequéncia da hiperatividade/impulsividade, a crianga TDAH faz
primeiro, pensa depois. Reage irrefletidamente a maioria dos estimulos que
se apresentam. Nao porque seja mal-educada, imatura ou pouco dotada
intelectualmente (SILVA, 2009, p. 65).

Isto se evidencia claramente quando se pede as criangas que realizem tarefas
longas, repetitivas, rotineiras ou sem atrativos para elas. Com frequéncia, relatam
que se cansam ou se aborrecem com estas tarefas e, em consequéncia disso,
abandonam ou mudam de atividade, ndo conseguindo finalizar nenhuma. Mas, da

mesma maneira, quando realizam atividades que lhes atraem, elas se distraem e

deslocam sua atencao para estimulos diferentes.

Reforca-se que apesar de receber o nome de Transtorno de Déficit de
Atencao e Hiperatividade (TDAH), ele pode ou ndao apresentar hiperatividade, mas

jamais deixara de apresentar tendéncia a distragéo.

Existe o TDA com e sem hiperatividade. No caso de TDA sem
Hiperatividade, as pessoas podem ser até mesmo hipoativas. E o caso da
crianga (frequentemente meninas) que fica sentada no fundo da sala
perdida em seus devaneios, ou do adulto que se move com a serenidade de
alguém que parece estar nas nuvens, nunca muito presente em lugar
algum. (HALLOWELL; RATEY, 1999, p. 22-23)
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Por isso, embora a instrugdo seja para concentrar-se em uma tarefa, e elas

tenham interesse em se manter atentas, ndo conseguem.

E imprescindivel compreender que o comportamento do aluno TDAH vem
mais da “[...] incompeténcia, inconsisténcia ou inabilidade, e ndo da desobediéncia”.
(GOLDSTEIN; GOLDSTEIN, 1994, p. 24), para que este aluno passe a ser visto de
forma diferente e ndo como “diferente”, visto com mais empatia, percebido como
individuo dotado de habilidades e potencialidades que precisam ser consideradas e

estimuladas.

E, ainda,

Quando a hiperatividade nao é orientada de maneira eficaz na sala de aula,
algumas criangas isolam-se e comecgam a ficar cada vez mais desatentas.
Outras adotam um comportamento tipico de oposi¢ao e de desafio ou entao
se tornam os palhagos da sala de aula (GOLDSTEIN; GOLDSTEIN, 1994,
p.44).
Dessa forma, este estudo veio ao encontro de anseios, e por que nao,
angustia da maioria dos professores em trabalhar com a inclusdo, com as

diferengas, com o novo frente a falta de preparo.

O TDAH, definido como Transtorno de Déficit de Atengao - Hiperatividade,
conhecido como “Disfungao Cerebral Minima”, mais tarde passou a ser chamado de
“Sindrome Infantil de Hiperatividade” e entdo, nos anos 70, com o reconhecimento
da auséncia de controle de impulsos e do componente déficit de atencdo é que

passou a ter a denominagé&o atual.

Alguns estudos cientificos realizados apontam que as pessoas que
apresentam TDAH tém alteragcbes na regido frontal do cérebro e em suas conexdes
com o resto dele. A regiao frontal orbital € uma das mais desenvolvidas no ser
humano e € responsavel pela inibicdo do comportamento, pela capacidade de
prestar atengdo, memoria, autocontrole, organizagédo e planejamento. Olivier (2010,

p. 63) complementa que

(...) o que altera nessa regiao cerebral é o funcionamento de um sistema de
substancias quimicas, os neurotransmissores (principalmente a dopamina e
noradrenalina), que passam informagbes entre as células nervosas
(neurdnios).
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O aprendizado depende da integridade neuroldgica, atengao e interesse, além
de, claro, da funcionalidade adequada das estruturas que vao receber ou captar os
estimulos (boa acuidade visual e auditiva, entre outras). Conforme afirma Ferreira
(2005, p. 58):

O Sistema Nervoso Central é constituido de compartimentos intimamente
ligados, um dependendo do outro, cuja principal razdo da existéncia é a
manutencgio da vida e da espécie. Seu desenvolvimento atinge o climax no
coértex cerebral, local das fungdes nervosas superiores de linguagem, fala,
leitura, escrita, todas dependentes de aprendizado, ou seja, da capacidade
de receber um estimulo, estabelecer conexdes com cada uma das
caracteristicas, guarda-lo na forma de memodria e reutiliza-lo na hora de
interpretar ou decodificar uma nova informacgao recebida.

Conforme explica Amaral, ao nascer e até ao redor de um ano de vida, a
crianga mantém um estado de relativa falta de atenc&o, aceitando todos os
estimulos recebidos, ndo os selecionando. Isto ocorre pelo fato da formacgao reticular
ainda estar imatura. A crianga se mostra desatenta, sem nogao de perigo, hiperativa,

mexe em tudo, comecga inumeras coisas ao mesmo tempo e nao termina nenhuma.

No decorrer do primeiro e até o segundo ano de vida, a crianga vai
progressivamente melhorando a atencdo, comegando uma atividade e indo até o
fim, menos hiperativa e mais atenciosa. Nesta fase, a desatencao e a hiperatividade
sao fisioldgicas normais. Com a maturacédo da formacao reticular, que se completa
até quatro anos de idade, podemos observar a crianga com atencdo adequada, mais
capacitada ao aprendizado e menos hiperativa (2001).

Quando isso nédo ocorre, nos deparamos com uma crianga diferente das
outras, incapaz de comecar uma atividade e ir até o fim; impossibilitada de manter-
se parada; com atrasos nas aquisi¢des motoras e intelectuais; com pouca nogao de
perigo; presencga de importante impulsividade. Tudo isso resulta num quadro que

chamamos de Transtorno do Déficit de Atengdo com Hiperatividade (TDAH).

Estudos apontam como possiveis causas do TDAH a hereditariedade,
problemas na gravidez ou no parto, exposi¢ao a determinadas substancias, como o
chumbo, ou problemas familiares que desencadeiam o problema predisposto
geneticamente, como ambiente familiar cadtico, alto grau de discérdia conjugal,

baixa instrugdo, nivel socioecondmico baixo, ou familia com apenas um dos
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responsaveis. Tais problemas nao originam tais disturbios, mas os intensificam na

sua existéncia.

Ndo sabemos exatamente sua origem, mas os maiores indicios sao
genéticos. Outras causas como problemas no nascimento podem contribuir,
mas o fator genético é o fator principal. Fatores ambientais podem agrava-
lo, mas ndo sdo os causadores. (HALLOWELL; RATEY, 1999, p.28).

5.2 Caracteristicas

As pessoas com TDAH mexem-se de maneira excessiva e aparentemente
desnecessaria para atingir os objetos que desejam alcancar. Parecem
constantemente inquietas e infatigaveis. Realizam movimentos que nao sé&o
estritamente necessarios para realizar uma tarefa, tais como mexer os pés e as
pernas, dar pancadinhas nas coisas, balancgar-se enquanto estdo sentados ou

mudar de postura ou posi¢cdo com frequéncia quando cumprem suas tarefas.

As criangas podem correr, subir em diversos lugares e outras atividades
motoras grossas, que sdo as que necessitam envolvimento dos musculos maiores
do corpo, resultando em movimentos amplos. Foi comprovado que estas condutas
podem diminuir com a idade. Os adultos sentem a necessidade de estar sempre
ocupados fazendo algo e de serem incapazes de permanecer sentados por muito

tempo.

De acordo com o DMS-IV (1995), uma crianga € considerada hiperativa se
trés (ou mais) desses sintomas persistirem pelo menos seis meses em diferentes

ambientes:

e frequentemente agita as maos ou os pés ou se remexe na cadeira;

e frequentemente abandona sua cadeira em sala de aula ou outras
situagcdes nas quais se espera que a crianga permaneca sentada;

e frequentemente corre ou escala objetos em demasia, em situagcées nas
quais isto é inapropriado (em adolescentes e adultos, isso pode estar
limitado a sensagdes subjetivas de inquietagdo);

e com frequéncia tem dificuldade para brincar ou se envolver

silenciosamente em atividades de lazer;
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e esta frequentemente "a mil" ou muitas vezes age como se estivesse "a
todo vapor";

e frequentemente fala em demasia.

Como explica Abreu (2006), as pessoas com TDA tem muita dificuldade em
sustentar a atengdo em algo que nao seja plenamente de seu interesse. Costumam-
se perder em pensamentos fora do contexto presente. Na escola, costumam ser
chamadas de pessoas que vivem “no mundo da lua”, e estdo sempre sendo

chamadas a atengao por esquecimento e dispersao.

5.3 Impulsividade

A impulsividade aparece como uma caracteristica muito compartilhada nas
criangas com TDAH. E um dos sintomas mais persistentes e se mantém como uma
caracteristica ao longo da vida. Com as condutas oposicionistas e agressivas, a
crianga tem mais probabilidades de produzir rejeigdo entre os colegas, os amigos e

inclusive na familia de origem e, mais tarde, no conjuge e nos filhos.

Silva (2009) coloca que a emogao € o combustivel para as agdes da pessoa
hiperativa, que primeiro age, depois pensa, e o resultado desse impulso sem filtro &
muita angustia, culpa, sofrimento e cansago nos relacionamentos cotidianos dessas
pessoas. Como as criangas impulsivas gostam de brincadeiras perigosas, brincar de
brigar e falar o que Ihes vem a cabecga, sao rotuladas de inoportunas, bagunceiras,
briguentas etc. o que, acabara sendo um dos fatores a influenciar na construcéo da

sua baixa autoestima.

Com um comportamento totalmente atipico, tumultuam as aulas, sao
resistentes a frustragao, imediatistas e com dificuldade de seguir regras e instrugdes,

por isso apresentam altas taxas de impopularidade e de rejei¢cao pelos colegas.

Criangas hiperativas demonstram comportamentos excessivos, como por
exemplo, bater em alguém, que resultam em rejeicdo, e déficits de postura social
(n&o saber como iniciar uma conversagao) que consequentemente acabam gerando
uma néo aceitagao social. (GOLDSTEIN; GOLDSTEIN, 1994, p. 83).

De acordo com o DMS-IV, os sintomas da impulsividade s&o:
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e frequentemente da respostas precipitadas antes das perguntas terem sido
completadas;

e frequentemente tem dificuldade para aguardar sua vez;

e frequentemente interrompe ou se mete em assuntos de outros (por

exemplo, intromete-se em conversas ou brincadeiras).

Segundo Kiccar (2015), esses sintomas do Transtorno de Déficit de Atengao e
Hiperatividade podem ser classificados em trés subtipos: Tipo combinado; Tipo

Predominante desatento; Tipo Predominante Hiperativo/Impulsivo.
O TDAH, além de seus trés subtipos pode ser acompanhado de:

e Transtorno de Ansiedade;

e Transtorno de Aprendizado;

e Transtorno Depressivo;

e Transtorno de Humor Bipolar;

e Transtorno Opositivo — Desafiador;

e Transtorno de Conduta.
Ha outros menos frequentes como:

e Transtorno do Uso de Substancias (TUS);
e Transtorno de Tiques e Tourette;

e Transtorno Obsessivo Compulsivo (TOC).
Sao consequéncias do TDAH:

e Baixo desempenho escolar;

¢ Dificuldade de memorizagéo;

e Dificuldades de relacionamento;

¢ Dificuldade na adaptacéao social;

e Baixa autoestima;

e Deficiéncias no controle das emocdes.

e Interferéncia no desenvolvimento educacional e social;
¢ Inabilidade motora;

e Predisposicao a disturbios psiquiatricos;
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e Uso precoce de drogas;

e Maior envolvimento em acidentes, entre outros.

Os sintomas de hiperatividade, impulsividade ou desatengdo devem estar
presentes antes dos sete anos de idade e manifestar-se em pelo menos dois
ambientes diferentes (por exemplo: em casa ou na escola) e deve haver uma clara
evidéncia de interferéncia com o desenvolvimento adequado da funcionalidade

social, académica ou ocupacional.

Desse modo, o TDA/H é um dos disturbios neurocomportamentais mais
frequentes diagnosticados na infancia, afetando desde os primeiros anos de vida,

passando pelo periodo escolar e chegando a vida adulta.

Como critérios adicionais que servem a uma delimitagdo mais exata do

transtorno, destacam-se:

e Persisténcia e inicio precoce. Nao pode ser considerado como TDA/H um
quadro originado em algum estressor ambiental que esteja causando
sintomas semelhantes ao do transtorno.

e Conduta inapropriada para a idade e o nivel de desenvolvimento.
Independentemente das caracteristicas da conduta, o que define TDA/H é
sua inadequacdao com a idade de desenvolvimento da crianga. A
hiperatividade que em uma crianca de 4 anos pode ser considerada
normal, ndo sera para uma criang¢a de 10 anos.

e Conduta que se apresenta em multiplas situacbes. Se a inquietude e
hiperatividade se apresentam apenas em determinadas circunstancias,
deve-se pensar que correspondem a situagdes pontuais, explicaveis ao
meio ambiente.

e Conduta que interfere em outras areas do desenvolvimento. Como por
exemplo na aprendizagem, em suas relagbes interpessoais, na area
emocional, etc.

e Conduta n&o explicada por outros transtornos. Isto €, que nao seja

secundaria a outros quadros.
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Como ja dito, atualmente, pesquisas sobre o TDA/H sugerem haver um fator
genético junto com algum tipo de influéncia ambiental para que esse transtorno se
desenvolva. Porém, até o momento ndo se sabe quais os genes envolvidos neste

problema.

Até algum tempo atras, pensava-se que os sintomas do TDA/H diminuiam
com a adolescéncia. As pesquisas atuais mostram que a maioria das criangas com o
transtorno chega a maturidade com um padrédo de problemas muito similares aos da
infancia, e que adultos com TDA/H experimentam dificuldades no trabalho, na

comunidade e com suas familias.

O diagndstico precoce e o tratamento adequado podem diminuir
drasticamente os conflitos familiares, escolares, comportamentais e psicologicos

vividos por essas pessoas.

Acredita-se que, dessa forma, um grande numero de problemas, como
repeténcia escolar e abandono de estudos, depressdo, disturbios de
comportamentos, problemas vocacionais e de relacionamento, bem como o uso de

drogas, pode ser adequadamente tratado ou até mesmo evitado.

Desse modo, por entender que o Ensino Fundamental Séries Finais é a fase
escolar que recebe criangas sem o diagndstico correto em que se percebe um
numero significativo de criangas com TDA/H, vé-se a necessidade de um estudo
aprofundado para saber como os professores trabalham com inclusdo destes alunos
nas salas de aulas regulares, quais sao as maiores dificuldades enfrentadas em
relagdo ao grande grupo e aos alunos incluidos com estes transtornos e como

acontece a formacgao continuada destes professores.

A constatacdo do problema configura-se como pistas para este estudo que

trata da formacao do professor para lidar com problemas decorrentes do transtorno.

Na sociedade atual e nas escolas regulares, principalmente, vé-se a necessidade
de conhecer a formacao dos profissionais que atua com inclusao, quais suas expectativas
em relagéo a essa inclusdo e se alcangam os objetivos propostos com o grande grupo e
com os alunos incluidos. Serdo os cursos de formacao de professores suficientes para

capacitar um profissional a trabalhar com a inclusdo em sala de aula?
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De acordo com a realidade escolar, as salas de aula das escolas excedem
em numero de alunos para um unico professor, fazendo com que este tenha
dificuldades em trabalhar os conteudos pedagodgicos de maneira direcionada aos

alunos que apresentam TDA/H.

Pensando sob este aspecto é necessaria uma formacdo adequada destes
profissionais e comprometimento para conseguirem atender a esta demanda ainda
maior com alunos que apresentam este transtorno especifico, exigindo do professor

um trabalho diferenciado.

A triade sintomatoldgica classica da sindrome caracteriza-se por desatencgéo,
hiperatividade e impulsividade. Independentemente do sistema classificatério
utilizado, as criangas com TDAH s&o facilmente reconhecidas em clinicas, escolas e
em casa. Segundo o DSM — |V (1995) existem algumas colocagdes para saber se a

pessoa tem ou ndo TDAH:

a) A presencga de seis ou mais sintomas de desatencao que persistiram pelo
periodo minimo de seis meses, em grau mal adaptativo e inconsistente
com o nivel de desenvolvimento, ou a presenga de seis dos sintomas de
hiperatividade/impulsividade, por no minimo seis meses, em um grau mal
adaptativo e inconsistente com o desenvolvimento;

b) Alguns dos sintomas de desatencdo ou hiperatividade/impulsividade ja
estavam presentes antes dos sete anos de idade;

c) Algum comprometimento causado pelos sintomas esta presente em dois
ou mais lugares;

d) Deve haver claras evidéncias de comprometimento clinicamente
importante no funcionamento social, académico ou ocupacional,

e) Os sintomas nao ocorrem exclusivamente durante o curso de um
transtorno global do desenvolvimento, esquizofrenia ou outro transtorno

psicético, nem sdo melhor explicados por outro transtorno mental.

Para que os profissionais que tratam pessoas com TDA/H possam fazer um
diagndstico correto, devem observar se os sintomas causadores que comprometem
o individuo estavam presentes antes dos sete anos de idade (periodo pré-escolar),

ou se os sintomas estdo presentes em pelo menos dois contextos (social, escolar
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e/ou familiar), além de saber se existe alguma evidéncia de que haja interferéncia no

funcionamento social e académico proprio do nivel de desenvolvimento.

Segundo os critérios do DSM-IV, a pessoa deve apresentar seis ou mais dos
seguintes sintomas de desatencéo por, no minimo, um periodo de seis meses, em
um grau que comprometa a adaptacdo e seja incompativel com o nivel de

desenvolvimento esperado.

a) Frequentemente ndo presta atengdo a detalhes ou comete erros por
descuido em atividades escolares, ou outras;

b) Frequentemente tem dificuldade para manter a atengdo em tarefas e/ou
atividades ludicas;

c) Frequentemente parece nao ouvir quando lhe dirigem a palavra;

d) Frequentemente tem dificuldade em seguir instrugdes, ndo termina seus
deveres escolares e tarefas domésticas (ndo devido a comportamento de
oposigao ou incapacidade de compreender instrugdes);

e) Frequentemente tem dificuldade para organizar tarefas e atividades;

f) Com frequéncia, evita ou reluta em envolver-se em tarefas que exijam um
esfor¢o mental continuado (como tarefas escolares ou deveres de casa);

g) Com frequéncia, perde coisas necessarias para tarefas ou atividades
(brinquedos, livros, lapis ou outros materiais de trabalho);

h) Distrai-se com facilidade por estimulos alheios a tarefa;

i) Com frequéncia, apresenta esquecimento em atividades diarias.

As criancas com TDA/H, com o passar do tempo, vao se sentindo menos
inteligentes e sdo muitas vezes chamadas de preguigosas, 0 que faz com que sua
autoestima se torne ainda mais baixa. A pessoa deve apresentar seis ou mais dos
seguintes sintomas de hiperatividade, por no minimo, um periodo de seis meses, em
um grau que comprometa adaptacdo e seja incompativel com o nivel de

desenvolvimento (DSM 1V):

a) Frequentemente, agita as maos ou os pés ou se remexe na cadeira;
b) Frequentemente deixa sua cadeira na sala de aula ou em outras

situagdes nas quais se espera que permaneca sentada;
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c) Frequentemente, escala em demasia em situagdes improprias ou tem
uma sensagao interna de inquietude;

d) Com frequéncia, tem dificuldade para brincar ou envolver-se
silenciosamente em atividades de lazer.

e) Esta frequentemente "a mil” por hora ou, muitas vezes, age como se
estivesse "a todo vapor’;

f) Frequentemente, fala em demasia.

Hiperatividade significa inquietagdo motora excessiva e agressiva, nao

apenas espasmos de nervosismo (PHELAN, 2005).

Impulsividade:

a) Frequentemente, responde precipitadamente antes das perguntas terem
sido completamente formuladas;

b) Frequentemente apresentam dificuldade para aguardar a vez;

c) Frequentemente interrompe ou se intromete em assuntos alheios

(conversas ou brincadeiras).

A impulsividade pode também prejudicar seriamente a interacdo social da
crianga com TDA/H. Quando frustrada, ela pode gritar com as outras criangas, e as
vezes, até mesmo agredi-las fisicamente ou empurra-las, na tentativa de conseguir
que tudo seja feito do seu jeito (PHELAN, 2005).

54 Problemas Associados

A presenca de comorbidades € uma situagdo extremamente comum em
individuos com TDAH e deve ser ativamente checada durante a fase diagnéstica.
Esta condicdo ndo se percebe com tanta frequéncia em pessoas com TDA. De
acordo com Rohde e Benczik (1999), comorbidade € a ocorréncia de dois ou mais

transtornos em um mesmo individuo.

O TDAH é com frequéncia acompanhado de outros problemas de saude

mental, por exemplo, cerca de 50% das criangcas e adolescentes com o transtorno
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também apresentam problemas de comportamento, como agressividade, mentira,

roubo, comportamento de oposi¢géo ou de desafio as regras e pedidos dos adultos.

A associagao de TDAH com outras condi¢des clinicas encontra-se entre 30 e
50% dos casos, embora em algumas situagdées esse numero possa ser ainda maior.
As condigdes associadas abrangem aspectos da aquisicdo e execugao da
comunicacao falada e escrita, transtornos de aprendizado, depressao, Transtorno
Obsessivo Compulsivo (TOC), transtornos do humor e da personalidade e transtorno
de uso de substéancias.

Mais ainda, a capacidade de adquirir apropriadamente aptiddées motoras finas
e grosseiras, também chamado de "disturbio do desenvolvimento da coordenagao”,

€ uma associacao frequente em pessoas com o referido transtorno.

5.5 TDA/TDAH na escola

No parecer juridico solicitado pela ABDA sobre os direitos das pessoas com
TDAH (2006) encontramos:

[...] o portador do TDAH tem todo o direito a educagédo, como forma de
exercicio de sua cidadania, eis que se trata de um individuo como outro
qualquer, e que aos olhos da lei ndo pode ser excluido, estando ele na rede
publica de ensino ou na iniciativa privada.

E preciso, entdo, atentar para o fato de que o publico-alvo da educacéo
inclusiva deva ser qualquer aluno que necessite de praticas pedagdgicas
diferenciadas ou de complemento e/ou adequacido a escolarizacdo para que a

aprendizagem aconteca.

No Documento Politica Nacional de Educacido Especial na Perspectiva da

Escola Inclusiva Ié-se:

Na perspectiva da educagao inclusiva, a educagao especial passa a
constituir a proposta pedagogica da escola, definindo como seu publico-alvo
os alunos com deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Nestes casos e outros, que implicam em
transtornos funcionais especificos, a educagcdo especial atua de forma
articulada com o ensino comum, orientando para o atendimento as
necessidades educacionais especiais desses alunos (MEC, 2008).
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Criangcas com TDAH tém grandes dificuldades de ajustamento diante das
demandas da escola, pois ndo se adéquam as suas expectativas, que idealizam por
criangas que permanegam sentadas, atentas e que consigam planejar e atingir seus
objetivos. Um ter¢co ou mais das criangas com TDAH ficam para tras na escola no

minimo uma série durante sua carreira escolar.

E justo dizer que criangas hiperativas exibem uma variagdo normal de
aptidées intelectuais. Algumas séo brilhantes. A maioria esta dentro dos
limites médios e algumas, infelizmente, ficam abaixo da média em suas

aptiddes intelectuais (GOLDSTEIN; GOLDSTEIN 1994, p. 106).
Varios estudos confirmam que € na escola que a crianga hiperativa vai
demonstrar as caracteristicas que definem o transtorno, tais como: dificuldade em se
concentrar, ndo conseguir se focar em uma s6 coisa, movimentar-se o tempo todo e

falar constantemente.

Condemarin e Gorostegui (2006) enfatizam que a escola € a primeira
instancia fora do ambito familiar que julga as potencialidades e possibilidades das
criangas, e também é o lugar onde se tornam mais evidentes seus problemas de

atencao e suas condutas disruptivas.

Tais condutas acabam por gerar experiéncias negativas que ficardo
registradas por toda sua vida. [..] a crianga hiperativa que vive anos de
experiéncias negativas de reforgo negativo e de incapacidade de satisfazer as
exigéncias razoaveis da familia, dos amigos e da escola, podera certamente ficar

marcada pelo resto da vida (1994, p. 26).

Criancas hiperativas precisam ser envolvidas, motivadas para que mostrem
todo o seu potencial, pois sao criangas inteligentes, capazes, criativas e intuitivas e,

quando bem motivadas, sdo capazes de uma hiperconcentracao.

As Politicas Estaduais da Educacgao Especial entendem e disponibilizam para
esses alunos atendimento especializado em salas de recursos. Porém quando esses
alunos retornam para a sala de aula, o professor se angustia por ndo saber que
medidas tomar, que caminho seguir para dar continuidade ao trabalho desenvolvido

naquele espaco.
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A ABDA, em seu site, menciona que nao existem escolas especializadas no
atendimento ao TDAH no Brasil, mas profissionais da educacido especializados
(professores, pedagogos, psicopedagogos, diretores) capacitados no assunto, e
conclui que as possiveis técnicas utilizadas pelos professores em sala de aula nao
visam controlar os sintomas, mas sim adaptar o ensino as dificuldades que eles tém
(prestar atengcdo muito tempo, copiar do quadro no ritmo dos demais, permanecer

sentados, etc.).

Foram buscados na pesquisa apresentada acima aspectos ligados aos
descritores do trabalho, as categorias. Seguem os resultados, com as categorias

contadas no corpus da analise e a discussao do que isso representa.



6.

RESULTADOS E DISCUSSAO

67

No quadro a seguir, estdo as categorias buscadas na pesquisa: formagao

continuada, inclusdo e TDA/H, visibilizando a sua presenca e a frequéncia nos

artigos pesquisados.

Quadro 1 — Categorizagao

Autor

Formacgao

Continuada

Inclusao

TDA/H

Alves (2008)

X

Araujo (2009)

Bisol e Valentini (2014)

x

Brioso e Sarria (1995)

X X| X

Broome (1993)

Chaui (1993)

Cruz, Schneckenberg, El Tassa e Chaves (2011)

Dall’Acqua e Vitalino (2010)

Denari (2008)

X| X| X| X| X

Desidério e Miyazaki (2007)

Ferreira (2005)

Fogli, Silva Filho e Oliveira (2006)

Glat (2010)

Glat e Plesh (2007)

X[ X| X| X[ X| X| X| X]| X

Jesus e Alves (2011)

Martins (2011)

Mazzotta (2008)

Moreira (2005)

Oliveira (2008)

X| X| X| X| X| X| X| X| X

Pastura, Mattos e Araujo (2005)

X[ X| X| X| X

Possa, Snanenberg, Guardiola (2005)

Prietro e Andrade (2011)

Phelan (2005)

Silva (2009)

Silva (2008)

X| X| X| X| X
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Dos 25 artigos analisados, apenas oito traziam o conceito/definicao do
TDA/H, sendo que todos detalhavam sintomas e comportamentos apenas do TDAH,
considerando que todas as pessoas que tem o TDAH terdo automaticamente o TDA.
Ha necessidade do detalhamento do conceito do Transtorno do Déficit de Atencéao
com ou sem Hiparatividade, dada a necessidade de formacdo do professor para

atuacado com alunos que se enquadrem nas diferentes situacoes.

As pesquisas encontradas ndo tratam da diferenciagdo de conceitos
traduzidos pelas duas siglas, embora sejam mencionadas durante todo o decorrer
dos artigos. Esta distingdo na conceituagéo € importante, pois ha caracteristicas que
diferenciam as patologias, embora a desatencgao/dispersao esteja presente em

ambas.

Os critérios de inclusao foram reestabelecidos para duas ou mais palavras-
chave existentes nos buscadores, e de exclusao, os que tinham apenas uma palvra

chave conceituada e tratada no trabalho.

A existéncia de diferentes quadros clinicos indica que o transtorno € bastante
heterogéneo, apesar de ser caracterizado por sintomas de desatencdo (REIS;
CAMARGO, 2008).

Embora ndo estejam descritas no quadro de categorizagcédo, as comorbidades
aparecem mencionadas em seis dos oito artigos. Comorbidade significa a ocorréncia
de mais de um problema ao mesmo tempo: além da distracdo, ocorre hiperatividade
e/ou impulsividade, além de sintomas mais caracteristicos, como esquecimentos,
desorganizagcdo, pouca percepgdo da passagem do tempo, entre outros.
Especialmente em adultos, a comorbidade acompanhando o TDAH é mais regra que
excegao.

A crianga com TDAH apresenta dificuldades para sustentar a atengcao durante
um tempo mais prolongado; a dificuldade também esta presente ao selecionar a
informacgé&o relevante em cada problema, de forma a estruturar e realizar uma tarefa.
Essas dificuldades intensificam-se nas situagbes grupais, ja que elas exigem
atencao sustentada e seletiva para o manejo da grande quantidade de informacgdes
(BRIOSO e SARRIA, 1995).
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Além disso, geralmente, a proposta educacional da escola prevé um unico
tipo de enquadramento dos alunos no processo pedagogico, ndo considerando as
diferentes formas de aprendizagem.

Na nossa sociedade e cultura, sejamos bom ou ruim, certo ou errado, nos
valorizamos muito as criangas que permanecem calmamente sentadas,
prestam atengado, planejam e conseguem alcangar seus objetivos [...] a
crianga hiperativa, incapaz de satisfazer essas exigéncias, € uma candidata
imediata a uma infinidade de problemas (GOLDSTEIN; GOLDSTEIN, 1994,
p. 23).

Por ndo se adequarem ao padrao pedagogico convencional, € comum alunos
com TDA/H reagirem negativamente, tornando-se inadequados. Nos ultimos anos,
muito se tem ouvido falar em TDAH, mas poucos profissionais da area da Educacéao
conhecem as dificuldades relacionadas a atencgao, hiperatividade e impulsividade,

vivenciadas por alguns alunos.

Abordar esse assunto tem sido uma atividade desafiadora, seja por
desconhecimento do problema pelas pessoas, pela descrenga em que ele realmente
exista, ou pela tendéncia de a literatura culpabilizar alguém. Ante o desafio, os
argumentos vao desde a afirmagao de que a escola ndo oferece condigbes positivas
de aprendizagem para os alunos com TDAH, pois os conteudos n&o s&o atraentes e
os professores ndo sabem motivar as aulas, até o argumento de que a causa seja

unicamente biolégica, ou ainda, seja a falta de limites impostos pelas familias.

Estudos sobre a importancia da formacao docente para atuacdo com alunos
com o transtorno citado aparecem em 20 dos 25 artigos estudados. A condi¢éo para
a melhoria da qualidade da Educagéo €, muitas vezes, projetada sobre a figura do

professor. Como afirmam Bisol e Valentin (2014),

A mudanga para uma légica de suporte ou inclusdo esta se dando
paulatinamente, a partir da compreensao de que a sociedade deve se
desenvolver e modificar para acolher a pessoa com deficiéncia (BISOL;
VALENTIN, p. 18, 2014).

A pratica docente esta relacionada aos professores, mas nao depende
unicamente deles. E preciso, a partir de condicionantes politicos e historicos,

compreender as ligagdes entre os professores e a pratica, bem como o principio da
relativa “irresponsabilidade” dos professores em relacao a ela.
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Por isso, entende-se ser necessario refletir sobre a teia de significados das
praticas escolares, que s&o o contexto imediato do trabalho pedagdgico, em suas
diferentes dimensdes, ou, na definicdo de Sacristan (1995), refletir sobre o “sistema

de praticas educativas aninhadas” (praticas institucionais, organizativas e didaticas).

O conceito de pratica deve ser alargado, saindo dos limites do dominio
metodoldgico e do espago escolar, pois a pratica € mais abrangente que as agdes
dos professores: “A pratica profissional depende de decisdes individuais, mas rege-
se por normas coletivas adotadas por outros professores e por regulagdes

organizacionais” (p. 71).

E importante que a familia seja um meio de contencdo, protegdo e apoio,
pois também pode ser um elemento potencializador das dificuldades, se a crianga
nao for bem direcionada e acolhida no enfrentamento das dificuldades.

Uma crianga com TDAH precisa do apoio dos pais da mesma maneira que
uma pessoa com O pé quebrado necessita de muleta. A muleta nao é permanente.
No entanto, para se sentir confortavel na continuagcédo da rotina, € preciso que o pé

quebrado e a muleta trabalhem juntos para minimizar o desconforto.

A medida que a crianca com TDAH amadurece, precisa menos do apoio dos
pais e mais da sua experiéncia e de seus recursos. Criancas com TDAH anseiam
por solugdes de uma maneira saudavel, principalmente quando se veem como a
fonte do problema (KICARR, 2006).

Na abordagem sobre inclusdo, 22 artigos tratam a tematica, ainda que de
forma generalista. O TDA/H tem sido tratado de forma equivocada por muitas
pessoas que nao acreditam na sua existéncia, dizem que é apenas uma invengao
farmacéutica para vender remédios, ou ainda, uma desculpa para a falta de limites
dos filhos em consequéncia da incompeténcia dos pais. Porém o aluno
diagnosticado com o transtorno tem direito a um ensino diferenciado, que atenda as

necessidades educacionais especiais especificas de sua condicéo.

Diante do exposto, fica clara a necessidade, em especial da escola e dos
professores, de criar meios para atender a essa populacao, diversificando, assim,

suas aulas, o que resultard em uma melhora de aprendizagem para todos os demais
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alunos. Aprender a trabalhar com a inclusao e, nesse caso, com a inclusdo do aluno
com Transtorno de Déficit de Atencido e Hiperatividade é um desafio para a escola

como um todo.

No contexto atual, ouve-se muito falar sobre o referido transtorno, mas pouco
ainda tem-se realizado em relagao as praticas pedagogicas e o desempenho escolar
dos alunos. Esta identificagdo é primordial para o manejo correto e conduta em sala
de aula. Sabe-se que nao cabe ao professor diagnosticar o transtorno, mas é
necessario que tenha o conhecimento sobre ele para fazer a identificagao correta e

tomar as providéncias cabiveis.

As pesquisas analisadas neste trabalho mostram uma alta prevaléncia de
comorbidades entre o TDAH e os transtornos disruptivos do comportamento
(transtorno de conduta e transtorno opositor desafiante, que tem padrédo expressado
por teimosia persistente, resisténcia a ordens e relutdncia em comprometer-se,
ceder ou negociar com adultos ou seus pares), situada em torno de 30 a 50%. A
taxa de comorbidade também é significativa com as seguintes doengas: a)
depressao (15 a 20%); b) transtornos de ansiedade (em torno de 25%); c)

transtornos da aprendizagem (10 a 25%).

Varios estudos tém demonstrado uma alta prevaléncia da comorbidade entre
TDAH e abuso ou dependéncia de drogas na adolescéncia e, principalmente, na
idade adulta (9 a 40%). Discute-se, ainda, se o TDAH por si s6 é um fator de risco
para o abuso ou dependéncia de drogas na adolescéncia. Sabe-se que € muito
frequente a comorbidade de TDAH e transtorno de conduta, que associa-se

claramente a abuso/dependéncia de drogas.

Desta forma, é possivel que o abuso/dependéncia de drogas ocorra com mais
frequéncia num subgrupo de adolescentes com TDAH que apresentam,
conjuntamente, transtorno de conduta. Em outras palavras, o fator de risco ndo seria

o TDAH em si, mas sim a comorbidade com transtorno de conduta (ROHDE, 2000).

Como resultado deste trabalho, apresenta-se um E-Book ilustrativo com
situagcdes comuns da escola e do cotidiano, com as devidas orientacbes e
informagbes acerca do transtorno, bem como sugestbes de intervencdes

pedagogicas para aplicagdo no contexto escolar.
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A sistematizacdo do E-book mostra de forma conceitual a diferenca entre o
Transtorno do Déficit de Atengdo e o Transtorno do Déficit de Atengdo com
Hiperatividade, esclarecendo as especificidades de cada um, suas caracteristicas e

a forma como se apresentam em adultos e criancas.

O material traz ainda intervengdes pedagodgicas que serao facilitadores de
aprendizagem e organizagao pratica para o dia a dia das pessoas com o transtorno

em questao.

Este material tem como objetivo auxiliar na orientagdo de pais e educadores
na intervencao com alunos ou filhos que apresentem o TDA/H, permitindo a estes

melhor aproveitamento académico e integragao social.

Acesso em: https://issuu.com/adriana.abreu/docs/e-booktdaetdah
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7. CONCLUSAO

A legislagdo assegura a educagao como um direito de todos, mas isso nao
significa que somos todos iguais. Porém, todos tém direito a um ensino de
qualidade, que atenda as necessidades educacionais especiais especificas de cada
um. Dessa forma, é imprescindivel entender que a inclusdo ndo € um fato, mas um
processo, lento, contudo, sem volta, e incluir um aluno com necessidades
educacionais especiais vai muito além da agéo de inseri-lo na sala de aula regular,

ou construir rampas de acesso.

Para que a inclusao aconteca € preciso oportunizar ao aluno a participacao
efetiva do processo ensino e aprendizagem, uma vez que incluir de forma precaria
significa negar ao cidaddo um direito fundamental e, ao mesmo tempo, criar uma
outra forma de exclusao. Aceitar e valorizar as diferengas, entdo, é o primeiro passo

para um processo verdadeiramente inclusivo.

A escola e o professor ndo podem mais pensar sua pratica pedagdgica fora
da perspectiva da inclusdo. E preciso assumir a condicdo de professores dentro do
universo da sala de aula e buscar, na diferenca, novas possibilidades para o ensino

e aprendizagem, valorizando o que cada um tem de melhor, a sua potencialidade.

Como se sabe, a educagao se da num contexto de relagdes entre pessoas e,
tais relagcdes s&o fatores decisivos no processo ensino aprendizagem, tanto para o

sucesso, como para o fracasso.

Porém, o comportamento excessivo do TDA/H torna essa relacéo conflitante e
frustrada, uma vez que criangas com TDA/H tém grandes dificuldades de
ajustamento diante das demandas da escola, pois ndo se adéquam as suas

expectativas.

Estudos reconhecem o TDA/H como um disturbio neurobioldégico de causas
genéticas, de maior incidéncia no ambito escolar e caracterizado por sinais claros e
repetitivos de desatengao, inquietude e impulsividade, que atinge 3 a 5% das
criangas e que, frequentemente, as acompanha por toda sua vida.
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O TDA/H pode ser responsavel pelo baixo desempenho escolar e, se nao for
bem orientado pelo professor, pode transformar a rotina da sala de aula num
verdadeiro desastre.

Como é na escola, em especial na sala de aula, que os sintomas do TDA/H
podem ser minimizados ou exacerbados, entendemos que o professor € peca

fundamental, tanto na identificacdo como no tratamento desse transtorno.

Porém o mais importante ao analisarmos os sintomas do TDA/H, ndo é a
forma como se manifestam, mas o contexto em que a crianca esta inserida, pois a
forma como o ambiente escolar, familiar e social acolhe essa crianca sera
fundamental para catalisar seus sintomas, tornando-os mais graves do que parecem

ou amenizando-os a ponto de nem serem percebidos.

Assim, a crianga com TDA/H podera ter seu rendimento cognitivo e social

igual ou até melhor que o de colegas.

Entende-se que nao cabe ao professor diagnosticar o TDA/H em sala de aula.
Porém, € necessario que o professor busque subsidios tedricos e metodoldgicos que
Ihe acrescentem um minimo de conhecimento sobre o assunto e Ihe possibilitem,
identificar alguns sintomas. Dessa forma, podera encaminhar esse aluno para uma
avaliacao junto ao profissional da sala de recursos e, também, auxiliar e/ou
redirecionar sua pratica pedagogica com estas criangas, com o objetivo de alcangar

maneiras eficientes para o seu sucesso académico.

E de suprema importancia conceber essas criangas como seres dotados de
habilidades e potencialidades, que precisam ser consideradas e estimuladas.
Portanto, todo o professor envolvido no processo ensino aprendizagem devera
buscar descobrir nos conteudos estruturantes de sua disciplina a melhor forma de

trabalhar a inclusao.

E importante acreditar que educar é um desafio e que a educagdo se
aprimora a cada desafio superado, e que o TDA/H é um desses desafios que fazem
parte da construgdo de uma educacao a que todos tém direito.

A inclusao é justa e imprescindivel na transformagdo de uma sociedade que

precisa ser mais humana.
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