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Resumo

O ensino da matematica encontra-se marcado por certa resisténcia, “bloqueio
cognitivo” no momento da compreensao e aplicacdo dos conteudos. Essa questao
passa pela didatica da matematica empregada em sala de aula. Cabe ao professor
dispor de linguagens e metodologias para alcangar os alunos. Principalmente, os
alunos que apresentam Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH).
Esta dissertacdo tem como objetivo abordar o processo de ensino-aprendizagem da
matematica e apresentar uma sequencia didatica com énfase no aluno com
diagnéstico de Transtorno de Deéficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH),

considerando as dificuldades de aprendizagem.

Para tal, temos que compreender as propostas de inclusdo de alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE), levando em consideracdo que as
criancas e jovens tém o direito de aprender matemética e de ser confrontadas com
experiéncias de aprendizagem ricas e diversificadas, ha que procurar, entdo, propor
metodologias ativas para o desenvolvimento do aprendizado esperado para quem

apresenta o transtorno.

Por fim, convém destacar que o compromisso do professor de mateméatica
com a educacao sera muito mais significativo quando este estiver estabelecido uma
relacao interpessoal com seu aluno, relagdo que constitui, por um lado, o ndcleo das

atividades do processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: TDAH, Inclusdo, Metodologia Ativa, Matemética, Professor.



Abstract

The teaching of mathematics is marked by a certain resistance, “cognitive
block” when understanding and applying the contents.This question involves the
didactics of mathematics used in the classroom. It is up to the teacher to have
languages and methodologies to reach students. Mainly, students who have
Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD). This dissertation aims to approach
the teaching-learning process of mathematics with an emphasis on the student
diagnosed with Attention Deficit Hyperactivity Disorder (ADHD), considering the

learning difficulties.

To this end, we must understand the proposals for inclusion of students with
Special Educational Needs (SEN), taking into account that children and young
people have the right to learn mathematics and to be confronted with rich and diverse
learning experiences, we must look for, then, propose active methodologies for the

development of the expected learning for those who present the disorder.

Finally, it should be noted that the mathematics teacher's commitment to
education will be much more significant when he establishes an interpersonal
relationship with his student, a relationship that constitutes, on the one hand, the core
of the activities of the teaching-learning process.

Keywords: ADHD, Inclusion, Active Methodology, Mathematics, Teacher.
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1- Introducéo
O ensino da matematica traz em si estigmas ao longo do ensino tradicional,
uma vez que foi marcado por uma aprendizagem mecanica, logo ndo despertava
interesse e significado nos alunos, dificultando a compreensdo e aplicacdo dos

conteudos diante do processo de ensino-aprendizagem.

Aos profissionais da educacdo é um desafio dentro da didatica da matematica
promover aprendizagem significativa diante de alunos desatentos e irrequietos.
Muitas criancas e adolescentes exibem dificuldades de aprendizagem em sala de

aula.

No caso, alunos com Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH), reconhecidos dentro da politica de inclusdo escolar como alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE), ndo enquadram-se diante do ensino
tradicional.

Portanto, dado o fato de que criancas e adolescentes com o transtorno
vivenciam algumas de suas maiores dificuldades em cenarios educacionais, a
atencao dos profissionais que trabalham nas escolas tem se voltado, cada vez mais,
as necessidades desses alunos, através da educacdo inclusiva e da metodologia

ativa.

O principal objetivo € discutir o ensino da matemética e refinar o olhar para
alunos com dificuldades de aprendizagem e transtornos. Reconhecer os alunos com
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) para incluir e evitar o
movimento contrario que € a falta de preparo e compreensao diante desse aluno.
Propondo uma mateméatica que seja inclusiva e que adote como parte de sua
didatica, metodologias ativas para garantir uma aprendizagem que seja de fato

significativa.

Diante de uma politica de inclusdo escolar, do aumento de alunos com
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) e as dificuldades de
aprendizagens no processo de ensino da matematica nas escolas a busca por uma
matematica inclusiva e que faz uso de metodologias ativas de aprendizagem torna-

se relevante para o trabalho docente.
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Para estudo da presente dissertacdo o instrumento metodolégico utilizado
serd através da pesquisa bibliografica a fim de levantar a fundamentacéo teorica

vigente e priorizando o aspecto qualitativo.

A organizacdo do estudo parte do principio da fundamentacéo tedrica acerca
do processo de inclusédo escolar no Brasil; apresenta as caracteristicas e desafios do
Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH) e encerra como proposta
a concepcdao da matematica inclusiva e do uso de metodologias ativas de

aprendizagem.
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2- Fundamentacéo tedrica do processo de Inclusdo Escolar no Brasil

A incluséo escolar, por sua vez, fundamenta-se na ideia de que todas as
criancas tém o direito de frequentar a escola mais proxima, sejam quais forem suas
diferencas, o que implica em uma transformacgéo cultural e educativa nas escolas
para acolher a todas as criancgas.

A educacéo inclusiva pode ser compreendida também como educacao para
as diferencas, isto €, para o acolhimento do diferente, do outro, 0 que pressupde que
0s sistemas educacional e social devem, em alguma medida, ajustar-se para
receber a crianga diferente.

Consoante a Kupfer (2005, p.74) o acolhimento da diferenca no interior das
escolas € uma gquestdo complexa, uma vez gque, a instituicdo escolar recebe e
trabalha com diferencas quanto a classe social, cor, deficiéncias e condicfes de
aprendizagem das criangas. Ha uma hierarquia das diferengas e o distanciamento
com relagdo a norma instituida é que definird a maior ou menor possibilidade de a
diferenca ser acolhida (e diluida) no interior do grupo escolar. O Brasil esta
caminhando para trabalhar as diferencas na formacdo da nova geracao, a fim de
evitar que continue uma sociedade desigual.

A Declaracdo de Salamanca (1994) constitui uma das bases legais para o
desenvolvimento das acbes e politicas publicas de inclusdo escolar. Com a
Declaracdo de Salamanca, sobressairam-se teorias e praticas inclusivas que
comecavam a ser discutidas com grande énfase em nosso pais, dentre as quais
destaca-se que as escolas regulares com a orientacéo inclusiva constituem um dos
meios mais eficazes com o intuito de se combater atitudes discriminatdrias, além de
aprimorarem a eficiéncia e proverem uma educacao efetiva para todos.

A Declaracao de Salamanca (1994) — um dos documentos mais importantes e
de ampla repercussdo - indica a existéncia de pessoas com diferentes
necessidades especiais a serem abrigadas pelas escolas, incluindo milhdes de
pessoas com deficiéncia que: “carecem de rudimentos duma educagao basica”
(ESPANHA, 1994, p.13).

Percebe-se, todavia, a necessidade de estabelecer alguns fatores importantes
para que a inclusdo escolar ocorra verdadeiramente, aliada ao proposito de
recomendar algumas medidas praticas na area da educacao.

Por definicdo, a Politica Nacional de Educagédo Especial (1994) define como

aluno Portador de Necessidades Educacionais Especiais (PNEE) todo aquele que
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por apresentar necessidades proprias e diferentes dos demais alunos no dominio
das aprendizagens curriculares correspondentes a sua idade, requer recursos
pedagogicos e metodologias educacionais especificas. Em outras palavras, ndo é
aguele aluno que apresenta um ou mais tipos de deficiéncia em si, mas aquele que
pedagogicamente falando, pode possuir dificuldade de aprendizagem e necessita de
orientacao diferenciada para que desenvolva suas competéncias e minimize tal
dificuldade como qualquer outro aluno do ensino regular.

De acordo com Sassaki (1991, p.32), o objetivo, constituia-se em:

“normalizar estilo ou padrées de vida, mas isto foi confundido com nogéao de
normais as pessoas deficientes”

A inclusdo social € o processo pelo qual a sociedade e o portador de
deficiéncia procuram amoldar-se reciprocamente tendo em vista a equiparacdo de
oportunidades e, consequentemente, uma sociedade para todos. A inclusdo (na
escola, no trabalho, no lazer e nos servicos de saude) significa que a sociedade
deve adaptar-se as necessidades da pessoa com deficiéncia para que esta possa
desenvolver-se em todos os aspectos de sua vida. No entanto, € na escola que esta
situado o foco principal desse trabalho.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1996) sistematiza o
atendimento educacional ao portador de necessidades educacionais especiais e visa
a ndo estabelecer os rumos e fundamentos da educacdo brasileira como também
reconhecer a importancia da Educacéo Especial.

Fica explicito, no artigo 58, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

Nacional (LDB,1996) o qual se refere a Educacao Especial como:

“a modalidade de educacdo escolar oferecida preferencialmente na rede regular
de ensino, para educandos portadores de necessidades especiais.”

Assim, torna-se evidente a preocupacdo a qual sugere a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional (LDB, 1996) em possibilitar a educacao inclusiva em
um espaco onde a diversidade de seres humanos contribui para a formagéo
académica, cultural e social de forma igualitaria e ndo-segregada.

Conforme, o artigo 3°, da lei 0 ensino também serd ministrado com base no
principio da

“igualdade de condigées para o acesso e permanéncia na escola”.

Sendo uma contrapartida a realidade de exclusdo enfrentada pelos menos

favorecidos no ambiente escolar e a realidade dos estorvos com o0s quais eles se
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deparam ao entrar na escola. A diretriz também retoma a verificacdo de que
historicamente foi negado 0 acesso aos de origem popular.

Ademais, ha a preocupacdo em minimizar diferencas de ordem social que
possam definir quem pode ou ndo pode adentrar a escola, e ndo apenas isso, mas
também continuar seus estudos sem interrup¢ao. Esta passagem pressupde, assim,
desigualdade de condi¢cbes. Pressupde, ainda, que a escola de outrora nao oferecia
igualdade de acesso, ndo estava a servi¢co de todos, mas sim de poucos.

Para estabelecer uma educacéo que inclua realmente as criancas deficientes
€ necessario uma adaptacdo do sistema educacional e da comunidade, indo além,
capacitacdo dos professores, producao de livros e materiais didaticos apropriados
para os diferentes graus e tipos de deficiéncia, adaptacdo estrutural das escolas e
da rede de transportes para o transito e acolhida dos alunos.

Posto isto, a simples criagdo de mecanismos legais que resguardem o0s
deficientes ndo € suficiente para que possa ter uma educacao realmente inclusiva,
para isso € necessario que haja um processo de adequacdo do ensino regular no
pais e principalmente, uma reeducacdo social de forma geral para que se rompa
com o preconceito em relagdo ao deficiente que comumente é taxado como inabil.

Embora seja notdria que as politicas publicas para a educacdo inclusiva
estejam avancadas do debate mundial, a realidade do ensino nacional é bem
distinta. Os professores enfrentam problemas para alcancar o objetivo da construcao
de uma escola para todos.

Problemas como falta de um ambiente adequado, falta de apoio de
professores capacitados e especializados, dificuldade dos alunos de trabalhar
leitura, escrita e interpretacdo, contra tempo com alunos agressivos e
indisciplinados, dificuldade com a quebra de preconceitos e mitos, descaso da
familia para com a escola. Necessariamente isso ndo implica uma lacuna completa
na inclusdo do aluno deficiente, visto que os professores procuram usar formas
alternativas para suprir as necessidades e dificuldades encontradas por eles e de
seus alunos. Porém apresenta uma falha social, bem como das politicas publicas em

lidar com a problemética de incluséo social.

Guimarées (2003, p. 44) aponta que:

“Na educacdo inclusiva ndo se espera que a pessoa com deficiéncia se adapte a

escola, mas que se transforme de forma a possibilitar a inser¢gdo daquela.”
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Para que esse processo torne-se efetivo sdo necessarias algumas medidas
praticas em relagdo a cada area especifica de deficiéncia das quais garantirdo o
sucesso dos alunos com necessidades educacionais especiais tais como: a garantia
e disponibilidade de materiais didaticos para os alunos, a presenca de instrutores
nas salas de aulas onde o professor regente tem alunos portadores de deficiéncia
auditiva, a acessibilidade aos deficientes fisicos, estabelecer um contato direto com
a familia do aluno para que assim como as outras, participem da vida escolar e
acompanhe seu desempenho, a adequacdo de um ambiente que propicie a
interagdo com todos os alunos, a formagao ou informagéo para os professores que
recebem alunos especiais para que estes sejam seguros e desempenhem sua
funcdo de orientar tanto quanto mediar o0 ensino-aprendizagem a partir de um
curriculo adaptado caso seja necessario, e principalmente a auto avaliagcdo de
atitudes para que se erradique a discriminagao no espaco escolar.

Por tudo isso, nota-se a extrema importancia que ha na modificacdo de
alguns paradigmas educacionais, ja que educacao € impreterivelmente um direito de
todo cidadao brasileiro e esta na diversidade a rigueza da verdadeira aprendizagem.
Espera-se, no entanto, que a inclusdo seja implantada de forma coerente mesmo
que aos poucos para que futuramente “ser diferente” seja algo simplesmente normal
em todo e qualquer segmento da sociedade.

Com a nitida crescente do alunado com necessidades especiais nas salas de
aulas, torna-se fundamental a busca de uma compreenséo aprofundada de como a
construcdo do conhecimento matematico e l6gico € mediado por meios diferentes de
acesso aos sistemas sensorial do corpo humano, como as ferramentas semanticas

gue podem ser usadas para desenvolver a cultura da sala de aula.

Entretanto, a Ultima década foi marcada pela urgéncia de projetos que
apontavam para os entraves da proposta de inclusdo, seus efeitos e impasses na
constituicdo da parcialidade de educadores, alunos e familiares. Tais projetos

acarretaram a mudanca de tom no discurso inclusivo.

No Brasil, importantes prescricbes em vigéncia desde a década de 1980,
como, por exemplo, a Constituicao Federal (BRASIL, 1988), a nova LDB
9394/96 (BRASIL, 1996), as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial
na Educacdo Basica (BRASIL, 2001), a Politica Nacional de Educacéo Especial na

Perspectiva da Educacgédo Inclusiva (BRASIL, 2008), entre outros documentos,
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trazem, no plano formal, regulamentacdes relativas a educagéo nacional e, mais
especificamente, a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia nas redes regulares
de ensino.

De acordo com boa parte dos autores da educacdo especial, a inclusédo
escolar de alunos com necessidades educacionais especiais substituiu o paradigma
da integracédo, considerado ultrapassado e conservador. O novo paradigma teve
como marco fundamental a Declaracdo Mundial da Educacdo para Todos,
proveniente da Conferéncia Mundial de Educacdo, realizada na Tailandia, e a
Declaragao de Salamanca, de 1994. Esses documentos foram revistos e ampliados
em diversos encontros mundiais como o Forum Educativo Mundial de Dakar, em

2000, e a Conferéncia Internacional de Educacéo, ocorrida em Genebra, em 2008.
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3- Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade (TDAH)

O Transtorno de Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH), de acordo
com Associacdo Brasileira do Déficit de Atencdo (ABDA, 1999) €& de origem
neurobiolégica, de causas nao totalmente conhecidas, mas com forte participacao
genética, que aparece na infancia e frequentemente acompanha o individuo por toda
a sua vida. Acomete ambos os sexos, independentemente do grau de escolaridade,
situagdo socioecondmica ou nivel cultural. Ele se caracteriza por sintomas de
desatencéo, impulsividade e inquietude. Embora muitas vezes sutil, compromete as
relacdes interpessoais, envolvendo os varios aspectos da vida da crianca, dos pais,
dos familiares e dos professores.

O ingresso de educandos com diagndstico de Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH) aos ambientes educacionais, mais
especificamente nas escolas regulares, é o ponto de discussdo uma vez que 0S
impasses atitudinais construidos pelos diversos agentes escolares, aliados a falta de
compreensao de como lidar com as diferencas se constituem como problematica
gue por vezes desfavorece a inclusao.

Em meio as discussfes contemporaneas sobre inclusdo educacional, desde
local adequado, com mobilidade, com apoio de mediacdo pedagdgica, materiais de
apoio e respeito as diferencas, as questdes curriculares, que incluem o processo de
avaliacdo da aprendizagem, ainda se constituem um empecilho, visto que requer a
reestruturacao da pratica pedagogica para o trabalho com a diversidade.

Contudo, tem sido um desafio para os educadores atuar pedagogicamente a
partir das necessidades individuais dos estudantes em virtude da diversidade
presente no contexto da sala de aula. Nesse cenario, os alunos com diagndstico de
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) exigem que o0s
professores pensem em estratégias favordveis a aprendizagem e,
consequentemente, ao processo de incluséo.

Campos (2007) descreve em seu trabalho um histérico do TDAH: O que
atualmente chamamos de Transtorno de Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH)
ja apresenta relatos desde o ano de 1854, consoante o0 médico alemao Heinrich
Hoffman. Hodiernamente, o TDAH vem ganhando protagonismo e chegou a ser
clinicamente reconhecido.

Ainda em relagcdo a historia do TDAH, em 1902, a Royal Academy of

Physician, em Londres, ja registrava, em criancas, descricdes comportamentais que
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em muito se assemelhavam ao déficit, de acordo com estudos do Dr. George
Fredick Still. O grupo estudado, compunha-se de um total de 43 individuos que
apresentavam tracos de desobediéncia, emotividade, agressividade, desinibicao,
dificuldade de comportamento balizado por regras e atencdo continua limitada,
quadro que afetava severamente seu desenvolvimento. Diante disso, o estudo
objetivava atingir um comportamento mais adequado e aceitavel.

A andlise ambiental do desenvolvimento dessas criancas permitiu observar
que elas ndo sofriam maus-tratos, negligéncia ou qualquer outro tipo de
adversidade, o que levou o autor a aventar a possibilidade de que o seu
comportamento poderia ser de origem bioldgica. Tal hipétese firmou-se ainda mais
gquando o estudioso percebeu que essas criancas possuiam, entre seus
antecessores familiares, pessoas com problemas psiquiatricos tais quais depressao,
alcoolismo, desvios de conduta e outros.

Assim, ocorreu uma evolugéo daquilo que era simplesmente considerado um
comportamento ruim ou inadequado, para a compreensdo de um déficit de ordem
bioldgica, notadamente sequelar e neurologica.

O que hoje é denominado como Disturbio de Déficit de Atencdo com ou sem
Hiperatividade (TDAH) encontra-se catalogado no Manual Diagndstico e Estatistico
de Transtornos Mentais 42 Ed. (DSM 1V, 1994). Trata-se, segundo definicdo, de um
transtorno que possui base neurobioldgica, sendo que a hereditariedade € um dos
seus fatores de suscetibilidade. Embora mais amplamente conhecido e estudado
hodiernamente, dados da Associacdo Americana de Psiquiatria (APA, 1994)
evidenciam que, no intervalo entre os anos de 1916 e 1927, tal quadro clinico
recebeu notavel atencdo, embora, com o passar do tempo, tenha ganhado outras
nomenclaturas, tais quais Lesdo Cerebral Minima, em 1930; Disfuncdo Cerebral
Minima (DCM), tornando-se, em seguida, Sindrome Infantil da Hiperatividade, em
1960; Reacéo Hipercinética Infantil (DSM-II), em 1968; e Sindrome do Déficit de
Atencédo — SDA (DSM-III), em 1980. Com um maior conhecimento e ampliacao do
conceito, foi em 1987 que a condicdo passou a se chamar A partir de entdo o
conceito foi ampliado e, em 1987, passou a ser denominado Disturbio de Déficit de
Atencdao / Hiperatividade - DDAH (DSM-III-R.).

O final da década de 1980 apresentou avancos significativos no campo da
neurociéncia, o que incentivou a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) a declarar a

década de 1990 como a “década do cérebro”. Esse contexto propicio aos estudos no
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referido campo terminou por permitir que o 0s mecanismos envolvidos no Transtorno
de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) fossem mais amplamente
conhecidos, notadamente a investigacdo acerca de quais genes estariam
relacionados a condicdo, investigacdo essa desenvolvida desde o registro de um
marcador genético relacionado ao transtorno. De fato, € importante salientar que,
ainda antes que os estudos genéticos avancassem, ja havia indicativos para que se
considerasse a hereditariedade como fator importante para o TDAH.

De acordo com Campos (2007), diante do que foi anteriormente apresentado,
torna-se evidente que os avangos conquistados no campo da tecnologia tém se
mostrado preponderantes para a compreensdo do funcionamento do Transtorno de
Déficit de Atencao e Hiperatividade. A chamada “Era Genoma” revolucionou o modo
como se compreende a atuacdo dos genes no corpo humano, e ja € sabido que os
genes atuam na determinacao funcional da serotonina, da noradrenalina e de outros
neurotransmissores.

No que se refere ao Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH), parece claro, consoante estudos atuais, que a serotonina, a dopamina e a
noradrenalina sdo os principais neurotransmissores passiveis de comprometimento.
Conclui-se, desse modo, que 0sS neurotransmissores podem apresentar
anormalidades causadas por alteracdes em um nivel genético. Tais anormalidades,
por sua vez, levam a um funcionamento inadequado de terminadas areas cerebrais,
gerando sintomas referentes ao Transtorno.

Entretanto, ndo se pode considerar apenas o fator genético no que se refere
tanto & origem quanto a manifestacdo e a evolugdo do Transtorno de Déficit de
Atencédo e Hiperatividade (TDAH). Alguns fatores que podem estar associados ao
comprometimento de regides neurolégicas associadas ao TDAH, apontam estudos,
sdo problemas no periodo gestacional, como saude fragil da gestante, risco de
abortamento espontaneo, eclampsia (aumento da pressao arterial, convulsao, entre
outros sintomas), feto pés-maturo, partos excessivamente longos, hemorragia no
pré-parto, sofrimento fetal, baixo peso do nascituro, entre outras.

Outro fator potencial para o desenvolvimento do Transtorno de Déficit de
Atencdo (TDAH) € o uso de substancias, por parte da gestante, como
entorpecentes, cigarro e alcool. Estudos indicam que esse tipo de substancia

influencia no desenvolvimento neurolégico do feto.
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O periodo de gestagdo, contudo, ndo € o Unico preponderante para um
desenvolvimento neurolégico inadequado. Este pode ocorrer também ao longo ou
logo apos o parto. De fato, verificou-se que lesbes sofridas no cortex pré-frontal
podem provocar TDAH e impulsividade. Torna-se bastante valoroso salientar que o
desenvolvimento de pesquisas que levam a melhor compreensao e tratamento do
transtorno em muito € incentivado pelo modo como os fatores ambientais atuam
sobre o Transtorno de Déficit de Atencao e Hiperatividade.

A atencédo do corpo escolar, das familias e da sociedade em geral tem sido de
fundamental importancia para gerar de relatos bem como fomentar discussdes sobre
o transtorno. Isso termina por aumentar o corpus de andlise e pesquisas que
contribuam com uma melhor compreensdo da génese, do desenvolvimento e de
possiveis terapias para o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH).

A evolugdo dos estudos acerca do Transtorno de Déficit de Atencédo e
Hiperatividade (TDAH) também auxiliou na compreenséo do seu impacto na vida de
guem o desenvolveu, e, por extensdo, nos seus protocolos terapéuticos. Durante
muito tempo, o Transtorno ndo era tido como responsavel por promover grandes
impactos sobre o cotidiano do paciente, fazendo com que o mesmo fosse avaliado
por nao-especialistas, 0s quais, por sua vez, baseavam sua conduta em queixas
pautadas nas ideias de impulsividade e hiperatividade. Além disso, difundia-se a
crenca de gque o Transtorno entraria em remissao assim que o infante atingisse a
adolescéncia. Nao se pode afirmar, contudo, que nos dias atuais esse tipo de
pensamento tenha sido diluido. Ele ainda existe e se relaciona, principalmente, a
meninos que apresentem problemas de ordem comportamental.

Bierderman (1993), contudo, salienta que mais de 50% dos pacientes com
TDAH continuam com o transtorno durante a vida adulta.

E possivel afirmar, pautando-nos no Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorders ou Manual de Diagndstico e Estatistica das Perturba¢des Mentais
(DSM 1V, 1952), que hé& trés tipos de Transtorno de Déficit de Atencdo e
Hiperatividade (TDAH), quais sejam:

Tipo 1:

O Predominantemente Desatento, que atinge entre 10 a 15% das pessoas
com TDAH. Tratam-se de criangas que apresentam grande docilidade e sem
grandes problemas comportamentais, mas apresentam acentuada dificuldade de

aprendizagem desde o0s seus tenros anos de vida escolar. Isso se da pela
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distraibilidade e pela falta de atencdo sustentada, os dois principais sintomas deste
tipo.

Tipo 2:

O tipo Hiperativo/Impulsivo, que acomete por volta de 5% dos portadores de
TDAH. Neste caso, 0s principais sintomas sdo, como o nome ja diz, a Hiperatividade
e a Impulsividade. Diferentemente do primeiro tipo apresentado, este ndo apresenta
dificuldade de aprendizagem desde o inicio de sua vida escolar, mas, a medida que
o grau de dificuldade do que é ensinado aumenta, os problemas de aprendizagem
surgem. Esses alunos, também ao contrario do tipo anterior, apresentam
comportamento bastante disfuncional, o que atrapalha o andamento das aulas, além
de terem dificuldades de lidar com a frustracdo e de seguir regras, além de serem
imediatistas. Esse perfil termina por afasta-lo dos colegas, sendo, dessa forma,
rejeitado.

Tipo 3:

Por fim, ha o chamado tipo Combinado, em que sdo observados o Déficit de
Atencéo, a Hiperatividade e a Impulsividade. O tipo Combinado atinge por volta de
80% dos casos. Justamente por apresentar sintomas de diferentes naturezas, este
tipo é 0 que mais afeta o desenvolvimento global do individuo.

Salienta-se, ainda, que ha alunos que possuem o0 que se pode chamar de
comportamento que se assemelha ao TDAH, uma vez que apresentam desatencao
e hiperatividade. Entretanto, ndo ha um rol de sintomas o suficiente para encaixa-lo
dentre os tipos anteriormente apresentados. E evidente, contudo, a presenca de
sintomas, capazes de afetar grandemente seu cotidiano, principalmente sua
aprendizagem e suas mais variadas relacdes sociais. Diante desse quadro, é
preciso considerar um critério que se mostre menos quantitativo do que dimensional,
mas, € preciso enfatizar, ndo se trata de TDAH. Consoante Almeida e Carvalho
(2011, p. 2):

“[...] criangcas que possuem TDAH agem impulsivamente, incomodam, exageram
nas brincadeiras e muitas vezes acabam estigmatizadas por professoras e alunos,
gue muitas vezes perdem a paciéncia e acabam gritando, marcando ou excluindo
esta crianga”.

Assim, é bastante comum que discentes que, em verdade, possuem
Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH), por ndo se encaixarem

completamente nas normas sociais vigentes, apresentarem dificuldades de
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aprendizagem e ndo possuirem discernimento ou controle sobre certos
comportamentos e sentimentos, sejam mal compreendidos e rotulados com termos
pejorativos, tais quais “burros”, ‘mal-educados”, e afins, gerando isolamento social e
baixa autoestima.

E preciso avaliar, assim, diante desse quadro de isolamento, exclusdo e
repreensdo, a relacdo entre o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH) com a evaséo escolar e o baixo desempenho intelectual, além de uma
grande dificuldade de participar de atividades pedagogicas e de relacionar-se com

os colegas. Para Dupaul e Stoner (2003, p. 5):

“[...] é como se problemas de desatencao, impulsividade e hiperatividade
servissem como um “ima” para outras dificuldades que, em alguns casos, sédo

mais graves que os déficits principais do TDAH”.

Apesar de, consoante o que foi apresentado, 0s estudos e a compreensao
acerca do Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade (TDAH) tenham
evoluido, atingir um diagndstico ainda € algo complexo e controverso. ISso ocorre
porque ainda ha profissionais que questionam a existéncia do Transtorno, chegando,
até mesmo, a nega-la.

Em adicdo, o TDAH é um dos transtornos mais abrangentes, ja que se
associa a variados outros problemas, tais quais ansiedade, dificuldades de
aprendizagem, transtornos de conduta e de humor, além de agravantes e
comorbidades. Dessa maneira, fechar um diagnéstico é algo complexo, além de o
préprio Transtorno impor uma série de desafios terapéuticos, emocionais e sociais.
Em face de algo assim complexo, o Transtorno deve ser observado sob a luz de
uma perspectiva interdisciplinar.

A atuacdo do professor, em sala de aula, é fundamental para um diagnéstico
correto e precoce. Apds a identificacdo de determinados comportamentos
desviantes, o professor deve elaborar um relatério e encaminha-lo & coordenacédo
pedagdgica, a fim de que a familia seja acionada e a crianga possa receber o melhor
suporte, com avaliagdo médica e investigacdo das causas desse comportamento. E
de suma importancia salientar que o diagndstico jamais pode ser dado pela escola,
mas ela tem o dever de alertar os responsaveis pelo aluno. O tratamento do TDAH,
lembramos, deve ser realizado por uma equipe multidisciplinar, que pode envolver
fonoaudidlogo, psicdlogo, neurologista e psiquiatra, consoante a conveniéncia e a

necessidade do tratamento.
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Evidentemente, o ambiente escolar também deve ser adaptado para o
favorecimento da reabilitacdo do aluno com TDAH. Através de uma reformulacéo do
ensino-aprendizagem, os alunos devem ser melhor atendidos e acolhidos. Alguns
dos sinais que necessitam de maior atencdo sdo o desejo frequente manifestado
pelo aluno de sair de sala, seja para ir ao banheiro e beber agua, movimentar-se
pela sala, interromper colegas e professor, material descuidado e desorganizado e
conversa em excesso. O professor deve aliar-se a esse aluno no processo de

tratamento, ensinando-o a direcionar sua energia para o que realmente importa.



25

4- Matematica Inclusiva

O ensino da matemética, presente em todas as séries da educacdo basica,
tem como vertente formar pessoas com bom dominio da aritmética e da geometria,
de forma a ser aplicado nas solucbes de problemas do cotidiano das pessoas.

Rangel (2000) adverte para a grandiosidade da questéao.

Educar para a construgdo do conhecimento matematico € comprometer-se com
a formacdo de sujeitos capazes de dialogo franco, de critica e autocritica,
capazes de pensamento criativo e transformador; sujeitos que se posicionem
frente & realidade e que defendem seus pontos de vista. E formar sujeitos que
aprendam a situar o seu eu frente aos outros, convivendo de forma solidéaria e
enfrentando, de maneira positiva, as contradi¢des vivenciadas (RANGEL, 2000
p.48)

7

Ser professor de matemética € ensinar os alunos a pensar, formalizar a
matematica e desenvolver o raciocinio matematico e légico, fornecendo uma
aprendizagem significativa, conectando os simbolos matematicos com situacfes nas
quais eles podem ser usados.

A educacdo matematica inclusiva, visando o aprimoramento das estratégias
de ensino, vem sendo estudada por pesquisadores de educagdo matematica. Alunos
com deficiéncias também constroem seu saberes matematicos e logicos, fazem
associacdo da matéria com o dia-dia, ainda que de forma mais fragil e que
demandem um tempo maior. Isso dependendo do comprometimento cognitivo
causado pela doenca, transtorno ou sindrome.

O ato de ensinar sempre se inserira no ambito do imprevisivel, por mais que o
professor ou 0 mediador precise lancar mdo do que quer que seja previsivel. Ensinar
sempre demandara uma renovacgao das estratégias de intervencado didatica. Assim,
0 processo do ensino torna-se mais desafiador quando o aluno apresenta
singularidades tais quais o Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH), uma vez que esse aluno apresenta um leque de comportamentos passiveis
de serem estimulados e potencializados, ja que, consoante estudos da neurociéncia,
uma série desses comportamentos encontram-se na dinamica de funcionamento do
TDAH.

Quando embasadas em Vygotsky, as teorias contemporaneas sobre o
desenvolvimento psicologico de alunos portadores de algum tipo de necessidade

especial asseveram que a acdo sobre o ambiente e a influéncia da comunicacao
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social permitem que tais discentes dominem as habilidades mentais que, por sua
vez, 0s conduzirdo ao conhecimento da realidade.

Nesse sentido, ainda para Vygotsky, a avaliacdo de um sujeito com
necessidades especiais ndo deve ser realizada a partir de uma abordagem
guantitativa, como se faz com uma crianga que nao possua tais necessidades, mas
sim a partir de uma perspectiva qualitativa. O autor considera, ademais, que todo
tipo de deficiéncia termina por gerar uma compensacdo, a qual estimula o
desenvolvimento do sujeito. Tais processos de compensacdo permitem que o
portador da deficiéncia seja capaz de supera-la, e eles sdo um tema sobre o qual a
defectologia se debruca (VYGOTSKY, 1997).

A teoria que ora apresentamos possui 0 pressuposto de que o dito deficiente
se desenvolve justamente a partir dos efeitos positivos daquela deficiéncia que ele
apresenta. Em outras palavras: o portador de uma deficiéncia se desenvolve nos
meios de que lanca mao para supera-la. Assim, fica seguro concluir que ele nédo
pode ser visto como inferior aos individuos que nao apresentam deficiéncia, mas
possui um desenvolvimento que é qualitativamente diferente.

Aqui, torna-se pertinente citar o conceito de mediacao, que nada mais é que a
presenca de um elemento que intermedeia uma relacédo. Faz-se importante salientar
gue homem e mundo nao se relacionam diretamente, havendo sempre entre ambos
0S signos e os instrumentos, que se configuram como o0s dois tipos existentes de
mediadores. O uso dos signos sofre mudancas qualitativas que se mostram
fundamentais no crescimento e no desenvolvimento do individuo. Paulatinamente,
as marcas externas sao aproveitadas e transformadas em processos internos de
mediacdo. Esse € o chamado “processo de internalizagdo”, o qual € responsavel
pelo desenvolvimento de determinados sistemas simbdlicos capazes de ordenar 0s
signos em estruturas que sdo, ao mesmo tempo, complexas e articuladas.

Diante do exposto, 0 ambiente em que o processo de instru¢cao ocorre pode
ser entendido como o0 espacgo onde se desenvolve o ensino-aprendizagem de certo
grupo. Assim, o ensino-aprendizagem toma a forma de didlogo, ja que se coloca em
uma relacdo de comunicacgao entre os aprendizes e seu instrutor, além dos proprios
aprendizes entre si.

Para que o principio de didlogo anteriormente descrito possa ganhar forma e
atingir seus objetivos, o professor deve entender o aluno como alguém capaz de

interagir e atuar sobre o seu proprio processo de constru¢cdo do conhecimento.
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Destarte, em face do que foi apresentado sobre a perspectiva de Vygotsky, a
interacdo entre os pares e entre o meio social é fundamental ndo s6 no processo de
ensino-aprendizagem, mas também no desenvolvimento do pensamento e da
linguagem.

Consoante Piaget (apud Rangel, 2000), o conhecimento légico-matemético &
derivado, no sujeito, como um processo gradativo de constru¢do, o que advém de
uma atividade adaptativa do mesmo na busca de integrar-se ao meio. Dessa forma,

entende-se que tal conhecimento ndo nasce a partir de descobertas.

Ainda para o autor, o conhecimento I6gico-matematico, ao qual nos referimos
anteriormente, ndo pode ser compreendido como uma invenc¢do, um produto da
mente humana. Isso se da porque as leis concernentes a matematica sao exatas, ao

passo que a prépria ideia de invencao permite a presenca de uma livre escolha.

Ademais, é necessario salientar que o conhecimento l6gico-matematico nédo
se mostra advindo do empirismo e, por extensdo, das descobertas que 0 mesmo
proporciona, uma vez que a experiéncia fisica € imposta por si mesma, sem que o
sujeito precise organiza-la. Dessa maneira:

Trata-se, é verdade, de um tipo especial, que ndo comporta, como a
experiéncia fisica, uma abstracéo a partir das a¢gdes se exercendo sobre esses
objetos e sim de coordenacBes que ligam essas a¢des (Piaget, 1973 apud
RANGEL, 2000. P.44)

Portanto, ainda conforme o autor (Piaget, 1983), o tipo de conhecimento de
que ora tratamos é desenvolvido tendo como esteio a estrutura da propria
inteligéncia humana. Sob esse prisma, a educacao matematica deve ser entendida a
partir do desenvolvimento progressivo da crianca, dando sempre protagonismo a
acdo da crianca e sua capacidade de construir conceitos través da experimentacao.
Finda esta etapa, estes mesmos conceitos deverdo ser formalizados por meio da

linguagem dos signos operatorios.
A experimentagao, por sua vez, ocorre das seguintes maneiras:
Maneira 1:

A experimentacdo fisica, que se da por meio da manipulacdo de objetos e
observacdo das mais variadas cores, texturas e formas. Tudo isso se d4 como um

resultado da interacdo que se da entre o0 sujeito e 0 objeto. Se observarmos uma



28

crianca brincando com um carrinho, por exemplo, assistiremos que, por meio da
experimentacao, ela percebera que havera movimento se ela empurrar objeto, ver
gue o objeto possui rodas e conceber, enfim, o que é um carrinho. Assim, esse tipo
de experimentacdo permite que o sujeito seja capaz de fazer uma abstracdo de
natureza empirica ou simples, ou seja, a abstracdo do objeto em si e suas

propriedades.
Maneira 2:

Ja o outro tipo de experimentacdo € de natureza légico-matematica. Este se da
por meio da coordenacao de acdes. Se voltarmos ao exemplo do carrinho, presente
no item 1, a criancga verificard que a intensidade com que empurra o carrinho altera
seu deslocamento. Em outras palavras, ha ai uma abstracéo reflexiva que se da por
meio da coordenacgéo da forga que o sujeito aplica e o deslocamento do objeto. Esse
tipo de abstracdo sofre uma grande influéncia do meio em que a crianca vive.
Quanto mais estimulada, mas instigada, mais questionada pelos que a cercam, mais

complexas seréo as estruturas dos seus pensamentos.

Aqui, é interessante citar Vygotsky (1998) e sua nocao de que as experiéncias
vividas por uma crianca permitem que elas possuam uma espécie de aritmética

propria.

O aprendizado das criangas comega muito antes delas frequentarem a
escola. Qualquer situagao de aprendizado com a qual a crianga se defronta na
escola tem sempre uma historia prévia. Por exemplo, as criangas comegcam a
estudar matematica na escola, mas muito antes elas tiveram alguma experiéncia
com quantidades - tiveram que lidar com operagbes de divisdo, adigdo,
subtracdo e determinagdo de tamanho. Consequentemente, as crian¢as tem sua
propria aritmética pré-escolar (p.110).

Na pratica do ensino da matematica, o conhecimento trazido pela crianca
jamais pode ser ignorado. Ainda que ela apresente alguma espécie de deficiéncia
cognitiva, essa crianga carrega uma serie de experiéncias vividas e, por extenséao,
conhecimentos adquiridos a partir delas. Esse fluxo de experiéncias, € preciso
considerar, ndo cessa quando a crianca é inserida no ambiente escolar, mas segue
se desenvolvimento concomitantemente a ela. Ou seja: a crianga segue sendo
exposta a experiéncias e a questdes e problemas que precisam de resolucdo. Para
ilustrar o ponto, tomemos como exemplo o brincar de casinha. Nesse ato, a crianca
organiza seus brinquedos, faz sele¢cbes por partes da casa, divide-a, de fato, em

partes, limitando o espaco dos comodos. Em todo esse processo, ainda que nao o
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perceba, ela estd lancando mao da matemética. Dessa maneira, a presenca da
matematica se d4 em seu cotidiano, e € comum que, nele, os conhecimentos

acionados nao vao ao encontro daqueles adquiridos na escola.

Diante das consideracdes apresentadas, € seguro afirmar que a matematica
estd presente na vida e no cotidiano de todos, uma vez que a prépria vivéncia

constroi saberes tanto coletivos quanto individuais.

Pela abordagem de Vygotsky, o professor, ao ensinar matematica, precisa
ser capaz de conhecer os saberes infusos no aluno, sejam eles escolares e formais
ou nascidos de vivéncias, o que pressupde que o discente seja sempre ouvido.
Dessa forma, ao levar em conta todo o conjunto de conhecimento e saberes da
crianca, o professor identificara o seu nivel real de desenvolvimento, bem como a

sua capacidade de realizar tarefas de modo autbnomo.

Uma vez percebido o nivel real de desenvolvimento do aluno, o professor
pode adequar sua interacdo ao fornecer informacdes, explicacdes e auxilio na
realizacdo de tarefas concernentes a sua etapa de aprendizagem. Vé-se, assim, que
o docente atua e interfere na zona de desenvolvimento proximal, uma vez que
promove a mediacdo entre o estudante e o seu objeto de conhecimento. E
fundamental lembrar que o papel de mediador ndo precisa ser desempenhado,
necessariamente, pela figura do professor. Qualquer individuo que ja possua
conhecimento consolidado na area de conhecimento de interesse pode atuar como
mediador, inclusive os colegas de classe. As atividades mediadas tendem a ser mais
dindmicas que as que nédo possuem mediacdo, 0 que termina por ser mais
adequadas aos alunos com algum tipo de deficiéncia cognitiva. Nesse sentido, de
acordo com Vygotisky (1998)

(...) zono de desenvolvimento proximal prové psicélogos e educadores
de um instrumento através do qual pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método podemos dar conta ndo somente dos
ciclos e processos de maturacdo que ja foram completados, como também
daqueles processos que estdo em estado de formacdo, ou seja, que estédo
apenas comecgando a amadurecer e a se desenvolver (p.113).

Assumindo os principios da educacdo inclusiva, as criancas e jovens tém o

direito de aprender matematica e de serem confrontadas com experiéncias de
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aprendizagem ricas e diversificadas, portanto, ha que buscar formas de acdo e de
reacdo que favorecam o desbloquear do acesso a comunicagcdo matematica.

E preciso encontrar metodologias ativas que permitam ao aluno ser capaz de
expressar as suas ideias, mas também de interpretar e compreender as ideias que
Ihe sdo apresentadas e de participar de forma construtiva em discussoes e ideias,
processos e resultados matematicos.

O compromisso dos professores de matematica com a educacgao inclusiva
sera muito mais significativo se quando estes estiverem convictos que aprender e
compreender os conteudos desta disciplina esta ao acesso de todos.

Consoante a Guimaraes (2003, p.47):

“(...) implicando esta consideragcdao um nivel elevado de expectativas da parte do
professor e uma diferenciacdo e apoio no ensino que tenha em conta e integre

as diferengas que os alunos manifestam”.

Para a construcdo de um curriculo em que a mateméatica € para todos, é
necessario, entre outros aspectos, que nenhum aluno se sinta com frequéncia
excluido das atividades matematicas.

Por essa razdo, deve-se procurar uma diversificacdo das tarefas, quanto a
sua natureza, contextualizacdo, instrucbes de trabalho, grau de dificuldade, mas
também quanto as capacidades e competéncias a que estas fazem apelo, de forma
a que, ndo conseguindo que estejam bem adaptadas a todos, em cada momento,
pelo menos sejam mais adequadas a diferentes grupos, de forma alternada,
propiciando que cada aluno acabe por se envolver nas atividades e, além do mais,
desenvolva aquelas que ainda ndo consegue mobilizar.

Para que a matemética se torne mais inclusiva, as praticas, em aula, devem

“(...) incorporar atividades especialmente concebidas para facilitar, aos alunos, o
acesso e a partilha de ferramentas culturais das suas proprias comunidades”
(ABREU & ELBERS, 2005, P. 6).

Acontece que, na disciplina de matematica, conseguir interessar os alunos
pelas aprendizagens a realizar e ajuda-los a atribuir significados assume, por vezes,
contornos muito complexos.

Assim, sendo o curriculo

“(...) principalmente, aquilo que os professores fizerem dele”
(ROLDAO, 1999, P. 21),

A forma como operacionalizam o que € indicado no curriculo prescrito e
demais documentos de politica educativa, pode, entre outros aspectos: (a) constituir-

se como um veiculo de inclusdo ou exclusdo dos alunos; (b) contribuir para a
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mudanga ou perpetuacdo das representacdes sociais negativas que os alunos,
muitas vezes, constroem da disciplina ; e (c) configurar o maior, ou menor, grau de
envolvimento destes na propria aprendizagem.

Nesse sentido, Calado e César (2010, p. 104) salientam a importancia da

reflexdo sobre as

“(...) proprias praticas, de uma forma sistematica, sustentada, critica e

ponderada”,

gue devera ter em vista a adequacdo das mesmas as caracteristicas, necessidades
e interesses dos alunos.

Existe uma série de elementos que devem ser levados em consideracéo
quando o professor prepara e gere suas aulas, tais quais as tarefas a serem
realizadas, o contexto escolar e social, os estudantes a quem a aula serd dada e os
conhecimentos e competéncias que ele mesmo possui. Todos esses fatores séo
fundamentais influenciadores da dinamica da aula, portanto ndo devem ser
ignorados. E preciso lembrar, contudo, que nem todos esses aspectos estdo sob o
dominio do professor, ndo podendo, dessa forma, ser mudados por ele, como, por
exemplo, o conjunto de individuos que compdem a turma.

Destarte, fica inteiramente nas maos do professor o investimento em si
mesmo: aprimoramento profissional, gestdo e preparacdo das aulas. E comum a
crenca de que o término da graduacao constitua, também, o término da preparacao
profissional. No entanto, a graduacédo nada mais é que seu inicio. Consoante Ramos
e Branco (2009),

“A Formagao Continua contribui para promover uma prdtica reflexiva nos
professores muitas vezes centrada na sua prética letiva e nas suas

necessidades de formacgdo especifica (...)”

E preciso, dessa forma, que o profissional compreenda que devera construir
sua formacgéo e capacitacdo. Quanto a preparacdo e a gestdo de suas aulas, é
necessario que o professor reflita acerca da selecdo de tarefas a serem atribuidas a
turma em questdo, bem como na sua adaptacdo e selecdo, de acordo com as
necessidades de seus alunos. Isso, contudo, ndo é o bastante, uma vez que a
pratica de ensino, as estratégias didaticas e os meios de avaliagdo dos alunos
também devem ser considerados.

Um novo — e positivo — desafio despontou no Brasil: a educacéo inclusiva é

uma nova realidade, e esta demanda uma série de adaptagcbes ndo sO no
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andamento das aulas, mas também nos métodos avaliativos. Avaliar alunos com
necessidades especiais deve levar em considerac¢do a adaptacdo a escola, além da
adaptacao soOcia dessas criancas, este um aspecto fundamental. Diante dessa nova
realidade, parece natural que uma série de questionamentos na construcdo desse
novo ambiente de aprendizagem. Muitos aventam o problema da avaliagéao, se ela
deve ou nao ser padronizada.

Todas essas questdes, para serem proficuas, devem levar em consideragao a
necessidade da adaptacdo as diferencas e da capacitacdo dos professores, 0s
quais, a fim de desempenhar satisfatoriamente sua fungcéo, devem conhecer os
principais modelos pedagdgicos contemporaneos, 0s principais procedimentos
adequados a avaliacdo e as adaptacbes do ambiente escolar. Entretanto, a
importancia do envolvimento das familias no processo deve ser também alvo de
conscientizagao.

Como se pode ver a questdo da inclusdo escolar ndo se limita ao ambito
legal, mas envolve também uma série de adaptacBes e adequacbes do ambiente
escolar, passando pela capacitacdo dos professores até chegar a conscientizacao
das familias. Desse modo, se 0 acesso dos alunos especiais as escolas tornou-se
um direito que é exercido cada vez mais a cada dia, a adaptacao das escolas para
recebe-los tornou-se um dever, a fim de que haja qualidade na educacéao inclusiva.

Aqui, quando chamamos a atencdo para a necessidade de rever o ambiente
escolar bem como o0 seu componente humano para que o0s portadores de
necessidades especiais sejam adequadamente acolhidos, é importante trazer os
estudos de Vygotsky, que vé o professor como um mediador que atua entre o
aprendiz e o conhecimento:

Ao avaliar o processo da educacédo inclusiva estas questbes devem ser
consideradas, juntamente com a formacgao de professores e propostas curriculares.
Vygotsky, postula que o professor deve ser um mediador entre o sujeito que aprende
e 0 conhecimento: "Mediar consiste nas a¢cdes de um agente intermediario em uma
relacdo” (VYGOTSKY, 1987).

Consoante Vygotsky, a relacdo que o homem estabelece com o mundo
sempre sofre mediagcdo. Por extensdo, seguindo sua linha de raciocinio, s6 é
possivel que o conhecimento se transmita por meio dos signos, dos simbolos e da
cultura, que sé&o vistos justamente como mediadores e ferramentas fundamentais no

ato de aquisicdo do conhecimento:
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"Os sighos passam a ser compartilhados pelos membros do grupo social,

permitindo a comunicagédo entre os individuos e a interacdo social"

(VYGOTSKY, 1984).

Cabe ao professor estar a par desses estudos para que a sua pratica
profissional esteja atualizada. Assim, inserida em um contexto de excluséo e
desigualdade social, os métodos avaliativos apresentam uma tendéncia também do
julgamento, da exclusdo, da submisséo do aluno ao exame. O que se observa, em
face a esse quadro, é que a ascensao social cria, por si, mecanismos de excluséo e
discriminagéo, o que acaba por anular as possibilidades de transformacéo geradas
por aquele canal.

Desse modo, os critérios que levam a discriminacdo social atuam como
espécies de funis que impedem ou dificultam a ascensao social. Os instrumentos de
avaliacdo educacionais inserem-se nessa dinamica, uma vez gque controlam quem
ascende ou ndo, impondo barreiras a inclusdo, ainda que esta seja, em tese,
acessivel a todos.

Assim, observa-se que a inclusédo, na pratica, é vista como uma espécie de
excecao a regra, absorvendo apenas alguns poucos individuos oriundos de setores
sociais dominados. Isso ainda contribui com um discurso ideologico que considera
uma suposta igualdade de oportunidades. O que se observa de fato, contudo, € o
mascaramento da seletividade da classe dominante que, por sua vez, responsabiliza
o dominado pela sua falta de ascenséao social.

A educacdo inclusiva, destarte, influencia at¢é mesmo no mecanismo
anteriormente descrito, uma vez que leva a sociedade e 0s especialistas no assunto
a refletir e repensar sobre aspectos educacionais que vinham sendo historicamente
ignorados, escondidos ou negligenciados. Isso pode se dar em funcdo da
construcdo de uma legislagcdo mais rigorosa e completa somada a outros motivos.

Esse novo olhar também deve levar a compreensdo de que as diversidades
de aprendizagem, de utilizacdo da linguagem, de complei¢cdo corporal, do modo de
movimentar-se, da escolha de vestimenta, das opc¢des de vida néo se limitam a um
simples atributo e generalizacdo das pessoas com dificuldades de aprendizagem,
mas sim expandem-se como uma nova possibilidade de compreensdo das
caracteristicas humanas e suas diferencas entre si. Essa compreensdo é

especialmente relevante no que tange a educac¢do com incluséo.
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Em conclusédo, a Educagdo Matematica deve olhar para o futuro ndo como
uma simples infusédo ou revisdo de contetdos, mas sim deve ser compreendida
como portadora de uma dinamica propria, uma vez que o professor deve levar
sempre em consideracdo a geracdo de conhecimento. Isso passa por uma
transformacao na postura do professor, que deve, agora, compreender a Si mesmo
como um companheiro dos seus alunos diante da busca do conhecimento por meio
da aprendizagem. A Matematica, assim, é parte desse conhecimento e esta
presente nas vivéncias e experiéncias extraclasses de cada individuo.

A participagdo do professor num desenvolvimento profissional continuo e
sustentado é condi¢do necesséria para proporcionar aos seus alunos uma educacao
matematica de elevada qualidade. E notério que o desenvolvimento profissional seja
como um processo pessoal — na juncdo das suas multiplas etapas — ultrapassa
largamente os saberes académicos para perspectivas de novos horizontes, de
crescimento pessoal e profissional. A importancia de eleger como referencial para a
formacéo do professor em seu desenvolvimento profissional.

Ainda assim, aponta dois fatores como condi¢cdes deste processo: por um
lado, a confusdo latente entre os conceitos de “formar” e “formar-se”, estabelecendo
como principio a necessidade quanto a atividade educativa coincidir com as
dindmicas proprias da formacéo; por outro, a fragil articulacédo entre a formacao e os
projetos das escolas. Valoriza-se uma formacdo que promova uma reflexdo como
forca motriz do pensamento autbnomo e da auto formacao. Subjacente a esta forma
de pensar a formacdo docente, surge também a importancia do envolvimento
pessoal como forma de construgdo de uma identidade onde se destacam duas
vertentes: a pessoal e a profissional.

Desta perspectiva decorre a importancia do ambiente profissional como
instrumento de constante evolucéo, reflexado, troca de experiéncias, cooperagdo com
0S seus pares, tomada de decisdo e de valorizacéo e desenvolvimento profissional.

No mesmo contexto, esta mesma perspectiva destaca ainda a importancia
gue podera ter o trabalho conjunto com outros docentes: grande parte das suas
aprendizagens ocorre quando analisam as suas proprias praticas de ensino com
colegas. Muitas situacbes promotoras do desenvolvimento profissional surgem,
desta forma, em contextos de reflexdo conjunta.

O desenvolvimento profissional inclui também toda uma dinamica

organizacional da escola: a estrutura de autoridade, as normas e relacdes, a
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natureza das comunicacdes, 0s papeéis e responsabilidades daqueles que pertencem
a organizacao. A colaboracédo e a colegialidade sdo frequentemente consideradas
contextos fundamentais para o crescimento profissional dos professores e para o
desenvolvimento das escolas.

No entanto, paralelamente, diversos autores reconhecem a existéncia de
limitagbes que se impdem a sua implementagdo. As dificuldades a este nivel
prendem-se, essencialmente, com fatores como as restricdes impostas pelo tempo
em que os professores tém para trabalhar conjuntamente, bem como a dificuldade
em compreender verdadeiramente a esséncia da cultura colaborativa.

Assim, mesmo com 0s aspectos positivos do trabalho em contexto
colaborativo, persistem ainda caracteristicas acentuadamente individualistas na
forma de trabalho implementada nas escolas pelos docentes em geral. De igual
modo, a colaboracdo entre docentes é entendida como uma forma de trabalho em
conjunto, suscetivel a promover o desenvolvimento profissional, onde imperam
fatores como a ajuda muatua e genuina, a mutualidade entre os varios elementos,
onde todos tém algo a dar e a receber e a rentabilizacdo de um processo e do
proprio produto. O contexto colaborativo serd um ambiente de exceléncia para
incrementar processos de reflexdo conjunta onde o desenvolvimento profissional do
professor se promova como uma meta a alcancar.

A Educacdo Matematica é diversificada e interdisciplinar. Manter os alunos
motivados é importante no contexto educacional contemporaneo, e ndo é uma tarefa
facil. Para que a aprendizagem ocorra de forma concreta, o professor precisa expor
recursos e possibilidades, e a metodologia ativa é uma alternativa que pode ser
usada para estimular de forma agradavel e prazerosa a aprendizagem, porém o
professor precisa planejar levando em conta 0s objetivos pretendidos ao utiliza-la na
aprendizagem.

Portanto, as ideias, as teorias, ou 0s pensamentos psicopedagdgicos do
professor devem constituir o esquema do planejamento, sendo um filtro que permite
interpretar as informacdes presentes e ausentes, mas que também intervém em
aula, sendo marco de interpretacédo sobre o conteudo e o resultado do ensino.

E importante destacar que, enquanto na l6gica do instrumento pedagdgico se
buscam condutas ou estilos de ensino que, aplicados a uma situacdo concreta,
asseguram a efetividade, na légica do paradigma do pensamento do professor

considera-se 0 ensino como um processo de tomada de decisGes, processo
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multidimensional, dindmico e mutavel, que exige atuacbes r4pidas e
contextualizadas e que pode fazer pouco uso de rotinas preestabelecidas e de
comportamentos estereotipados. Consequentemente, o professor conceitualiza-se
como um processador ativo da informacao disponivel, com a finalidade de adotar as
decisGes mais oportunas.

Esse processamento ocorre ao longo — do planejamento de ensino e, no
proprio processo de ensino e da aprendizagem - esses dois tipos de
comportamentos, mesmo estando estreitamente vinculados, ndo se confundem nem
se misturam; exigem diferentes maneiras de processar a informacdo e de tomar
decisOes e, também, estratégias e habilidades especificas.

O planejamento de curso demonstra a capacidade do professor de prever
problemas e construir solu¢cdes. Um planejamento € pautado numa espécie de tripé:

1. O conhecimento acerca dos processos de ensino-aprendizagem e sua

dindmica de funcionamento;

2. O seu dominio sobre a matéria que leciona;

3. O seu entendimento acerca do contexto em que 0 ensino ocorre.

Diante disso, € inegavel que um planejamento se mostra fundamental para a
adequacao e fluidez das aulas. Entretanto, essa importancia se mostra de maneiras
bastante antagdnicas: por um lado, quando o planejamento ndo est4 bem definido
ou apresenta pouco desenvolvimento, as situacdes que se impdem em sala de aula
mostram-se com pouca estruturacdo, além de serem erraticas e ndo oferecerem
possibilidades concretas de avaliacdo. Por outro lado, se o planejamento mostra-se
muito fechado e rigido, ndo sobra espaco para as dinamicas préprias da sala de aula
e, ao invés de auxiliar a pratica, engessa-a e se torna um obstaculo para um
processo de ensino-aprendizagem que se mostre satisfatorio. O professor deve,
assim, encontrar uma maleabilidade ideal que equilibre planejamento e liberdade de
manifestacdo natural da dindmica da sala, sempre adaptando sua pratica as
necessidades do aluno.

Conclui-se, diante do que foi até agora discutido, que o planejamento de
tarefas em um momento pré-ativo devem atuar como planos, roteiros ou até mesmo
rotinas a serem aplicadas no momento de conducao do ensino, ou seja, em sua fase
interativa. Com esse arcabouco, o professor langca mao de rotinas a fim de que nao
se sobrecarregue ao processar e responder informacbes incessante e

incansavelmente. Enquanto o processo de ensino se desenvolve, o docente avalia o
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desempenho real do plano anteriormente estabelecido. No caso de ele ndo se
desenrolar como o imaginado, cabe ao professor uma decisdo: seguir com 0
previsto, adapta-lo a situacdo em que se encontra ou lancar mao de recursos que

tenham se mostrado eficientes em situacfes semelhantes, entre outros.
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5- Uso de Metodologias Ativas

Metodologia Ativa ndo € novidade metodolégica do século XXI, podemos
voltar em Atenas, onde Socrates (469 — 399 a.C.) usava de uma metodologia, pela
qual se propunha a ensinar indiretamente, usando perguntas para levar
interlocutores a reconhecer o que era desconhecido para eles. Seus dialogos nao
indicavam respostas. Mas sim, o caminho para a compreenséao de conceitos.

Podemos citar como exemplo mais recente Paulo Freire, que propunha uma
postura mais ativa dos alunos no processo ensino-aprendizagem. Freire (1982, pag.
80) propde uma educacdo que pressupde o dialogo, confrontando uma educacgéo
humanista e problematizadora, com o que ele chama de educacdo bancaria,

educacao que implica na memoriza¢cdo mecanica dos conteudos.

“Assim é que, enquanto a pratica bancdria, como enfatizamos, implica uma
espécie de anestesia, inibindo o poder criador dos educandos, a educagéo
problematizadora, de carater autenticamente reflexivo, implica num constante
ato de desvelamento da realidade. A primeira pretende manter a imersao; a
segunda, pelo contréario, busca a emersdo das consciéncias, de que resulte a

insergao critica na realidade.”

Todavia, a expressao “Metodologia Ativa® passou a ser usada com maior
frequéncia nesse século, como podemos observar no grafico a seguir, o0 crescimento
qguase que exponencial das citagcdes da expressao no Google Académico.

Metodologias sdo diretrizes que guiam e conduzem O processo ensino —
aprendizagem, mostrando caminhos para chegar em um determinado fim, avaliando
capacidades e limitagdes.

Metodologias Ativas sdo estratégias de ensino que pressupfe a nao
passividade dos estudantes na construcdo do processo ensino — aprendizagem. De
forma interligada e flexivel, Mattar (2017) aponta o professor como o detentor do
conhecimento que passou a ser questionado a partir da disponibilidade de
informacgOes gratuitas e de qualidade, que somos abastecidos pela internet,
originando assim, um maior espago para metodologias mais ativas. Nas
metodologias ativas o docente passa a fazer o papel de orientador/mediador, de
forma a ajudar os alunos a irem mais adiante de onde conseguiriam ir sozinhos,
sendo de forma individual ou mesmo em atividades em grupo.

O educador e a escola se movimentam para ir de encontro aos interesses e

as necessidades dos alunos, motivando-os no desenvolvimento de todo o seu
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potencial, na construcdo de conhecimentos profundos, em desenvolvimento de
competéncias amplas e em projetos significativos.

O papel do professor ativo € de um profissional que desempenha atividades
especializadas de carater técnico—cientifico, artistico e criativo de caminhos para
atividades individuais ou em grupo.

Segundo Lilian Bacich e José Moran (2018, pag. 10),

“Na maior parte do tempo, na educagao presencial e a distancia, ensinamos com
materiais e comunica¢cBes escritos, orais e audiovisuais, previamente
selecionados ou elaborados. Esses materiais sdo extremamente importantes,
mas a melhor forma de aprender é combinar, de forma equilibrada, atividades,
desafios e informagdo contextualizada. Para aprender a dirigir um carro, néo
basta ler muito sobre esse tema; € preciso experimentar, rodar com ele em
diversas situacdes, com supervisdo, para depois poder assumir o comando do

veiculo sem riscos.”

Por outro lado, o aluno deve construir o seu caminho e trilhar por ele de forma
com que fagca sentido para cada um, motivando e ampliando seus horizontes no
aprender, ajudando-o no processo de autonomia e de maior liberdade. Cada
estudante procura respostas para suas dificuldades mais profundas e deve
relaciona-las a sua visdo de futuro e com seus projetos de vida, de forma direta ou
indiretamente.

O processo de aprendizagem é diferente e Unico para cada pessoa, para
alunos com necessidades especiais entre as quais o TDAH, ndo é diferente.
Pesquisas atuais da neurociéncia comprovam que cada pessoa aprende o que faz
sentido e o que é mais relevante para si, ou seja, 0 que gera conexdes emocionais e
cognitivas. Aprendemos também com técnicas, procedimentos e maneiras diversas,
com mais ou menos eficacia para atingir os objetivos desejados. Superando
modelos mentais rigidos e automaticos, a metodologia ativa aumenta a flexibilidade
cognitiva, melhorando a capacidade de realizar tarefas, operacdes mentais e a
atingir objetivos adaptando-se a situacdes adversas. De acordo com Lilian Bacich e
José Moran (2018, pag. 8),

“A combinacdo de tantos ambientes e possibilidades de troca, colaboracéao,
coproducdo e compartilhamento entre pessoas com habilidades diferentes e
objetivos comuns traz iniumeras oportunidades de ampliar nossos horizontes,
desenhar processos, projetos e descobertas, construir solugdes e produtos e

mudar valores, atitudes e mentalidades.”

Na disciplina de matematica, devido aos calculos, aplicacdes de formulas e

seus desenvolvimentos, é considerada complexa por parte dos alunos. Essas
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operacdes, em ampla maioria, sao realizadas mecanicamente no ambiente escolar,
tornando a prética da contextualizacdo uma dificuldade dos discentes. Mesmo que
os professores de matematica, em qualquer nivel de educacdo, estejam
preocupados em usar métodos alternativos do ensino. Reduzir o tempo da aula
expositiva ndo é facil, até porque temos um curriculo minimo a ser seguido. Porém,
buscar por métodos diferentes dos habituais, que motive e instigue alunos a resolver
problemas que relacionam matematica com o cotidiano, faz parte da rotina do
professor atualmente, isso além de auxiliar na formacéo dos alunos como cidadaos
ativos, capazes de refletir e analisar situacdes presente na sociedade.

Santald (1996, pag. 15) descreve a diferenca entre a matematica formativa e

a matematica informativa:

“Aos professores de matematica compete selecionar entre toda a matematica
existente, a cladssica e a moderna, aguela que possa ser Util aos alunos em cada
um dos diferentes niveis da educacgado. Para a selecdo temos de levar em conta
gue a matematica tem um valor formativo, que ajuda a estruturar todo o
pensamento e a agilizar o raciocinio dedutivo, porém que também ¢é uma
ferramenta que serve para a atuacado diaria e para muitas tarefas especificas de
guase todas as atividades laborais. Quer dizer, como ja dissemos anteriormente
com outras palavras, o sentido da mateméatica deve ser um constante equilibrio
entre a matematica formativa e a matemética informativa. A primeira, mais
estavel, e a segunda, muito variavel segundo o tempo, o lugar e a finalidade
perseguida pelos alunos. E preciso formar, porém, ao mesmo tempo, informar
das coisas Uteis adequadas as necessidades de cada dia e de cada profisséo.
Por outro lado, cada aspecto informativo tem um substrato formativo, de

maneira que a regra pode ser “formar informando” ou “informar formando””.

7

Ensinar matematica para matematicos profissionais é uma tarefa
relativamente facil. O problema maior esta em ensinar matematica para aqueles que
nao tém interesses particulares por ela, e enxergam a disciplina somente como uma
necessidade. Para esses 0 ensino da matematica deve ser trabalhado de forma a
estimular a criatividade, fazendo com que o aluno entenda a matematica como um
edificio em construcdo, sempre necessitando de adaptacdes e modificacdes. Para o
estimulo da criatividade, o professor de matematica ndo deve somente resolver
problemas, mas sim, propor problemas, trazendo a execucdo matematica para
situacgdes reais ou mesmo ficticias.

Pelo ensino tradicional, o professor expde informa¢bes do conteudo da

disciplina em sala, apds essa exposicdo o aluno deve fazer uma retomada do
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conteldo e praticar atividades avaliativas ou ndo para mostrar que o contetdo foi
assimilado. Na metodologia da sala de aula invertida, primeiramente o aluno estuda
previamente, assistindo em video, lendo um texto ou realizando outras atividades
antes da aula presencial. J& em sala de aula sdo desenvolvidas atividades e
interacOes diversas, alunos — professor e alunos — alunos, com perguntas, atividades
praticas e discussfes, tornando a sala de aula um lugar de aprendizagem ativa.
Bergmann e Sams (2016, p.11) descrevem a sala de aula invertida (flipped

classroom) como:

“o que tradicionalmente é feito em sala de aula, agora é executado em casa, e o
gue tradicionalmente é feito com trabalho de casa, agora é realizado em sala de

aula”.

Figura 1 - Sala de aula invertida

SALA DE AULA TRADICIONAL SALA DE AULA INVERTIDA

=S SN 2 > Sl ANG Nl

[ g o a0

Fonte: Jodo Mattar 2017, pagina 31

O desenvolvimento geral da sala de aula invertida inicia-se com uma “pré-
aula”, onde o docente é submetido a leitura de um artigo, a capitulos de um livro, a
videos produzidos pelo professor ou a videos sugeridos, que venham de encontro as
aulas ou a aula seguinte. Ainda antes da aula, sdo colocadas algumas questdes
conceituais sobre o video ou texto, nas quais as respostas serdo utilizadas pelo
professor, para que a aula seja focada nas principais dificuldades dos alunos.

As atividades a serem desenvolvidas pelo professor durante a aula deve focar
os estudantes. O discente pode fazer um breve comentario do contetudo
apresentado no material prévio, em seguida responder perguntas, tirando as
principais duvidas dos alunos, por fim, conduzir a aula passando as tarefas a serem
executadas pelos alunos, ndo mais pelos métodos tradicionais, mas como toda a
metodologia ativa, deixando de ser um transmissor do conhecimento, e sim um
orientador.

Mattar (2017, p. 37) define o papel do professor como orientador na mesma

direcdo do que ja foi apresentado:
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“Cabe ao professor na sala de aula invertida responder as davidas iniciais dos
alunos, acompanhar os resultados das avaliacdes e as atividades realizadas e,
assim, perceber suas necessidades. A literatura sugere que essa nova
configuragcdo da sala de aula possibilita que o professor consiga se dedicar de
forma mais personalizada ao acompanhamento das necessidades individuais
dos seus alunos, ou mesmo dos grupos, customizando quando necessario as

informacgdes, orientacdes e atividades.”

Bergmann e Sams (2012, p;13) fazem anélise do uso do tempo em sala de
aula tradicional versus sala de aula invertida. O tempo de aguecimento é semelhante
entre 5 minutos. Em sala tradicional leva cerca de 20 minutos para repassar o dever
enviado para casa, mais 30 a 45 minutos para prelecdo do novo contetdo e ainda
20 a 35 minutos de pratica orientada. Ja nos moldes da sala de aula invertida séo
usados 10 minutos para tirar duvidas sobre o video passado antes e o restante do
tempo cerca de 75 minutos para a pratica orientada.

Notoriamente, a aula gira em redor do aluno, ndo do professor. Os alunos
primeiramente devem realizar as atividades que sdo propostas para antes da aula,
sendo exposto ao conteudo. Devem anotar suas duvidas de modo a fazerem
perguntas adequadas, recebendo feedback especializado do professor. Os alunos
devem se portar diferentemente da educacao tradicional, podendo fazer atividades
avaliativas antes da aula comecar de forma efetiva, também compete ao aluno o
envolvimento e a realizacdo das atividades propostas, sejam elas individuais ou em
grupo, recorrendo ao professor sempre que necessario com questdes conceituais.

Para Bergmann e Sams (2016, p. 18) a sala de aula invertida fala a linguagem

dos estudantes de hoje:

“Os alunos de hoje crescem com acesso a internet, You Tube, Facebook,
MySpace e a muitos outros recursos digitais. Em geral, podem ser vistos
fazendo os exercicios de matemética enquanto enviam mensagens de texto,
postam e curtem no Facebook e ouvem musica, tudo ao mesmo tempo. Muitos
desses estudantes relatam que quando chegam a escola precisam se
desconectar e emburrecer, ja que as escolas proibem telefones celulares, iPod’s
e quaisquer outros dispositivos digitais. O mais triste é o fato de que a maioria
dos alunos carrega consigo dispositivos de computagdo mais poderosos do que
grande parte dos computadores existentes em nossas escolas subfinanciadas -
e ainda ndo lhes permitimos explorar esses recursos, que sdo naturalmente

parte de seu dia adia.”

Uma das diversas dificuldades nas escolas atualmente consiste em ajustar a

heterogeneidade de habilidades em cada turma. Temos tipos diferentes de alunos,
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observamos desde os que vao além das expectativas, os medianos e os que ficam
com dificuldade na compreenséo de conceitos basicos do conteudo.
Bergmann e Sams (2016, p. 21) relatam experiéncias de sala de aula

invertida com alunos de educacéo especial:

“Nossos professores de educacgédo especial também amam esse modelo. Como
toda a instrugdo direta é gravada, os alunos com necessidades especiais podem
assistir aos videos tantas vezes quantas forem necessarias. Ja ndo precisam
fazer anotagcOes apressadas, na esperanca de compreenderem a matéria depois.
Em vez disso, os alunos podem “pausar o professor”, retroceder a aula e se

empenharem de fato na apreensdo dos conceitos importantes”.

A sala de aula invertida esta sendo sugerida nesse trabalho com o intuito de
atender as necessidades individuais de cada aluno, em meio a toda essa
diversidade. Como o professor orientador fica se deslocando por toda a sala,
durante quase todo o periodo da aula, ajudando os alunos que necessitam,
condiciona-se a uma aprendizagem personalizada.

Desta forma, apresenta-se no capitulo seguinte, uma sequéncia didatica
composta por exercicios de trigonometria no triangulo retangulo, previamente
planejados, para o desenvolvimento de uma aula adaptada as dificuldades
especificas de cada grupo de alunos.

No caso dos alunos com Transtorno de Déficit de Atencdo e Hiperatividade
(TDAH) que enfrentam dificuldades, buscamos a compreensdo de conceitos
basicos, o professor incentiva esses alunos a trabalharem de maneira diferente,
dando foco na aprendizagem dos conceitos principais, de modo a alcancarem 0s

objetivos essenciais.
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6 - Sequéncia didatica

Conteudo: Trigonometria no triangulo retangulo.

Objetivos: Saber usar de forma sistematica relacfes trigonomeétricas no triangulo

retangulo, em diferentes contextos.

Publico alvo: 2° ano do ensino médio.

Tempo: Total de 90 minutos;
Atividade de aquecimento de 5 minutos;
Perguntas e respostas sobre o video de 10 minutos;

Prética orientada de 75 minutos.

Pratica orientada

12 etapa — Inicialmente, o professor deve apresentar 0os exercicios aos alunos. Na
sequéncia ele deve orienta-los a realizar uma leitura e tentar resolver os exercicios
de modo individual. Deve ficar claro que poder&o recorrer ao professor sempre que
necessario, por sua vez, o professor se deslocara por toda sala, ao modo que
observe e oriente cada aluno em suas dificuldades, de forma personalizada, ao
monitorar as necessidades individuais de cada um. Posteriormente, ao notar

dificuldades de alguns alunos o professor deve sugerir que na:
12 questédo — usar seno

22 questao — usar cosseno

32 questao — usar tangente

Ao finalizar a primeira etapa, a turma deve ser dividida em grupos, cada grupo deve
ser heterogéneo, € importante ressaltar que os alunos com TDAH ou com qualquer

outra dificuldade de aprendizagem, ndo fiqguem no mesmo grupo.

Ja em grupo, as questbes devem ser discutidas, de forma com que todos os alunos,

mesmo que nao tenha resolvido todos os exercicios, tenham contato e os entendam,
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tendo em vista que nesses exercicios estdo os conceitos basicos do conteudo, que

devem ser compreendidos por todos.

1. (ifpe 2019) Analise a figura a seguir e responda o que é solicitado.

Figura 2 - llustragcdo da situagao - problema

= A
AQ M J

Um avido estd voando paralelamente ao solo conforme demonstrado na figura.

‘fg?

Fonte: ifpe, 2019

solo

Marcelinho, cuja distancia dos olhos até o solo € de 15m, avista 0 avido com um
angulo de visdo de 30°. Nesse momento, a distancia do avido ao solo é igual a

a) 6,53 m.

b) 5m.

C) 543.

d) 6,5m.

e) 115m.

2. (ifpe 2019) Apos a instalacdo de um poste de energia, ha a orientacao de que ele
figue apoiado por um periodo de 48 horas, ap0s a sua fixagdo no terreno, por meio
de 4 cabos de sustentacao. A figura a seguir ilustra um modelo de um desses cabos

de sustentacao.

Figura 3 - llustragcado da situacéo - problema

p—

pe—- —- —- [

S0

/ﬂ

10 rm

Fonte: ifpe, 2019
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Sabendo que o cabo de sustentacdo do poste forma um angulo de 60° com a
vertical e que ele esta conectado ao poste a uma altura de 10 metros, determine o
comprimento minimo do cabo.

a) 10m

b) 5m

C) 25m

d) 20m

e) 12m

3. (ifpe 2017) Um estudante do curso técnico de Edificagbes do IFPE Campus
Recife, precisou medir a altura de um edificio de 6 andares. Para isso, afastou-se
45 metros do edificio e, com um teodolito, mediu o angulo de 28°, conforme a

imagem abaixo.

Figura 4 - ilustracdo da situacédo - problema

L0000
RN
O0000

- 0

-
< ana
pf”f III 28

+ 45 m

Fonte: ifpe, 2017

Usando as aproximacgOes sen28°=0,41 cos?28°=0,88 € tg28°=0,53, esse estudante

concluiu corretamente que a altura desse edificio é

a) 21,15 m.
b) 23,85m.
C) 39,6 m.

d) 1431m.

e) 126,9 m.

22 etapa — a turma permanece em grupo, e Sao propostos outros dois exercicios de

um nivel um pouco mais elevado. O professor deve incentiva-los a resolver 0s
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exercicios indicando inicialmente o uso da tangente. Por fim, deve mostrar que o
segundo exercicio dessa etapa pode ser resolvido usando o conceito de triangulo
isésceles e os conceitos basicos do conteudo. De modo que o aluno com dificuldade

consiga compreender um exercicio considerado de um nivel médio.

4. (ifpe 2018) Os alunos pré-egressos do campus Jaboatdo dos Guararapes
resolveram ir até a Lagoa Azul para celebrar a conclusdo dos cursos. Raissa, uma
das participantes do evento, ficou curiosa pra descobrir a altura do paredéao rochoso
qgue envolve a lagoa. Entdo pegou em sua mochila um transferidor e estimou o
angulo no ponto A, na margem onde estava, e, apds nadar, aproximadamente, 70
metros em linha reta em direcdo ao paredéo, estimou o angulo no ponto B, conforme

mostra a figura a sequir:

Figura 5 - llustragcdo da situacédo - problema

/"'-f.
Paredao
-------- 'fl
Ma'gg"LﬁW’/ﬁ/E?j a0e

A B

Fonte: ifpe, 2018

De acordo com os dados coletados por Raissa, qual a altura do paredao rochoso da
Lagoa Azul?

Dados: sen (17°)=0,29, tan (17°) =0,30, cos (27°)=0,89 € tan(27°)=0,51.

a) 50 metros.

b) 51 metros.

C) 89 metros.

d) 70 metros.

e) 29 metros

5. (Ufu 2015) O comandante de um navio fez, pela primeira vez, uma rota retilinea
AC orientado por um farol F, localizado numa ilha. Ele pretendia determinar as
distancias do farol F a rota AC e do ponto inicial A ao farol F. No inicio da viagem, o

comandante obteve a medida FAC=30° e, apds percorrer 6 milhas maritimas,
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localizando-se em B, ele fez a medi¢cdo do angulo FBC, obtendo 60°. Observe a

figura a seguir que ilustra esta situacao.

Figura 6 - llustracdo da situagao - problema

Fonte: Ufu, 2015

De acordo com as informacdes, as distancias, em milhas, do farol F a rota AC e do

ponto inicial A ao farol F obtidas pelo comandante foram, respectivamente,
a) 243 e ;/5.

b) 243 e 443.
c) 3V3 e 643.
d) 33 e 3.

32 etapa — a Ultima etapa pode ser feita em grupo ou individual. E proposto apenas
um exercicio de dificuldade elevada, deve ser colocado como um desafio. E
importante para identificar alunos que apresentam facilidade com o contetdo e para

propor como pesquisa para alunos com dificuldades.

6. (cftmg 2017) Em um tridngulo retangulo ABC, reto em A, tem-se que

tgé+tgé:§. O valor de senB+senC é

25
a) —.
) 12

12
b) 2.

N o~

d)
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Solugdes sugeridas

Resposta da questéo 1:

[D]

Calculando:

altitude avidao = x +1,5

sen30°=i:>E=i:>x=5
10 2 10

altitude avido=5+1,5=6,5m

Resposta da questéao 2:
[D]
Sendo x o comprimento do cabo, pode-se calcular:

00560°=£:>£=E:>x=20m
X 2 X

Resposta da questéao 3:
[B]
Utilizando a relagc&o de tangente do angulo 28°, temos:

cateto oposto
cateto adjacente

=0,53= aIZuSra = altura = 23,85 m.

tg(28°) =

Resposta da questéao 4:

[B]
Considerando x a altura do paredéo e y a distancia do ponto B ao paredéo, temos:

Figura 7 - llustragdo da situacédo - problema resolvida

M:—J'_L]:-.ﬁrr'ﬂ.--'l 7" f,f‘-,l ok ()
A 70 m B b

Fonte: ifpe, 2018

tg27°= X = x =y tg27° = x =051y ()
y

tgl7° = X x-= (y+70)-tg17° =x=0,30y+21 (Il)
y+70
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Fazendo () = (), temos:

0,51y = 0,30y +21= 0,21y = 21 =y =100

Logo, a altura do paredéo sera:
x =0,51-100 = 51m.

Resposta da questéo 5:
[C]

Figura 8 - llustracdo da situagdo - problemaresolvida

A
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i B H C

Fonte: Ufu, 2015

AFB = 30° = AB = BF = 6 milhas.

NO AFBH: sen60° = % = g = % = FH = 3/3 milhas

33 33

NO AFHA: sen30°=—+ =

1 .
—= = AF = 6+/3 milhas
AF 2 AF J_

Resposta da questéao 6:
[C]

A figura esta de acordo com as condicbes estabelecidas no problema. Entao,
podemos escrever que:

Figura 9 - ilustracdo da situacéo - problema resolvida

Fonte: cftmg, 2017
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Logo,
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angulos agudos, podemos escrever que:
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7- Consideracdes Finais

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, promulgada em
1988, elevou a educacédo ao status de um direito pertencente a todos. Desse modo,
tal marco foi fundamental para que as demandas das pessoas com Necessidades
Educacionais Especiais (NEE) fossem melhor e mais amplamente atendidas,
embora o Pais ainda n&o tenha atingido, nesse aspecto, um nivel satisfatorio.

Nesse sentido, é preciso compreender que, a fim de que as pessoas com
NEE possam, de fato, exercer seus direitos, um verdadeiro combate deve ser
empregado em varias frentes. Por um lado, deve-se minar a discriminagcao; por
outro, deve-se promover uma inclusdo que ultrapasse a mera insercdo em sala de
aula, mas que signifique de fato a inclus&o escolar, com reais esforgos para garantir
o tratamento adequado, especializado e prioritario para 0os que tém essa
necessidade assegurada por lei.

Assim, no ambiente escolar, além da prépria adaptacédo fisica da escola —
havendo necessidade -, o professor deve buscar transformar sua pratica para que
esta promova a incluséo, aliando seus conhecimentos prévios a uma busca continua
pelo aperfeicoamento. O docente devera sempre considerar que seus alunos
formam um corpo diverso com individuos dotados de necessidades e caracteristicas
individuais, as quais certamente influenciam no processo de ensino-aprendizagem.

Ainda, a conscientizacao de que a educacdo inclusiva nédo se limita a sala de
aula deve ser promovida. Pais, familiares, gestores, colaboradores, entre outros
devem atuar juntos e em consenso para que os alunos, na condicdo de educandos,
encontrem um ambiente propicio para viver um processo de ensino e aprendizagem
satisfatorio e de boa qualidade.

No ambito do ensino critico da matematica, essas necessidades, direitos e
deveres ndo estdo excluidos. O professor deve buscar incessantemente atender as
necessidades dos alunos, de modo que propicie um ambiente satisfatorio ao ensino-
aprendizagem, adaptando e descobrindo metodologias, buscando novas
ferramentas e enxergando o educando como um individuo ativo no processo da sua

propria educacéao.
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Por fim, o Transtorno de Déficit de Atencéo e Hiperatividade (TDAH) deve ser
reconhecido como parte do dia a dia escolar, merecendo, como quaisquer outros
transtornos ou dificuldades, a devida atenc&o e cuidado por parte dos profissionais,

0 quais devem atuar como mediadores do processo de ensino-aprendizagem.



54

8- Bibliografia

ALMEIDA, S. F. C. de. Inclusao escolar: do “politicamente correto” a politica da
ética do sujeito no campo da educacao. Séo Paulo: FEUSP, 2011.

AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION. Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders — DSM. 4 ed. Washington D/C, 1994.

BACICH, L.; MORAN, J. Metodologias ativas para uma educac¢ado inovadora:

uma abordagem tedrico-pratica. Porto Alegre: Penso, 2018.

BERGMANN, J.; SAMS, A. Sala de Aula Invertida: Uma metodologia ativa de
aprendizagem. Traduc&o de Afonso Celso da Cunha Serra. 1. ed. Rio de Janeiro:
LTC, 2018.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. 9 ed. S&o Paulo:
Revista dos Tribunais. 2004.

Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da
Educacé&o Nacional.

Ministério da Educacdo e do Desporto. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Referencial curricular nacional para a educacao infantil. 2 v. Brasilia: MEC/SEF,
1998.

Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros curriculares nacionais.
Brasilia: MEC/SEF, 1997. v.1, 8, 9 e 10.

Biederman J, Faraone SV, Spencer T, Wilens T, Norman D, Lopey KA et al. Patterns
of psychiatric comorbidity, cognition and psychosocial functioning in adults with
attention deficit disorder. Am J Psychiatry, 150:1792-8, 1993.

CAMPOS, Lucia Galvdo do Amaral. A avaliacdo do pensamento l6gico em
pacientes com TDAH - Transtorno de Déficit de Atengdo com ou sem
Hiperatividade. Botucatu, 2007.

COUTO, T.S; MELO-JUNIOR, M.R; GOMES, C.R.A. - Aspectos neurobioldgicos do

transtorno do déficit de atencgéo e hiperatividade (TDAH): uma revisédo. 2010.



55

DSM IV-TR. (2003). Manual diagnostico e estatistico de transtornos mentais
(4%ed. Texto revisado). Porto Alegre: Artes Médicas.

DUPAUL, GEORGE J. e STONER, GARY. TDAH nas Escolas Estratégias de

Avaliacao e Intervencao. Séo Paulo, M.Books do Brasil Editora Ltda., 2003.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 11. ed. Rio de Janeiro: Paz e terra, 1982.

GUIMARAES, A. Inclus&o que funciona. In: Revista Nova Escola. S&o Paulo, p .43-
47, set. 2003.

HALLOWELL, EM, Ratey JJ. Tendéncia a distracdo: identificacdo e geréncia do
distarbio do déficit de atencdo da infancia a vida adulta. Rio de Janeiro: Editora
Rocco, 1994.

KUPFER, M. C. M. Inclus&o social: a igualdade e a diferenca vistas pela
psicanalise. In: KUPFER, M. C. M.; COLLI, F. A. G. Travessias - incluséo
escolar: a experiéncia do Grupo Ponte da Pré-escola Terapéutica Lugar de

Vida. Sdo Paulo: Casa do Psicologo, 2005.

MATTAR, J. Metodologias Ativas para Educacdo Presencial, Blended e a

Distancia. 1. ed. Sdo Paulo: Artesanato Educacional, 2017.

MAZUR, E. Peer Instruction: a revolucédo da aprendizagem ativa. Traducao de
Anatolio Laschuk. Porto Alegre: Penso, 2015.

NOVOA, A. Profissdo Professor. Portugal: Porto Editora, 1995.

NUNES, L. R. O. P. Linguagem e comunicacdo alternativa: uma introducao.
In: Favorecendo o desenvolvimento da comunicacdo em criancas e jovens
com necesidades educacionais especiais (Org.). Rio de Janeiro: Dunya, 2003, p.
16-47.

Organizacdo Mundial da Saude (1993). Classificacdo de Transtornos Mentais e
de Comportamento da CID-10. Artes Médicas, Porto Alegre.

MEC. Pardmetros em acdo / Politica educacional. Disponivel em

http://mwww.mec.gov.br. Acesso em 30 de agosto de 2020, 15:20.

PARRA, C.; SAlZ, |I. Didatica da matematica: reflexbes psicopedagdgicas.

Traducdo de Juan Acuia Llorens. Porto Alegre: Artmed, 2008.



56

RANGEL, Ana Cristina S. Educacdo Matematica e a Constru¢cdo do Numero pela

Crianca. Porto Alegre: Artmed, 1992.

UNESCO. Declaracdo de Salamanca e enquadramento da acdo: na area das

necessidades educativas especiais. Salamanca: UNESCO, 1994.

VYGOTSKY, L.S. A formacdo social da mente: o desenvolvimento dos

processos psicoldgicos superiores. 4 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.

VYGOTSKY, L.S. Pensamento e Linguagem. 4 ed. S&o Paulo: Martins Fontes,
2008.

SASSAZAKI, Romeu Kazumi. Incluséo: construindo uma sociedade para todos.
Rio de Janeiro: WVA, 1991.

SHAVELSON & STERN R. J; P. “Investigacion sobre el pensamiento
pedagodgico del profesor, sus juicios, decisiones y conductos”. La enseianza,
su teoriay su practica. (p. 372-419). Madrid: Akal, 1983.



