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DISBICICLETICOS

Dani é uma crianca que nao sabe andar de bicicleta. Todas as outras criancas do
seu bairro ja andam de bicicleta; os da sua escola ja andam de bicicleta; os da sua idade
ja andam de bicicleta. Foi chamado um psicologo para que estude seu caso. Fez uma
investigacdo, realizou alguns testes (coordenacdo motora, forca, equilibrio e muitos
outros; falou com seus pais, com seus professores, com seus vizinhos e com seus
colegas de classe) e chegou a uma conclusdo: esta crianga tem um problema, tem
dificuldades para andar de bicicleta. Dani é disbiciclético.

Agora podemos ficar tranquilos, pois ja temos um diagndstico. Agora temos a
explicacdo: o garoto ndo anda de bicicleta porque é disbiciclético e é disbiciclético
porque ndo anda de bicicleta. Um circulo vicioso tranquilizador. Pesquisando no
dicionario, diriamos que estamos diante de uma tautologia, uma definicéo circular. “Por
qué la adormidera duerme? La adormidera duerme porque tiene poder dormitivo”.
Pouco importa, porque o diagnostico, a classificacdo, exime de responsabilidade aqueles
que rodeiam Dani. Todo o peso passa para as costas da crianca. Pouco podemos fazer. O
garoto é disbiciclético! O problema é dele. A culpa é dele. Nasceu assim. O que
podemos fazer?

Pouco importa se na casa de Dani seus pais ndo tivessem tempo para
compartilhar com ele, ensinando-o a andar de bicicleta. Porque para aprender a andar de
bicicleta é necessario tempo e auxilio de outras pessoas.

Pouco importa que ndo tenham colocado rodinhas auxiliares ao comegar a andar
de bicicleta. Porque € preciso ajuda e adaptacdes quando se esta comecando. Pouco
importa que ndo haja, nas redondezas de sua casa, clubes esportivos com ciclistas com
guem ele pudesse se relacionar, ou amigos ciclistas no bairro que o motivassem. Porque,
para aprender a andar de bicicleta ndo pode faltar motivacéo e vontade de aprender. E
pessoas que incentivem!

Pouco importa, enfim, que o garoto ndo tivesse bicicleta porque seus pais nao
puderam compréa-la. Porque para aprender a andar de bicicleta é preciso uma bicicleta.
(Felizmente, os pais de Dani, prevendo a possibilidade de seu filho ser disbiciclético,
preferiram ndo comprar uma bicicleta até consultar um psicélogo).

Transportando este exemplo para o campo da sindrome de Down, 0 processo é
semelhante. Desde quando a crianga é muito pequena, apenas um recém-nascido, é feito
um diagnostico — trissomia do cromossomo 21 — por um médico especialista, e
verificado, com uma prova cientifica, o cariotipo. A partir disso, entramos em um
circulo vicioso no qual os problemas justificam o diagnéstico, o qual, por sua vez, é
justificado pelos problemas. Por que a crianca ndo cumprimenta, ndo diz bom-dia
quando chega, nem adeus quando vai embora? “E que ela tem sindrome de Down”. Ah,
bom! Achei que era mal-educada.

Por que a crian¢a ndo se veste sozinha, e sua mae a veste e despe todos os dias,
se ja tem oito anos? “E que ela tem sindrome de Down”. Ah, bom! Pensei que nio Ihe
tinham ensinado.

Por que continua a tomar mamadeiras se ja tem seis anos? “E que ela tem
sindrome de Down”. Ah, bom! Imaginei que era comodismo de seus pais.

Por que a crianga ndo sabe ler? “E que ela tem sindrome de Down”. Ah, bom!
Pensei que nao Ihe haviam ensinado.

Por que ndo anda de 6nibus? “E que ela tem sindrome de Down”. Ah, bom!
Pensei que ndo Ihe permitiam fazer isso.
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E, assim, uma lista interminavel de supostas dificuldades que, por estarem
justificadas pela sindrome de Down, ndo necessitam de nenhuma intervencao, além da
resignacdo. Todas as suas dificuldades se devem a sindrome de Down.

Podemos estender a qualquer outra deficiéncia em que o diagnostico médico ou
psicologico possa ser utilizado como desculpa para nos eximirmos de responsabilidades.
Se classificamos a crianga como disfasica, disléxica, discalculica, disgrafica, deficiente
visual ou auditiva, mental ou motora, disartrica ou simplesmente disbiciclética, estamos
fazendo algo mais do que “colocar um nome” no que pode acontecer com uma crianca.
Estamos criando expectativas naqueles que a cercam.

Por isso, eu sugiro que antes de comprar uma bicicleta para seu filho ou sua
filha, comprove que ndo sejam disbicicléticos. Ndo va que aconteca imediatamente apos
a compra dar-se conta de que se jogou dinheiro fora.

Rodriguez (2013)



UMA ADOLESCENTE, UM DIAGNOSTICO DE DEFICIENCIA
INTELECTUAL E A RESOLUCAO DE PROBLEMAS MATEMATICOS:
HISTORIAS DE EXCLUSAO E POSSIBILIDADES DE SUPERACAO

RESUMO

Este estudo tem como foco o desenvolvimento e a aprendizagem de pessoas com
diagnostico de deficiéncia intelectual. Essa populacdo, por apresentar um
funcionamento intelectual distinto, fica muitas vezes desacreditada diante de sua
capacidade de aprender os contetdos escolares, em especial, os da Matematica. Diante
desse contexto, buscou-se na Psicologia Histérico-Cultural, em especial nos estudos de
Vygotski (1997) sobre a defectologia, uma nova perspectiva para entender a pessoa
intitulada deficiente intelectual, pautada em uma visdo eussémica/positiva de seu
desenvolvimento; foram considerados, também, 0s pressupostos da Etnomatemaética
(D’AMBROSIO, 2005, 2006, 2009) que entende que o conhecimento matematico pode
se expressar de diferentes formas em uma mesma cultura. Desse modo, compreende-se
que cada individuo pode desenvolver seu proprio fazer matematico vinculado ao seu ser
matematico latente (MUNIZ, 2006, 2009b). Levando-se em consideracdo esses
aspectos, buscou-se analisar as producGes de uma estudante do 5° ano do ensino
fundamental, diagnosticada com deficiéncia intelectual, a fim verificar os processos de
pensamento que emergem quando ela estd em situacdo de resolucdo de problemas
matematicos. Para isso, analisou-se o histérico escolar da estudante na secretaria na
escola onde ela esta matriculada; identificou-se as concepc¢des de aprendizagem e
desenvolvimento das professoras da colaboradora de pesquisa; identificaram-se
comportamentos e atitudes da estudante diante das atividades matematicas propostas,
analisando suas respostas gestuais, orais ou graficas utilizadas na resolucdo dessas
atividades. A partir desses objetivos, trabalhou-se dentro de uma abordagem qualitativa,
com o estudo de caso e com a analise microgenética para tratar as informacdes
construidas. Observou-se a estudante nos espacos escolares; a aluna e suas professoras
foram entrevistadas; realizou-se anélise documental do histdrico escolar da aluna e das
atividades matematicas por ela realizadas no contexto escolar, bem como foram
propostos a essa estudante problemas matematicos com as ideias de adicdo e subtracao.
Concluiu-se que a estudante ¢é tratada/vista com base em concepcdes
sobrenaturais/naturalistas em que o foco da agdo é voltado para o defeito e a
normalizacdo, e ndo para as possibilidades de desenvolvimento diverso, enquanto ser
humano social-histérico-cultural. Dessa forma € oferecido a estudante um ensino
reducionista dos conhecimentos matematicos, voltados somente para a contagem e para
os algoritmos da adicdo e da subtracdo, prejudicando sua aquisicdo do conceito de
namero e das ideias envolvidas nessas operacdes. Percebeu-se que, ao criar estratégias
pedagdgicas para favorecer a expressdo do seu pensamento matematico, a aluna
elaborou respostas orais e/ou escritas aos objetivos de ensino estabelecidos, baseadas
em um pensamento aditivo de contagem um-a-um comec¢ando do numero um. Neste
contexto, entende-se que a sala de aula tem a possibilidade de tornar-se um espago
relacional baseado na alteridade, podendo garantir aprendizagens mautuas,
principalmente por permitir criar espagos para reconstruir, reelaborar e ressignificar a
pratica pedagogica e o saber matematico.

Palavras-chave: Deficiéncia intelectual. Inclusdo. Educacdo matemaética. Resolucdo de
problemas.
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ATEENAGER, ADIAGNOSTIC OF INTELLECTUAL DISABILITIES AND
THE RESOLUTION OF MATHEMATICAL PROBLEMS: HISTORIES OF
EXCLUSION AND POSSIBILITIES OF OVERCOMING

ABSTRACT

This study focuses on the development and learning of persons diagnosed with
intellectual disabilities . This population , for presenting a distinct intellectual
functioning , is often discredited before his ability to learn school subjects , in particular
mathematics . In this context , we sought in the Historic-Cultural Psychology ,
especially in studies of Wygotsky ( 1997) on the defectology , a new perspective to
understand the person entitled intellectual desible , based on a eussémica / positive
outlook for their development ; Another foundation for this study is the presupposition
of the Ethnomathematics (D’AMBROSIO, 2005, 2006, 2009). The ethnomathematics
understands that the mathematical knowledge can be addressed by different ways, in
different cultures or inside a single culture. So, we understand that each subject may
develop his own mathematical wage, biased by his latent mathematical being (MUNIZ,
2006, 2009b).Taking these aspects into consideration , we sought to examine the
productions of a student of 5th year of elementary school , diagnosed with intellectual
disabilities , in order to verify the thought processes that emerge when she is in a
situation of mathematical problem solving . For this , we analyzed the academic record
of the studentin the school secretary ; identified the conceptions of learning and
development of teachers of collaborative research , we identified behaviors and attitudes
of students on maths activities proposed , analyzing their gestures , oral or graphic
responses used in resolving these activities . From these objectives , we worked inside a
qualitative approach in the case study and the microgenetic analysis to treat the
information constructed . Observed the student in school spaces , the student and their
teachers were interviewed ; held documentary analysis of the student 's academic record
and mathematics activities that occur in the school context , as well as have been
proposed to this student mathematical problems with the ideas addition and subtraction .
We concluded that the student is treated in a supernatural/naturalist conception, where
the action focus is pointed to the normalization of the defect, and not to the possibilities
of a diverse development, in the perspective of the social-historic-cultural human being.
In this sense, it is offered for the student a teaching reductionist of the mathematical
knowledge, targeting only the elementary processes of counting, addition or subtraction,
damaging her acquisition of the concept of number and of the conceptual scenario the
forms the background of some procedures like addition or subtraction. We saw that,
while we created pedagogical strategies to support the expression of her mathematical
thinking, the student offered oral and/or written answers to the pre-determined teaching
objectives, based in a counting thinking of the addition, one-by-one, starting from the
number one. In this context, we understand that the classroom has the possibility to
become a relational space based on the otherness, which can guarantee mutual
apprenticeship, mainly allowing the creation of spaces to rebuild, re-elaborate and to
reframe the pedagogical use and the mathematical knowledge.

Keywords : Intellectual Disability . Inclusion. Mathematics education . Problem Solving
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1 DEFICIENCIA INTELECTUAL E MATEMATICA: COMO SURGIRAM
AS QUESTOES?

Pér perguntas; perguntas ndo sdo ideias casuais; perguntas também ndo séo
os hoje usuais ‘problemas’, que a ‘gente’ apanha do ouvir dizer e do ter lido e
decora com o gesto aparente de profundidade de pensamento. Perguntas
crescem do confronto com as ‘coisas’. E coisas sO estdo ai onde existem
olhos (grifos do autor).

Heidegger apud Fernandes (2011, p. 18)

As questdes, as angustias, as incégnitas, como o proprio Heidegger afirma,
surgem do “confronto com as coisas” que existem, por meio do modo como se olha a
realidade vivida. Esse fendmeno ndo poderia ser diferente em minha histéria de vida
académica/profissional. Nesta sessdo irei expor a historicidade do objeto de pesquisa,
visto que as questdes de pesquisa surgiram ao longo do percurso e das experiéncias

vividas por mim.

Comecarei em 2002, meu primeiro dia de aula na graduacdo no curso de
Pedagogia: uma mistura de medo, entusiasmo e motivacdo. As primeiras aulas foram da
disciplina Antropologia e Educacdo, ministradas na sala Papirus, da Faculdade de
Educacdo (FE) — UnB. Foi nesse dia que entrei pela primeira vez no prédio onde
funciona o Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e, naquele momento, comecei a
tracar as minhas metas profissionais de seguir carreira académica na area de Educacao.

Desde entdo busquei me preparar para tal.

J& no inicio de minha graduacdo, continuei tracando os caminhos para uma
trajetoria académica, sendo que o tema de pesquisa que ora apresento também tem me
acompanhando ao longo desses anos, marcando, inclusive, a minha vida profissional,
que pretendo expor ao longo deste texto. Os temas centrais que norteiam o presente

trabalho estdo associados a Educacdo Matematica e a deficiéncia intelectual.

O interesse em Matematica surgiu na educacao basica, em especial no ensino
médio, sendo essa uma disciplina com a qual me identificava; me sentia motivada a
ensind-la para meus colegas. Entretanto, foi na graduacdo, em especial no quarto
semestre, que percebi renovado meu gosto pela Educacdo Matemética, 0 que se
fortaleceu quando comecei a cursar a disciplina Educacdo Matematica I. Nessa
disciplina tive contato com o educador matemaético Cristiano Alberto Muniz, professor

que marcou minha vida académica na graduacdo. Com ele, cursei também Educacéo
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Matematica 2, Projeto 4 (Estagio Supervisionado), além dos grupos de estudo® e
orientagdo académica. Sob sua orientacdo participei do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciagdo Cientifica (PIBIC) da Universidade de Brasilia - UnB? por dois
anos. No primeiro ano do programa desenvolvi uma pesquisa com estudantes da
Educacao de Jovens e Adultos, em que foi investigado um processo de intervencao
desenvolvida entre esses individuos, analisando, para esse fim, os algoritmos
matematicos desenvolvidos por eles na aquisicdo dos conhecimentos matemaéticos
escolares tanto no nivel ndo-formal quanto no formal, e quais esquemas mentais eram

(des)estruturados em uma possivel transi¢ao do primeiro para o segundo.

Na época tentei utilizar a pesquisa-acdo, mas o que ocorreu de fato foi a
observacao participante. Observamos sete estudantes de um Programa de Alfabetizacédo
de Jovens e Adultos de Brasilia, no qual eu, como pesquisadora, propunha atividades
nas aulas de matematica. No contexto investigado, o ensino de matematica era baseado
na memorizacdo de formulas e algoritmos formais e as atividades desenvolvidas pelos
adultos eram elaboradas para um publico infantil. Percebemos, também, producdes
matematicas alternativas de alguns individuos, que na época eram chamadas de

algoritmos inusitados.

No segundo ano de participacdo no PIBIC, entdo no contexto do ensino regular
com criancas dos anos iniciais do ensino fundamental, o trabalho de pesquisa
desenvolveu-se a partir dos algoritmos produzidos pelos estudantes, tomando-os como
objetos de andlise. Esses algoritmos, apesar de estarem ou serem considerados
matematicamente errados, eram compostos de muitas estratégias de elaboracdo e
resolucdo, fato que despertou meu interesse pelo estudo do erro na Educacdo
Matematica. Assim, considerando esses algoritmos, buscamos ressignificar 0s
procedimentos matematicos tidos como errados; procedimentos esses realizados por
estudantes considerados em situacdo de dificuldade nos anos iniciais. Utilizou-se, dentro
da abordagem qualitativa, da observagdo participante com a intengdo de identificar e

descrever tipos de interagdes sociais e produgcdes matematicas dos estudantes na sala de

! Esses encontros ocorriam no Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagdo Matemética do Distrito Federal
(GEPEM - DF).

%0 PIBIC tinha duracéo de 12 meses, com vagas para as areas de Exatas, Humanas e Vida. Podem
participar alunos de graduacdo (ndo precisa ser graduando da UnB), com indice de Rendimento
Académico (IRA) igual ou superior a trés. Os estudantes tém de estar vinculados a projetos de docentes
doutores da UnB. Cada projeto pode ter a participagdo de quatro alunos, dois voluntarios e dois
bolsistas. Quem concorre as bolsas ndo sdo os estudantes, e sim 0s projetos. A selecdo de alunos é feita
diretamente com cada professor.
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aula observados, em um contexto didatico. A pesquisa ocorreu em uma escola publica
da Secretaria do Estado de Educacdo do Distrito Federal (SEDF). Participaram desse
trabalho 26 criancas e dois professores. Concluiu-se que existe uma légica presente em
tais procedimentos matematicos, visto que sdo tentativas de acerto e fontes de
informacdo acerca do desenvolvimento cognitivo-afetivo dos estudantes, fornecendo

aos professores pistas que poderiam ser utilizadas como estratégias didaticas.

Ambas as experiéncias foram fundamentais para minha formacéo de professora,
pedagoga e pesquisadora. Tive a oportunidade de desenvolver pequenas pesquisas que
me deixaram com um olhar mais critico diante dos conhecimentos cientificos, do

trabalho pedagdgico e da pesquisa em educacao.

Paralelamente aos estudos e pesquisa, trabalhava como estagiaria em turmas de
Educacdo Infantil em uma escola particular de Brasilia. Ao terminar a graduacdo em
2006 e concluir o 2° ano do PIBIC, continuei a trabalhar, porém ndo mais como
estagiaria e sim como professora. No primeiro ano, em uma escola apenas; no segundo
ano, em duas escolas particulares de Brasilia; foi um periodo de muito trabalho e

aprendizado.

Em 2009, fui nomeada pela Secretaria de Educacdo do Distrito Federal para
exercer a funcdo de professora de atividades; em 2010, entrei para 0 Servigo
Especializado de Apoio a Aprendizagem, como pedagoga de duas escolas da

Coordenacdo Regional de Ensino de Sobradinho.

Torna-se entdo importante apresentar as razOes que configuraram
definitivamente meu interesse pela deficiéncia intelectual. O interesse pela Educacgdo
Especial surgiu em decorréncia das necessidades que o oficio do magistério trouxe a
tona. No meu primeiro ano em sala de aula como professora tive um aluno com
diagndstico de autismo atipico; no segundo ano, uma aluna com diagnostico de autismo;
no terceiro ano, um aluno com diagnéstico de sindrome de Williams; no quarto ano,
alunos em situacdo de risco social e, no quinto ano, alunos com diagndsticos de

deficiéncia intelectual e fisica.

Durante esses anos, intrigava-me e desafiava-me, inicialmente, a forma como
cada um desses alunos adaptava ou tentava adaptar suas desvantagens (neste trabalho

consideradas socio-culturais), seja pela sua condigéo fisica, intelectual, emocional e/ou
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econbémica. A0 mesmo tempo em que me sentia extremamente angustiada em como
poderia atender adequadamente todos os alunos pelos quais era responsavel, ficava
incomodada com a viséo ora paternalista, ora assistencialista, ora desumana, ora todas
essas, com que esses alunos eram tratados, pois acreditava e acredito que todos tém

possibilidades de desenvolvimento e podem ir além do esperado socialmente.

Foi com esses anseios que segui minha formacdo continuada e fiz uma
especializacdo em Psicopedagogia, com o intuito de ter mais subsidios para lidar com os
desafios que acompanham as criangas em situacdo de dificuldade de aprendizagem. pos
concluir essa especializacdo, em 2010, tive a oportunidade de trabalhar no Servico
Especializado de Apoio a aprendizagem (SEAA). Encantei-me pelo servico ja no inicio.
Em primeiro lugar, por ser um trabalho em parceria com os professores que tinham
casos de alunos em situacdo de dificuldade de aprendizagem, trabalho esse que consistia
na busca de estratégias para melhor atendé-los pedagogicamente; em segundo lugar,
porque havia o contato com essas criancas naquele contexto de dificuldade de

aprendizagem, bem como com as suas familias.

Em relacdo a esse trabalho, importa salientar que se trata de uma atividade que
exige estudo constante, visto que cada crianca é Unica e mobiliza estratégias diferentes
de intervengdo advindas do professor. Infelizmente ndo percebi essa mobilizagdo. Na
maioria das vezes, ndo acontecia em virtude de barreiras sociais, instrumentais,
econbmicas, culturais e principalmente pela existéncia de barreiras auto-impostas pelo

professor, conscientes ou nao.

Nesse mesmo ano de 2010, intrigavam-me muitos casos de alunos com
diagnosticos de deficiéncia intelectual, em especial os considerados leves e moderados,
pois eles ndo se encaixavam na vaga definicdo empregada pela American Association on
Intellectual and Developmental Disabilities - AAID®, definicdo entdo utilizada pela
SEDF. Né&o bastasse o fato de ndo concordar com o enquadramento desses alunos nessa

classificacdo, durante 0s processos de intervencao/avaliacdo que realizava, pude

% A American Association on Intellectual and Developmental Disabilities® - AAIDD propde, desde 2002,
a seguinte definicdo: “Deficiéncia caracterizada por limitagdes significativas no funcionamento
intelectual e no comportamento adaptativo, como expresso nas habilidades praticas, sociais e
conceituais, originando-se antes dos dezoito anos de idade” (LUCKASSON et al, apud CARVALHO;
MACIEL, 2002, p.150).
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observar producdes alternativas desses individuos na resolucdo de problemas

matematicos, que me trouxeram muitas reflexdes.

Foi esse o contexto que me motivou a estudar as produgles que envolviam
conhecimentos matematicos feitos por individuos com diagndsticos de deficiéncia

intelectual.
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2 PROBLEMATIZACAO

2.1 Deficiéncia Intelectual e Matematica: por que historicamente ndo se
encontraram?

Tao logo nés temos a coisa diante dos olhos e, no coracdo, o ouvido colado a
palavra, vinga o pensar.

Heidegger apud Fernandes (2011, p. 19)

O problema deste estudo surgiu a partir da historicidade do objeto de pesquisa;
nesse sentido, apareceu também o cuidado pelo ver, pelo investigar, pelo perguntar, pelo
recordar e pelo esperar. Assim, 0 pensar se fez. Os anseios levantados na introdug¢ao, “a
coisa diante dos olhos”, levam a pensar nas questdes que remetem as areas de
conhecimento as quais a deficiéncia intelectual e o ensino de matematica pertencem.

Buscou-se construir um dialogo entre deficiéncia intelectual e Educacdo
Matematica inclusiva, entretanto, esbarrou-se na escassez de literatura que abarque
ambos 0s tema, 0 que se mostrou uma barreira a ser superada. Mas, por que sera que
existe esse “desinterresse” por parte de pesquisadores no estudo da populacdo intitulada

deficiente intelecual no contexto da Educacdo Matematica?

Ao se analisar esses dois campos de conhecimento, pode-se observar dois pontos
que poderiam os estar desarticulando, que seriam: a énfase na deficiéncia intelectual e
ndo no ser humano com esse diagnostico, configurando com isso uma representacao
social desses individuos como incapazes de operar com conhecimentos matematicos; e
0 modo como o ensino da matematica estad fundamentado, privilegiando a reproducéo de

regras, fomulas e algoritmos.

O primeiro ponto a ser discutido estd relacionado a visdo que se tem de
deficiéncia e a busca de normatizacio do desenvolvimento humano. Vigotiski* (1997) ja
apontava em seus estudos a importancia em se olhar o ser humano que possui o0 defeito
e ndo o defeito em si, visto que, além deste, existe um individuo cheio de possibilidades
de desenvolvimento. Esse autor defende ainda que se deva educar ndo a pessoa com
deficiéncia intelectual, e sim o ser humano por tras desse diagndstico, valorizando seus

aspectos positivos e ndo seus pontos deficitarios.

* Ser4 empregada a grafia do nome do autor “Vigotski”, mas outras grafias serdo indicadas nas citagdes e
referéncias, de acordo com as fontes bibliograficas.
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Martinez (2003, p.74-75) afirma que ““a deficiéncia na sua construgdo social esta
carregada de subvalorizagdo em relagéo ao que o deficiente representa e de pessimismo
em relagdo as suas possibilidades de execugdo”, fator que associa essa populagdo a nao

aprendizagem de conhecimentos escolares.

Séo individuos que, por seu funcionamento intelectual diverso, extrapolam os
padrdes de normalidade estabelecidos socialmente; eles ndo se enquadram no modelo
escolar e social de normatizacdo, advindo, com isso, sua exclusdo e segregagéo
(TUNES, 2003). A escola utiliza, para isso, varias formas de justificar a inadequagéo
desses individuos, eximindo as falhas do modelo de ensino e jogando a responsabilidade
na deficiéncia do aluno. O que se considera € um ensino de linha de producdo de uma

fabrica como se todos fossem iguais (FREIRE, 1971).

O segundo aspecto esta vinculado as concepcdes de ensino de matematica
predominantes na realidade brasileira. Esse ensino esti baseado na transmissdo de um
conhecimento estabelecido, pautado em modelos, regras e formulas prontas para serem
utilizadas. Essa padronizacdo cria um espaco onde o educando ndo é convidado a ousar,
a criar (PINTO N., 2000; MUNIZ, 2006). A maneira como essa concep¢ao de ensino de
matematica € pautada exclui até os individuos com desenvolvimento tipico.
D’Ambrosio (2009, p.90) considera “uma preocupacdo que afeta a todos, é o mau —
posso dizer pessimo! — desempenho das crinagas e dos jovens na escola. A causa dos
maus resultados em provas e ‘provdes’ ndo estd nas criancas € nos jovens” nem nos

professores e sim “no contetdo que se pretende transmitir, dominado pelo formalismo™.

A consideracdo acima teve um papel importante no nascimento da Educacéo
Matematica que, como campo relativamente novo do conhecimento®, propde tratar a
Matematica de maneira desmitificada, superando as concepg¢des que a entendem como
um conhecimento para poucos, com vistas a considera-la como conhecimento

socialmente necessario em nossa vida pratica e com real aplicacdo no nosso cotidiano.

Nessa mesma direcdo, ressalta-se ainda a necessidade de considerar as diferentes
potencialidades dos individuos, reconhecendo a existéncia de capacidade de

aprendizagem e desenvolvimento no campo da Matematica daquela populagédo

® Teve seu nascimento entre a década de 70 e inicio da década de 80 do século passado. Porém foi
somente nos anos 90 do século passado que surgiu como comunidade cientifica (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006).
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diagnosticada com deficiéncia intelectual, como corroboram os estudos de Bonfim
(2005) e Vieira (2002).

Diante do exposto, surgem as seguintes questfes: Que comportamentos e/ou
acOes sdo desenvolvidas por individuos com diagndstico de deficiéncia intelectual em
situacOes de resolucdo de problemas de matematica? Que respostas gestuais, orais ou
gréficas os alunos com diagnéstico de deficiéncia intelectual podem utilizar na
resolucdo de problemas matematicos? Tendo por base essas questdes, delineou-se o
objetivo deste trabalho.

2.2. Objetivo geral

+ Analisar as produgfes de uma estudante do 5° ano do ensino fundamental,
diagnosticada com deficiéncia intelectual, a fim de verificar os processos de

pensamento que emergem na resolucao de problemas matematicos aditivos.

2.2.1 Objetivos especificos

> Analisar o histérico escolar da estudante na secretaria na escola onde

ela estd matriculada.

» ldentificar as concepcgdes de aprendizagem e desenvolvimento das

professoras da colaboradora de pesquisa.

» Analisar 0 modo como eram propostas as atividades matematicas

oferecidas a estudante na sala de aula e na sala de recursos.

» ldentificar comportamentos e atitudes da estudante diante das

atividades matematicas propostas neste estudo.

» Analisar respostas gestuais, materiais, orais ou graficas utilizadas na
resolucdo das atividades matematicas, a fim de identificar indicios do

modo como a estudante opera matematicamente.
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3 REFERENCIAL TEORICO: UMA LENTE PARA ENTENDER O
CONTEXTO DE PESQUISA

3.1 Dando escolarizacdo as politicas de inclusdo

Tudo era apenas um tijolo no muro.Todos sdo somente tijolos na parede.

(tradugdo nossa)

Waters (2013)

O texto da epigrafe é trecho da musica Another brick in the wall, faixa do &lbum

The Wall, gravado pela banda inglesa Pink Floyd e lancado em 1979. Essa mdsica ficou

internacionalmente famosa, no inicio da década de 1980, tornando-se um classico no

mundo ocidental. O autor Roger Waters, baixista da banda, faz uma critica a escola

formal por sua estrutura doutrinaria e rigida, que ndo considera as individualidades dos

alunos, e também faz uma critica a seus professores autoritarios e abusivos. Waters,

enraizado em vivéncias pessoais, constréi a letra utilizando metaforas como muro e

tijolo e produz uma obra de arte com potencial de sensibilizar agentes dos processos

escolares e trazer reflexdes sobre Educacdo. No caso desta pesquisa, reflexdes sobre a
escolarizacdo de alunos com diagndstico de deficiéncia intelectual.

Os tijolos defeituosos da musica de Walters eram isolados e segregados. Dessa
forma, pode-se transportar a metafora do muro que separa o tijolo estranho/ defeituoso
dos demais tijolos “normais”, para 0s individuos que extrapolam os padrdes de
normalidade. Assim, por um longo tempo na historia da educacdo, essas pessoas foram
segregadas em asilos ou hospitais psiquiatricos e, posteriormente, em instituicGes de
Educacdo Especial, em funcdo de apresentarem desenvolvimento diferenciado ou em
desacordo com os padrdes desejaveis (GLAT, MACHADO; BRAUN, 2006). Apesar de
a segregacdo persistir até os dias de hoje, algumas mudancas tém sido propostas nas

ultimas décadas com o intuito de inserir tais individuos no ensino regular.

A Educacdo Especial no Brasil teve inicio de maneira timida entre os séculos
XVII e XIX (JANNUZZI, 2006). Segundo Glat, Machado e Braun (2006), inicialmente
seguiu-se modelo médico ou clinico, ja que foram os médicos os primeiros a despertar
para a necessidade de escolarizacdo dessa populacdo que se encontrava marginalizada
em hospitais psiquiatricos. A deficiéncia intelectual era entendida — e muitas vezes
ainda o é — como uma doenga cronica, e todo atendimento prestado a essa clientela,

mesmo quando envolvia a area educacional, era perpassado pelo viés terapéutico
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(JANNUZI, 2006). A avaliacao e o diagnostico eram embasados em exames médicos e

psicologicos, em especial nos testes projetivos e de inteligéncia.

O trabalho nas instituicOes especializadas era organizado com base em terapias
individuais (fisioterapia, fonoaudiologia, psicologia etc.). A educacao escolar ndo era
considerada importante ou possivel; o trabalho restringia-se a estabelecer uma
“prontiddo” para a alfabetizagdo, ja que ndo se acreditava que esses individuos teriam a

possibilidade de participar do mundo letrado (GLAT, 1989).

Até a década de 70 do século passado, as producbes académicas e movimentos
do processo de institucionalizacdo dos deficientes intelectuais se fundamentavam nas
interpretacdes médicas, que eram pautadas na descri¢cdo e caracterizacdo de doencas.
Essa deficiéncia era compreendida como um problema inato, organico e degenerativo da
espécie humana (ARANHA, 1995; PINTO G., 2004). Entendia-se, entdo, que a
sociedade deveria ser protegida do “perigo” e da desordem que loucos e deficientes
(ambos recebiam o mesmo tratamento) representavam, por meio do recolhimento em
asilos e hospitais para que fossem tratados e cuidados. O objetivo dessa medida era,
segundo Pinto G. (2004), que individuos “anormais” e/ou “doentes” recebessem
atendimento em locais distintos do contexto de pessoas “normais”, preservando a

sociedade de um convivio indesejado.

A partir da década de 1970 inicia-se a institucionalizacdo da Educacao Especial.
A lei 5.692/71, artigo 9°, estabelece atendimento especial a alunos com atraso
consideravel em seu desenvolvimento (KASSAR, 2004). O lema nesse periodo era “o
deficiente pode aprender”, marco que iniciou a transi¢do do modelo médico para um

modelo educacional.

Entretanto, apesar de alguns avancos, a Educacdo Especial continuou
segregadora em seu curriculo e em sua organizacdo em relacdo ao ensino regular; a
utilizacdo de métodos com énfase na clinica permaneceu no atendimento de seus alunos
(SILVA D., 2005).

Na década de 1980, em consonéncia com a tendéncia mundial da luta contra a
marginalizacdo das minorias e com a filosofia da integragédo, iniciou-se no Brasil 0

processo de integracdo, que somente toma forca na década de 1990. Esse processo



28

buscava preparar os individuos considerados deficientes para ingressar em classes de

ensino regular. Anache e Martinez (2007, p. 254) destacam que

No Brasil, esse movimento surgiu nos anos de 1980, quando as liderangas da
area comecaram a questionar a base ética, a eficacia da lei [...], pois estas, de
fato, se mostravam segregadoras, considerando que imputavam ao sujeito a
responsabilidade de movimentar-se para conseguir adaptacdo nos diferentes
setores da sociedade.

Glat, Machado e Braun (2006, p. 4) realizam a seguinte reflexdo sobre o

processo de integracao

O ‘deficiente pode se integrar na sociedade’ torna-se, assim a matriz politica,
filosofica e cientifica da Educacdo Especial. Este novo pensar sobre o espaco
social das pessoas com deficiéncias, que tomou forga em nosso pais com o
processo de democratizagdo, resultou em uma transformacdo nas politicas
publicas, objetivos e qualidade dos servi¢os de atendimento a esta populacéo.

Com isso, o entendimento da Educacdo Especial segregada passou a ser
intensamente questionado, a0 menos em teoria, e se comegou a buscar praticas
pedagdgicas que trouxessem menor restricdo a esses estudantes. Esse modelo
educacional de integracdo influenciou a Constituicio Federal, que em seu artigo 208°,
assim como na legislagdo subsequente, recomenda a insercdo dessa populagédo
preferencialmente no sistema regular. O modelo de integracdo predomina até os dias
atuais em nossos sistemas escolares e visa preparar os alunos das classes e escolas
especiais para seu ingresso em escolas e classes regulares, oferecendo-lhes, de acordo
com suas necessidades, atendimento paralelo em salas de recurso ou outras modalidades

especializadas.

Constata-se que, apesar dos avangos, persiste a ideia de preparacdo prévia dos
alunos com necessidades especiais para que se adaptem ao ensino regular. Isso quer
dizer que o problema continua centrado no individuo, enquanto a escola cabe apenas
receber aqueles que tenham condicbes de acompanhar as atividades regulares,
elaboradas sem qualquer preocupacdo com as necessidades individuais dos alunos.
Disso resulta que a maioria dos alunos com necessidades especiais continua segregada

em escolas e classes especiais, por ndo apresentar condi¢cOes de ingresso nas turmas

°0 artigo 208, que trata das obrigacBes do Estado para com a Educacdo, coloca no inciso Il que o
atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia deve ocorrer preferencialmente na
rede regular de ensino.
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regulares (GLAT; MACHADO, BRAUN, 2006); assim, o muro metafdrico continua

presente em suas vidas.

No final da década de 1980 e inicio dos anos 1990, as criticas a0 modelo de
integracdo resultam em intensos movimentos populares que exigem a garantia de
direitos humanos e revisdes constitucionais. S&o realizados debates em prol da educagéo
inclusiva, iniciando-se a luta pela ampliagdo do acesso e da qualidade da educacéo para
pessoas com deficiéncia.

A proposta de Educacgédo Inclusiva, hoje amparada na legislagdo em vigor, teve
como momentos de fomento para a sua implementacdo alguns eventos importantes: a
Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos, realizada em 1990, em Jomtien, na
Tailandia, e a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais, realizada
em Salamanca, Espanha, em 1994. Os textos oriundos dessas conferéncias resultaram na
Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos e na Declaracdo de Salamanca. Esses
foram pontos de partida para que o movimento a favor da inclusdo ganhasse visibilidade

internacional.

A Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) preconiza 0 acesso das criancas e
jovens as escolas regulares, devendo estas se adequar aos alunos. Afirma ainda que as
instituices escolares sdo capazes de combater atitudes discriminatorias, construindo
uma sociedade inclusiva e atingindo o objetivo de educacédo para todos. Segundo Tunes
(2006, p. 135)

A Declaracdo de Salamanca é, sem divida, um marco importante e um forte e
valioso aliado na luta contra o preconceito. Essa importancia e valor atestam
claramente nas iniciativas que dele (sic) se desdobram na definicdo e

implantacéo de politicas publicas voltada para a inclusdo dos deficientes, em
varios paises, inclusive o Brasil.

A autora deixa clara a importancia desse documento na elaboracdo de politicas
inclusivas no Brasil que, em consonancia com a atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo - LDB, Lei n° 9.394 (BRASIL, 1996), validam a inclusdo dos alunos com

necessidades especiais na rede regular de ensino.

O Ministério da Educacdo (MEC), com suas politicas de Educacdo Especial
(BRASIL, 1994), afirma que esta pode dar suporte ao ensino regular para a inser¢ao dos
alunos com deficiéncia, priorizando financiamentos de projetos institucionais voltados
para as agdes inclusivas. Essa orientacdo € reiterada nas Diretrizes Nacionais para

Educacéao Especial na Educacao Bésica (BRASIL, 2001), e aponta a inclusdo como uma
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forma de garantia ao acesso continuado no espaco comum de vida em sociedade em

todas as suas dimensdes.

Todos esses documentos trazem a Educagdo Inclusiva como ideia principal.
Orientam que todos os alunos com deficiéncia, independentemente do tipo ou grau de
comprometimento, devem ser matriculados diretamente no ensino regular, cabendo a

escola se adaptar as suas necessidades.

Nessa perspectiva, Jannuzzi (2007) considera que a palavra inclusdo significa
estar dentro, de modo integral e pleno na convivéncia com o outro. Desse modo, as
préaticas inclusivas deveriam ser norteadas por principios gerais de respeito as
diferengas, trabalho cooperativo, convivéncia na diversidade e crenga nas capacidades
individuais. Nessa linha de pensamento e possiveis a¢des, € estimulada a autonomia do
individuo. Essa autonomia consiste na sua capacidade de tomar decisdes e realizar acoes

em determinado ambiente social de forma independente (SASSAKI, 1999).

Embora muito se tenha avangado em termos de politicas publicas e em aspectos
tedrico-conceituais, a implementacdo de uma Educacdo Inclusiva ainda esta permeada
por desafios e contradi¢bes. A esse respeito, Gbes e Laplane (2004) afirmam que a
inclusdo ndo é um fato que se resolve estritamente no espaco escolar, pela simples
matricula desse aluno com deficiéncia em turmas regulares; similarmente, a Educacéo
Especial ndo deve ser entendida ou tratada como uma instituicdo paralela ao ensino
regular. Esses autores apontam também para a falta de recursos humanos e materiais

diante de politicas publicas inovadoras.

H&, na verdade, um efeito piramidal nos embates enfrentados para a efetiva
implementacdo de uma educacéo inclusiva. O muro metaférico que separa a populacao
intitulada deficiente intelectual dos outros “normais” se constitui de varios elementos
que, de alguma maneira, estdo inter-relacionados. Que elementos seriam esses?
Responder a essa pergunta é algo um tanto delicado; entretanto, alguns pontos presentes
na literatura especializada podem ser levantados e subsidiaram este trabalho, dentre
eles: o proprio entendimento do que € inclusdo; os problemas na organizagdo, o
planejamento e execucdo de contextos educacionais e a formacdo dos docentes. Por
vezes, a falta de uma formacdo adequada implica dificuldades no desenvolvimento de
praticas pedagégicas inovadoras que atendam a diversidade de necessidades

apresentadas pelos alunos na escola.
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No presente cenario educativo, ressalta-se que ha dificuldades no planejamento e
nas acles interventivas educacionais para esses alunos com diagndstico de deficiéncia
intelectual, dificuldades essas que ja se iniciam a partir da conceitualizagdo da
deficiéncia intelectual. Por se tratar de uma deficiéncia, geralmente com auséncia de
sinais fisicos ou sensoriais que a caracterizam, torna-se dificil o estabelecimento de
critérios diagndsticos claros e objetivos, originando assim o0s questionamentos de como,

afinal, se atribui um diagnostico a uma pessoa considerada deficiente intelectual.

Na secdo seguinte serdo tratadas as concepcdes acerca do que se entende por
inclusdo. Essas concepgdes influenciam muitos educadores e a sociedade em geral, que,
de modo geral, veem a deficiéncia intelectual como algo impeditivo e imposto ao
individuo; sendo o préprio diagnostico usado como principal justificativa para o ndo
aprendizado dos alunos (CARVALHO, 2004; PADILHA, 2004).

3.2 As conceituagdes sobre deficiéncia intelectual e as contribui¢bes da
Psicologia Historico-Cultural

Os homens em meio aos quais vivemos nos ddo uma
certa funcdo social e nos forcam a preenché-la. Eles
nos atribuem um caréater particular e frequentemente
nos educam para que conservemos esse carater. Enfim
e sobretudo, eles nos ddo um nome Unico, nos coagem
a conserva-lo, a nos distinguir de outros homens que
tém outros nomes.

Janet apud Goes (20004, p. 120)

Pierre Janet considera, nesse trecho, o papel outorgado a cada individuo em
nossa sociedade, o papel dado ao outro pelo nome que recebe, a saudacao dada ao outro,
pelo seu papel ou papéis. Sdo atribuidos nomes/papéis como: homem, mulher,
professora, homossexual, ginasta, cego, mae, pai, deficiente intelectual. E no sentido de
entender como se configuram os papéis dos intitulados deficientes intelectuais que se
ir4, ao longo desta secdo, perpassar por diferentes momentos histdricos até o atual, para
se entender como o nome deficiente intelectual teve diferentes significados e como
esses diferentes significados influenciam no seu papel social outorgado no momento

presente, em especial no contexto educacional.

Conceituar essa condicdo ou suposta condi¢do ndo é tarefa facil, visto que ndo

existe um consenso no campo académico acerca do que seja a deficiéncia intelectual.
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Além disso, muitos dos conceitos apresentados tendem a se diferenciar de acordo com a
visdo de deficiéncia que se tenha (TUNES, 2002, 2006). E importante ressaltar que 0s
paradigmas que hoje s&o conhecidos sobre deficiéncia intelectual representam o
desenvolvimento de um processo de transformacdo das concepcdes teoricas e das
praticas de Educacdo Especial, as quais vém historicamente acompanhando o0s
movimentos sociais e politicos no que concernem os direitos das pessoas com esse
nome/atributo (DINIZ; SANTOS; WEDERSON, 2009). Tunes (2006, p. 136) ressalta
que
na tentativa de se entender a deficiéncia mental através dos tempos, surgiram
diversas formas sociais de se divisar e tratar o deficiente mental. Essas
percepcdes e praticas sociais, cujas origens remontam ao despertar da
humanidade, coexistem na contemporaneidade. Portanto, na busca de
entender as visdes atuais de deficiéncia mental, torna-se fundamental
compreender a génese e evolucdo desse conceito. Essa andlise historica

permite apreender a variedade de crengas e concepcdes ligadas ao tratamento
das pessoas deficientes.

Diante da necessidade dessa viagem historica sobre a deficiéncia intelectual,
pode-se observar que até o comec¢o do século XIX ndo existia uma distin¢do clara entre
deficiéncia intelectual, doenca mental e outras deficiéncias. Todas recebiam,
geralmente, 0 mesmo tratamento. Isso pode ter acontecido, no caso da deficiéncia
intelectual, por ela ndo possuir, em geral, sinais visiveis no corpo. Tais diferenciaces
iniciam-se de maneira mais consistente com 0s avancos da area médica e educacional
(TUNES, 2006; PESSOTTI, 1981). Nesse contexto, observa-se que o desenvolvimento
do que se entende por deficiéncia intelectual perpassa, também, pela histéria de outros
atributos/nomes denominados a outras deficiéncias e doengas mentais, pois todas eram

compreendidas e tratadas de maneira semelhante.

Desse modo, os primeiros registros acerca da deficiéncia surgem na
Antiguidade Classica sob o predominio de uma visdo sobrenatural e mistica do
fendmeno. Para os egipcios, a deficiéncia era entendida como a atuacdo de maus
espiritos ou o castigo de vidas passadas, e o tratamento ocorria pelo poder divino ou
pela magia. Os gregos a entendiam como castigo e vinganga dos deuses, sendo o
tratamento diferenciado de acordo com a funcéo social do individuo: os escravos eram
abandonados e os cidaddos ficavam em hospitais. Os romanos a entendiam como
castigo e ma sorte, e o tratamento era abandono e exterminio. Os hebreus a entendiam

como impureza ou pecado do deficiente ou dos genitores, o tratamento era o
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arrependimento e oragdes, sendo a cura possivel pelo milagre e perdao divino. Com o
cristianismo, o considerado deficiente passa a ter alma e deve ser cuidado e assistido,
apesar de que ainda era visto como fruto do pecado, seu tratamento era voltado para
praticas moralizantes como exortacfes, exorcismos, oracdes e castigos fisicos;
entretanto, ha certa ambivaléncia, ja que, com a Inquisi¢do Catolica, muitos deficientes
intelectuais foram mortos como hereges e endemoniados (TUNES, 2002, 2006;
PESSOTTI, 1981). Esses periodos ficam marcados tanto pelo assistencialismo, uma vez
que, de alguma forma, existe um cuidado aos deficientes, quanto pela segregacédo: o
abandono e a hospitalizacdo, ambos os aspectos utilizados com um preceito de

higienizagéo da sociedade.

Com o advento do Renascimento existe uma mudanca de foco na sociedade
ocidental, na qual o homem volta para si, € ndo mais em direcdo a Deus como seu ponto
de referéncia. Antes, as forcas sobrenaturais eram o agente causador da deficiéncia;
agora, este é localizado na natureza. Logo, a origem da deficiéncia nos individuos passa
a ser uma questdo bioldgica, um fatalismo organico. Surge entdo a visdo naturalista
acerca da deficiéncia intelectual e, mesmo com a mudanca de perspectiva no trato com
o deficiente, mantém-se a esséncia assistencialista e/ou segregativa, voltada para prestar
cuidado e abrigo aos deficientes, todavia separando-os dos ndo deficientes (TUNES,
2002).

Sob a égide dessa mentalidade, séo iniciados os primeiros trabalhos cientificos
acerca da deficiéncia intelectual. Segundo De Carlo (1999), Paracelso, por volta de
1567, em seus estudos, levanta a questdo de doencas que privam o homem da razédo e
reconhece a deficiéncia intelectual como um problema da area da medicina. Em 1664,
Thomas Willis deu inicio a perspectiva organicista (voltada a entender a imaturidade da
crianga como um problema do organismo) com seu trabalho “Cerebre Anatomi”, no
qual considera possiveis lesdes ou disfuncdes do Sistema Nervoso Central como causa

de algumas doencgas.

Em 1818, surge a primeira defini¢do cientifica do termo deficiéncia intelectual,
elaborada por Esquirol, na qual essa deficiéncia ndo € considerada como uma
enfermidade, mas como uma condicdo de ndo desenvolvimento intelectual presente
desde a primeira infancia. Data de 1960 a obra determinante para a compreensdo da

deficiéncia intelectual, cujo autor ¢ John Locke. Ele defendia em seu “Essay
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Concerning Human Understanding” que as operagdes mentais (percepgdo, pensamento
e saber) estdo fundamentadas em experiéncias sensoriais individuais, sendo a
deficiéncia compreendida como um estado de caréncia de ideias e operacgOes

intelectuais, e ndo uma lesdo irreversivel (PESSOTTI, 1981).

Essas formulacbes, embora consideradas avancos para 0 pensamento da época,
baseavam-se em uma concepcdo do homem fragmentada e dicotomizada, em que se
privilegia o determinismo bioldgico em detrimento de aspectos sdcio-culturais na base

explicativa dos processos de desenvolvimento.

Nesse momento, com o surgimento dos primeiros estudos sobre a deficiéncia
intelectual, surgem tanto as praticas de eugenia quanto a associacdo dessa deficiéncia
com a inteligéncia. Tunes (2002, p. 14) afirma que

segundo a visdo da poligenia, as diversas ragas humanas seriam descendentes
de ancestrais diferentes. Os deficientes seriam uma raca especifica ou uma
espécie degenerada. Dai a ideia de hierarquia racial, justificando-se as
praticas de eugenia (selecdo de racas e busca de perfeicdo racial). Um outro
exemplo encontra-se no ambito do estudo do que se chama de deficiéncia
mental. No campo da ciéncia, o conceito de deficiéncia mental liga-se
fortemente ao de inteligéncia e parece ser um subproduto das tentativas de se
compreender as diferencas raciais humanas, marcadas aquelas pela ideia de
que as racas poderiam ser hierarquizadas numa escala unilinear, quantitativa,
de funcionamento inteligente. Ao longo do tempo, variaram 0s tipos e as

técnicas de medidas utilizadas, desde o volume do crénio até ao quociente
intelectual.

Foi em meados do século XIX, que surgiram as primeiras explicagdes no campo
cientifico para praticas de eugenia, a partir da interpretacdo de certas ideias da teoria de
Darwin sobre a evolugdo das espécies. A teoria de Darwin causou uma revolugdo no
pensamento ocidental, visto que até aquele periodo acreditava-se que o planeta Terra
encontrava-se da mesma forma que Deus criou, segundo a interpretacdo que se fazia do
antigo testamento da Biblia. Darwin traz a ideia de que também somos uma espécie
animal que passou por um processo de evolugdo. Esse conceito de evolucédo foi, naquele
periodo, entrelacado por crencgas sociais anteriores. Com isso, a crenca social passou a
entender que a evolugdo humana tinha seu apice no homem branco, anglo-saxéo, de
classe média alta e do género masculino (DONNELLAN, 2007).

Nesse periodo, as Américas (com individuos de diferentes fenotipos e condigdes
socio-historico-culturais) eram coldnias de paises europeus, em sua maioria, € 0S

colonizadores acreditavam que os individuos da espécie humana que ndo apresentassem
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o perfil citado encontravam-se aquém da perfei¢do. Fator que, por si s0, ja justificava a
dominacdo e escravizacdo dos que eram considerados inferiores ao padrdo de perfeigcéo
estipulado. Foi nesse contexto que se iniciaram o0s estudos sobre inteligéncia, conceito
que até hoje tem suas interrogantes no meio cientifico, inclusive por perspectivas
psicométricas da psicologia (STERNBERG; HARA, 1999; KAUFMAN;
STERNBERG, 2010). Vale salientar que sdo perspectivas diferentes daquela utilizada
neste estudo.

Durante quatro décadas, acreditou-se que a inteligéncia era uma entidade
alojada na cabeca e sua intensidade variava de acordo com o tamanho da cabeca do
individuo. Segundo essa teoria, quanto maior a cabeca maior a inteligéncia: surge assim
a craniometria. Entretanto, esse modelo acabou caindo por terra quando verificaram que
mulheres podiam ter cabecas maiores que homens e que alguns individuos considerados
brilhantes em sua época tinham cabecas pequenas (DONNELLAN, 2007; GOULD,
1991). Mesmo com o seu declinio, essa teoria teria deixado crencas que até a atualidade
tem sua forca, como a ideia de que pessoas consideradas com deficiéncia intelectual
severa ndo sdo propriamente pessoas, por ndo se comportarem como o esperado
socialmente, sendo por isso segregadas como tijolos diferentes dos tijolos do muro da

musica Another Brick In The Wall.

Imbuido das interpretacdes da Teoria de Darwin, é que surge um dos primeiros
escritores de artigos sobre a Educacdo Especial, Langdon Down (DOWN, 1862 apud
DONNELLAN, 2007). Para ele, uma pessoa negra é considerada inferior e, por isso, era
chamada de negroide, relacionando-a assim a uma regressdo a um nivel anterior a
espécie humana. A mesma logica aplicou-se ao caso do mongoloide (atual Sindrome de
Down). Expressdo que chegou ao século XX e, por que nao dizer, ao século XXI, como

equivalente de deficiente intelectual.

Em seguida, surgem em cena Alfred Binet e Theodore Simon, que criaram 0
primeiro teste de inteligéncia com a escala métrica de mensuragéo; teste voltado para
identificar os alunos que necessitavam de maior auxilio escolar. Em 1912, Wilhelm
Stern prop6s o termo QI (quociente de inteligéncia) para representar o nivel mental,
introduzindo os termos “idade mental” e “idade cronologica”. Criou-se assim a
mensuracdo do QI, e os individuos passaram a ser hierarquizados conforme sua

inteligéncia; dessa maneira, a partir de um teste de mais ou menos cinquenta minutos, se
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obtém uma classificacdo quanto ao grau de comprometimento cognitivo. Nessa
perspectiva, sugere-se que quanto menor a pontuacdo alcancada no teste, menor a
capacidade intelectual do individuo. Em sintese,
esse modelo deixou o legado, mesmo que inicialmente ndo tenha tido esse
proposito, da ideia da mensurabilidade; a ideia de que as pessoas sdo fdsseis
vivos e ndo propriamente pessoas; e a nocdo de estagios/niveis de

desenvolvimento que seriam correlatos aos niveis  evolutivos
(DONNELLAN, 2007, p. 84).

Esses critérios, utilizados muitas vezes de maneira pejorativa e acritica, geraram
e ainda geram atitudes preconceituosas e discriminatorias em relagcdo ao individuo
deficiente, preservando tendéncias a ndo se acreditar em suas possibilidades de

desenvolvimento de uma vida digna e independente.

O desenvolvimento dos estudos acerca da concepcdo de inteligéncia vem
mostrando a complexidade e multiplicidade de fatores imbricados nesse constructo.
Essa complexidade e multiplicidade confrontam a avaliacdo da inteligéncia, muitas
vezes, exclusivamente por meio de testes padronizados de capacidade intelectual. De
acordo com Alencar (1993), Guilford, j& na década de 1950, chamou atencdo para o fato
de que a inteligéncia é muito mais ampla do que fatores medidos pelos testes. Mais
recentemente, Howard Gardner, com sua Teoria das Inteligéncias Multiplas, reforca a
polémica sobre a inteligéncia como constructo multidimensional (FELDMAN, 2003).
No mais, percebe-se que a eleicdo de alguns aspectos do funcionamento cognitivo como
critério prioritario para se verificar a eficiéncia geral de um individuo em detrimento de
aspectos afetivos, sociais, de capacidades praticas, de caracteristicas de personalidade,

dentre outros, parece limitar as potencialidades humanas de cada pessoa.

No caso da deficiéncia intelectual, as concepg¢des sobrenaturais e naturalistas
ainda determinam a forma de lidar com a pessoa deficiente por meio do preconceito,
existe uma tentativa em definir o outro em sua totalidade por meio de uma palavra-
atributo que capture sua esséncia e dispense o didlogo e a relacdo face a face
(BARTHOLO, 2007). Seu nome lhe delega todas as suas capacidades e incapacidades e

os mantém um tijolo defeituoso, e por isso fora do muro.

Segundo Tunes (2007), o uso da palavra deficiente ja se revela como algo
preconceituoso, pois significa a falta parcial, transitoria ou absoluta de alguma

capacidade, habilidade ou inteligéncia para alguma atividade, para a qual se espera um
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determinado tipo de realizacdo ou desempenho, conforme as expectativas sociais

presentes em cada momento.

Com isso, a definicdo do que deve ser considerado como uma deficiéncia esta
sempre relacionada a padres de normalidade pré-estabelecidos em um determinado
contexto sécio-historico. O termo deficiéncia esta associado ao nivel de adequacdo do

individuo, as exigéncias sociais, sendo um conceito culturalmente construido.

Atualmente, a visdo predominante tem uma inclinacdo a explicar a deficiéncia
pelo viés biologico, com foco no defeito e/ou seus sintomas (TUNES, 2002;
VYGOTSKI, 1997). Anache e Martinez (2007) realizaram um levantamento sobre as
producdes cientificas acerca da deficiéncia intelectual, buscando saber o que ja tinha
sido produzido em termos de pesquisas sobre os processos de aprendizagem dessa
populacdo. Constataram que somente 6% das investigacdes tratam da aprendizagem de
deficientes intelectuais, os demais estudos estdo associados a avalia¢do e ao diagnostico,
ao ensino, as interagdes sociais, a saude, a inclusdo e a avaliacdo educacional. O
resultado dessa pesquisa talvez esteja relacionado as diferentes visdes que transitam
pelo termo pessoa com deficiéncia intelectual e exercem grande influéncia no senso
comum, na area médica, no campo da psicologia e no meio educacional. S&o visdes que
fundamentam, muitas vezes, pesquisas populacionais, acdes de assisténcia social,
politicas de educacdo e saude para os deficientes no Brasil (DINIZ; SANTOS;
WEDERSON, 2009; FARIAS; BUCHALLA, 2005).

As concepgOes sobrenatural/naturalista de deficiéncia intelectual tém como
dogma a nocgdo de irrecuperabilidade, sendo que as mudancas nessa concepc¢ao
ocorreram em funcdo da evolucdo do conhecimento médico, da filosofia humanista e da

formulacdo dos direitos humanos.

As consideragdes acima deixam claro que existem visdes diferentes sobre como
se constitui a deficiéncia intelectual. Essas vis6es influenciam a definicdo, o diagnostico
e 0 prognostico do individuo. Apesar de ndo haver consenso, algumas defini¢fes

possuem maior aceitabilidade, seja no meio médico ou educacional.
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A Associacdo Americana de Psiquiatria (1994, p. 73), por meio do Manual
Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais - DSM-1V’, baseando-se pela AAIDD,
ao tratar da pessoa com deficiéncia intelectual, define:

A caracteristica essencial do Retardo Mental® consiste em um funcionamento
intelectual significativamente inferior a média, acompanhado de limitagdes
significativas no funcionamento adaptativo em pelo menos duas das
seguintes areas de habilidades: comunicacédo, autocuidados, vida doméstica,
habilidades sociais / interpessoais, uso de recursos comunitarios, auto-
suficiéncia (sic), habilidades académicas, trabalho, lazer, salde e seguranca.
O inicio deve ocorrer antes dos 18 anos.

Para a Organizacdo Mundial de Saude, conforme explicito em seu Manual de
Classificacdo Internacional de Doencas - CID - 10° (ORGANIZACAO MUNDIAL DE
SAUDE, 2013, n.p.), a deficiéncia intelectual esta definida assim:

Retardo mental é uma condicdo de desenvolvimento interrompido ou
incompleto da mente, a qual é especialmente caracterizada por cumprimento
de habilidades manifestadas durante o periodo de desenvolvimento, as quais

contribuem para o nivel global de inteligéncia, isto é, aptidGes cognitivas, de
linguagem, motoras e sociais.

Os manuais medicos CID - 10 e DSM - IV classificam o retardo mental em
quatro niveis de gravidade: leve, moderado, grave e profundo™.

A American  Association on Intellectual and  Developmental
Disabilities**(Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e do desenvolvimento) —
AAIDD - prop0e, desde 2002, a seguinte definicdo, também empregada pelo Ministério
da Educacdo - MEC e SEDF

Deficiéncia caracterizada por limitagdes significativas no funcionamento
intelectual e no comportamento adaptativo, como expresso nas habilidades
préticas, sociais e conceituais, originando-se antes dos dezoito anos de idade
(LUCKASSON et al., 2002 apud CARVALHO; MACIEL, 2003, p. 150).

"Nome original Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders. Sua edi¢do nimero cinco foi
langada no primeiro semestre de 2013; entretanto, como ainda, de modo geral, ndo entrou em uso no
Brasil, citou-se a versao nimero quatro que é a mais difundida atualmente.

® Retardo mental, idiotia, imbecilidade, oligofrenia, debilidade mental, deficiéncia mental séo termos
ainda usados para definir e classificar a populacdo com diagnostico de deficiéncia intelectual.

% Também conhecida como Classificagdo Internacional de Doencas e Problemas Relacionados & Satde na
edicdo nimero 10.

19 Os niveis de gravidade sdo considerados, principalmente, em virtude do desempenho nos testes de
quociente de inteligéncia, ou seja, quanto menor o desempenho no teste (abaixo de 65 pontos), maior o
grau de comprometimento do individuo.

' Antiga American Association Mental Retardation — AAMR mudou seu nome em novembro de 2006
para American Association on Intellectual and Developmental Disabilities. Sediada em Washington, a
AAIDD foi criada em 1876. Desde entéo, vem liderando o campo de estudo sobre deficiéncia intelectual,
definindo conceituagoes, classificagdes, modelos tedricos e orientagdes de intervencdo em diferentes
areas. Dedica-se a producdo de conhecimentos e tem publicado e divulgado manuais contendo
informagdes relativas a terminologia e classificagao.
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A AAIDD explica a deficiéncia intelectual segundo cinco dimensfes: | -
habilidades intelectuais (avaliagdo por testes psicométricos de inteligéncia,
padronizados e adaptados a realidade da populacdo avaliada, considerados necessarios,
mas nado suficiente); Il - comportamento adaptativo (habilidades conceituais, sociais e
praticas); Il - participacao, interacOes, papéis sociais (relacionados com a avaliacdo das
interacOes sociais e dos papéis vivenciados pela pessoa, sua participacdo na comunidade
em que vive); IV - salde (investigagdo mais ampla das condicGes de salde fisica e
mental); V - contextos (consideracdo das condi¢cdes em que vive, a partir de uma

perspectiva sistémica).

Os “avangos” nessa definicao estdo na tentativa de se considerar ndo somente o
aspecto classificatorio como também de determinar os tipos de apoio de que o deficiente
intelectual necessita no que diz respeito as propostas de intervencdo. Apesar desses
avancos e da mencdo a vida em comunidade, a énfase do diagnostico continua focada
no individuo, sem problematizar questdes sociais, visto que a necessidade de adaptacao
e apoio nas areas acima descritas esta relacionada a deficiéncia do individuo e ndo a
questdes de modificagéo social (PINTO G., 2004).

Paralelamente ao reconhecimento da literatura quanto a importancia teorica e
pratica das definicdes operacionais da deficiéncia intelectual, surgem controvérsias
devido a possibilidade de generalizacdo da limitacdo do retardo mental ao
funcionamento global do individuo. Sdo questionadas também as classificacdes de
niveis de intensidade da deficiéncia, por repercutirem conceitos estigmatizados que
simplificam complexas possibilidades de desenvolvimento humano, a saber:
circunstancias sociais, historicas, culturais e peculiaridades subjetivas. Com isso, varias
criticas sdo voltadas para o entendimento de deficiéncia intelectual como subproduto da
inteligéncia (SIQUEIRA, 2008).

Em contrapartida, os ultimos vinte anos, especialmente, foram marcados pela
abertura de espacos de discussdao a respeito das deficiéncias em universidades,
organizagGes ndo governamentais, conferéncias etc. Espacos que passaram a influenciar
e pressionar decisdes politicas, estabelecendo metas que conduzem as atuais reformas

do sistema educacional brasileiro.

O Ministério da Educagdo (MEC), em uma tentativa de acompanhar as

discussdes que vém ocorrendo, tanto no ambito mundial (especialmente em
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conferéncias'?) como nacional, passou a se posicionar de modo diferenciado quanto a
deficiéncia intelectual, pelo menos no que diz respeito ao campo documental. No
documento Educagdo Inclusiva: Atendimento Educacional Especializado para a

Deficiéncia intelectual aparece a seguinte citacéo
O diagnéstico de deficiéncia intelectual ndo se esclarece por uma causa
organica, nem tdo pouco pela inteligéncia, sua quantidade, supostas
categorias e tipos. Tanto as teorias psicoldgicas desenvolvimentistas como as
de carater sociologico, antropolégico tém posices assumidas diante da
condicdo mental das pessoas, mas ainda assim, ndo se consegue fechar um
conceito Unico que dé conta dessa intrincada condi¢do [...]. Em suma, a
deficiéncia intelectual ndo se esgota na sua condi¢do orgénica e/ou intelectual
e nem pode ser definida por um Gnico saber. Ela é uma interrogacdo e objeto

de investigacdo para todas as areas do conhecimento (BRASIL, 2006, p. 11-
12).

Apesar de se reconhecer um avanco nas diretrizes nacionais, conforme o
documento citado, o tratamento conferido a individuos com deficiéncia intelectual nas
escolas publicas do Brasil ndo se fundamenta em uma visdo positiva de
desenvolvimento; nesse ambiente, a deficiéncia intelectual é concebida segundo uma
ordem que é prioritariamente biologica. Trabalhos realizados na Gltima década no Brasil
(FERREIRA, 1994; PADILHA, 1997; LUZ, 1999; PINTO G., 2004) discutem a
descrenga das instituicbes em empregar esforcos para estimular o desenvolvimento das
fungBes psiquicas superiores ao se tratar com o educando com déficit intelectual. Por
outro lado, estudos como os de Carvalho (2004) e Padilha (2001) mostram que a criacdo
de condi¢bes mais favoraveis pode transformar significativamente a vida e a insercédo

cultural dessas pessoas.

Nessa direcdo, em contraposicdo as visdes sobrenatural e naturalista da
deficiéncia, ambas entendidas como fatalistas, estaria a visdo eussémica, que tem uma
abordagem centrada nas potencialidades do individuo com desenvolvimento atipico. Tal
visdo decorre da concepgdo histérico-cultural de deficiéncia e a entende como um
sentimento que emerge nas relages, devido aos obstadculos que surgem para o
deficiente no desempenho de atividades socialmente valorizadas e ndo por um defeito
biolégico. A concepcdo historico-cultural, mais difundida no Brasil a partir dos
trabalhos de Vigotski, explicita que as leis de desenvolvimento da crianca normal e

anormal sdo basicamente as mesmas. Nesse sentido, tanto o desenvolvimento tipico

12 Dois importantes eventos foram a Conferéncia Mundial sobre Educacio para Todos, em Jomtein, na
Tailandia, em 1990, e a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais de Salamanca, na
Espanha, em 1994.
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como o atipico tém expressoes similares e singulares. Vygotski (1997, p. 12) afirma que
“uma crianga em que o desenvolvimento seja complicado pelo defeito ndo é
simplesmente uma crianga com menor desenvolvimento que as criangas normais, e sim

»13 Assim, a deficiéncia seria um fendmeno

desenvolvida de outro modo (grifo do autor)
historicamente marcado e culturalmente determinado. Um defeito torna-se uma

condig&o incapacitadora apenas se for socialmente eleito como tal (TUNES, 2002).

Nessa concepc¢édo, Vygotski (1997), em seus estudos, mostra uma forma original
de compreender o desenvolvimento atipico, partindo de uma base qualitativa de analise
do desenvolvimento. Para ele, uma crianca com deficiéncia ndo apresenta um
desenvolvimento inferior ao de outra crianga considerada normal, mas um
desenvolvimento diferente e U(nico, estando a sua singularidade nos caminhos

encontrados por ela para compensacdo e superacdo de uma limitacao.

O autor afirma que o desenvolvimento é algo construido nas interagdes sociais
vivenciadas pelo individuo, uma vez que as func¢des cognitivas sdo plasticas e flexiveis,
podendo ser mediadas e transformadas ao longo da histéria pessoal, por meio de

processos mediacionais especificos.

Contudo, diante do contexto de deficiéncia intelectual e de suas implicacGes
sociais, historicas e culturais para o individuo com esse diagnostico, viu-se necessario
elencar teses importantes da psicologia histérico-cultural para melhor compreensao da
situacdo dos individuos nessa condicdo. A proxima secdo ira levantar conceitos acerca

do individuo intitulado deficiente intelectual.

BTradugdo nossa.
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3.3 A deficiéncia intelectual diante da Psicologia HistoricoCultural

Vocé ndo sabia onde olhar e, assim, vocé perdeu o que havia de mais
importante.

Doyle (1991, p.19)

Conan Doyle foi um escritor e médico britanico, nascido na Escdcia,
mundialmente famoso por suas historias sobre o detetive Sherlock Holmes e o doutor
Watson. As historias de Doyle sdo consideradas inovadoras no campo da literatura
criminal. Seu personagem Sherlock Holmes era brilhante no uso do método dedutivo e
sabia olhar coisas para além daquelas que as demais personagens podiam, pois percebia

detalhes que ninguém percebia, mas que eram fundamentais para solucionar seus casos.

Assim como Conan Doyle inovou na escrita da literatura criminal, trés russos,
nas primeiras décadas do século passado, também inovaram ao inaugurar uma nova
psicologia, a Psicologia Historico-Cultural, composta por um conjunto de estudos
dentro da Psicologia Russa, que permitiu olhar o que outros ndo olharam. Os principais
autores dessa perspectiva sdo o psicdlogo Alexei Nikolaievich Leontiev, o neurologista
Alexander Romanovich Luria e o psicologo Lev Seminovich Vigotski. Os trés
buscavam construir uma “nova psicologia”, baseada nos principios fundamentais do
materialismo historico-dialético. Padilha (1997, p. 15) afirma que os campos de
investigacao dessa psicologia constituem-se em:

1. O estudo das func¢des psiquicas superiores do ponto de vista genético e
de sua transformagcéo;

2. A tese de que os processos psicolégicos superiores tém sua origem em
processos sociais e tém natureza social, numa visdo de constituicdo
mutua de fendmenos individuais e sociais;

3. A andlise dos processos mentais através da compreensdo dos signos
que atuam como mediadores; em outras palavras, a tese da mediacéo
semiotica;

4. A concepgdo de processo de conhecimento como relagdo entre o

Sujeito e o Objeto a ser conhecido, necessariamente mediada por
outro sujeito.

Tais proposic¢oes que ousavam e diferiam das visdes do campo da Psicologia da
época chegaram ao Brasil na década de 1970, expandiram-se em 1980, mas foi
especialmente na década de 90 do século passado que passaram a influenciar com maior
intensidade as discussfes relacionadas aos processos de aprendizagem e
desenvolvimento no campo da Educacdo. Consistem, além disso, em outro olhar e em

outras pistas para explicar os processos de pensamento das pessoas, principalmente
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daquelas com diagnéstico de deficiéncia intelectual. Essas razdes justificam a sua

presenca central no referencial tedrico do presente estudo.

Dentre os trés pesquisadores, destaca-se Vigotski com seus estudos sobre a
defectologia. Ele nos apresenta uma nova concepcdo de desenvolvimento, na qual a
deficiéncia é analisada em sua dimens&o social, abrindo uma nova visdo dos processos
de aprendizagem e desenvolvimento das pessoas com o estigma da deficiéncia. A obra
Fundamentos de Defectologia, Tomo V das Obras Escolhidas retne varios trabalhos
(realizados entre 1924 e 1934) em que Vigotski expde, a partir de seus estudos com
criancas que apresentavam diferentes tipos de desenvolvimento, concepgoes e ideias
significativas para uma nova representacdo da deficiéncia, bem como das possibilidades
educativas de tais criancas. Essa perspectiva afasta-se das visGes sobrenatural e
naturalista, enfoques que persistem atualmente de maneiras diversas e sutis e que vao de

encontro com a visao eussémica.

Tal qual Sherlock Holmes, que perscrutava os casos de modo bastante peculiar,
Vigotski soube olhar aspectos diferentes acerca da aprendizagem e desenvolvimento de
individuos deficientes e, assim, levantou quatro aspectos, segundo Martinez (2009a),
que podem ser considerados centrais para fundamentar a sua educacdo, a sua
aprendizagem e o seu desenvolvimento. Sao eles: a visao de defeito primério e defeito
secundario; o enfoque social da deficiéncia; a ideia de compensacdo; e o foco na pessoa
e ndo na deficiéncia (MARTINEZ, 2009a).

No primeiro aspecto, Vygotski (1997) traz a ideia de que o defeito primario é de
natureza bioldgica, ja o defeito secundario se origina a partir do defeito primério, em
funcdo da forma em que esté estruturado o contexto sociocultural onde o individuo com
defeito primario esta inserido e seu impacto nesse contexto. Tunes (2006, p. 141)

afirma que

[...] os sintomas que caracterizam um quadro de deficiéncia ndo seriam todos,
absolutamente, derivados do defeito, como seu nlcleo fundamental. H& os
sintomas primarios, diretamente derivados de um defeito bioldgico, que se
ligam a processos elementares, que sd80 menos educéveis e menos
dependentes de influéncias contextuais. De outro lado, ha os sintomas
secundarios, apenas indiretamente ligados ao defeito bioldgico, que dizem
respeito a processos superiores, mais educdveis e dependentes do
desenvolvimento social.
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Dessa forma, é necessario diferenciar os sintomas/defeitos de ordem primaria da
deficiéncia intelectual, que tem origem na condi¢do de origem bioldgica, dos defeitos
secundarios de carater derivativo. Vale lembrar que os defeitos secundarios tém origem
no meio social, construidos na relacdo com o outro. O isolamento social impede ao
individuo deficiente sua participacdo social e a apropriacdo das ferramentas culturais e,
consequentemente, a superacdo das suas dificuldades, agravando ainda mais o quadro
do atraso mental. Como consequéncia do defeito secundario, a pessoa enfrenta uma
série de obstaculos sociais, 0 que pode criar dificuldades para seu desenvolvimento e
acarretar, por sua vez, prejuizos em suas relacdes sociais, podendo ainda gerar uma
situacdo social de desenvolvimento adversa. Essa limitagdo social associada a uma
concepcdo de que a crianga aprende pouco e somente por automatismo gera, nos
professores, a ideia de que ndo ha necessidade de se criar condicdes de possibilidades de
aprendizagem, e isso pode resultar em um alcance limitado das funcdes psiquicas
superiores. Assim o defeito secundario torna-se mais atuante do que propriamente o
defeito primario (VYGOTSKI, 1997).

O processo de desenvolvimento, portanto, estd constantemente influenciado pela
dimenséo social. E na relacdo com o outro que o individuo deficiente pode encontrar
caminhos e estimulos para a compensacdo da sua insuficiéncia ou, ao contrario, se
deparar com a auséncia de possibilidades e oportunidades para seu desenvolvimento:
fator que ocasiona acUmulo de complicagdes e que impossibilita a compensacdo

sociopsicolodgica, até que as possibilidades reaparecam.

Por outro lado, ao enfatizar a ideia de que existem aspectos na deficiéncia que
viabilizam a educacdo, Vigotski se refere ao defeito secundario, a partir do qual novas
formas de funcionamento podem impulsionar e constituir o desenvolvimento do
individuo. E nesse espaco que o grupo social pode e deve intervir de modo a colaborar
com a compensacdo da alteracdo bioldgica, pois as condi¢cdes secundarias sdo mais

suscetiveis a intervengdes do que os limites primérios vinculados ao ndcleo orgénico.

Nesse sentido, Carvalho (1997, p. 174) afirma que é

[...] preciso recorrer ao desenvolvimento e ndo aos processos patoldgicos que
constituem sua base priméria. Isso porque a complexidade surge no processo
de desenvolvimento, quando a crianga encontra, num determinado meio,
dificuldades que suscitam o desenvolvimento de complicagdes secundarias.
Nesse processo, 0 que era primario passa a ser secundario, no sentido de ser
menos importante diante do quadro prioritario de sintomas que se constitui
no desenvolvimento.
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As dificuldades e possibilidades vitais dos individuos com deficiéncia intelectual
ndo sdo meramente ocasionadas pelo déficit organico, mas também marcadas pelas
oportunidades oferecidas pelo ambiente cultural humano, responsavel por criar meios,

visando ao desenvolvimento das suas capacidades e habilidades.

Isso ndo quer dizer que o déficit organico deixou de existir, mas que ele esta
preservado como se estivesse em um segundo plano, ja que em um primeiro plano de
acdo estdo as praticas sociais e as influéncias pedagogicas significativas. Em outras
palavras, o déficit organico da deficiéncia torna-se subordinado as ac¢des culturais.
Desse modo, o defeito ndo foi eliminado, no entanto, a partir das relacdes sociais e da
intervencdo pedagdgica adequada, pode-se firmar investimentos rumo aos processos de
desenvolvimento das func¢des psiquicas superiores. Vygotski (1997, p. 145) conclui que

Me resta extraer una conclusién pedagogica. Ahora mismo hoy, es preciso
prestar atencion a la segunda linea, a la influencia del ambiente en el
desarrollo del nifio mentalmente retrasado, para lo cual es necesario detenerse
en los problemas de la acumulacién adicional de complicaciones del retraso
mental. Esto tiene una enorme importancia pedagdgica y estd vinculado
estrechamente al objetivo practico que la escuela tiene ante si: reconocer cudl
de los sintomas es primario y cudl secundario. En efecto, siendo iguales las
demas condiciones en la solucion del retraso mental son facilmente

eliminables, con la ayuda de la influencia pedagégica, las formaciones
surgidas mas tarde, los fendmenos menos vinculados a la causa primaria.

O autor percebe em seus estudos que a deficiéncia intelectual se constituia a
deficiéncia mais grave, em virtude do fato de nossa cultura ndo ter elaborado, ainda,
instrumentos que pudessem minimizar ou neutralizar o defeito priméario, como é
possivel fazer para outros tipos de deficiéncia, por exemplo: os surdos que possuem a
libras e/ou o implante coclear*®, e os cegos que possuem o Braille. Nessa consideracio,
a educacdo escolar, para o deficiente intelectual seria uma necessidade, se ndo uma
exigéncia, uma vez que a cultura ainda ndo desenvolveu tecnologias ou outros meios
artificiais para minimizar o defeito primario. A acdo pedagogica seria 0 meio de intervir
no sintoma secundario, que, muitas vezes, atua de forma a agravar os sintomas

primarios.

O segundo aspecto esta relacionado ao enfoque social da deficiéncia, nesse caso,

da deficiéncia intelectual. De acordo com Vygotski (1997, p. 20),

4 Nao se ird neste trabalho entrar na intensa discussdo acerca do uso ou ndo do implante coclea em
individuos surdos, somente coloca-se que existe esse recurso
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El nifio con defecto no es inevitablemente un nifio deficiente. El grado de su
defecto y su normalidad dependen del resultado de la compensacion social, es
decir, de la formacién final de toda su personalidad. Por si solas la ceguera, la
sordera e otros defectos parciales no convierten a su portador en defectivo. La
sustituciéon y la compensacién de funciones no sélo se producen, no sélo
alcanzan en ocasiones enorme envergadura creando talentos a partir del
defecto, sino que también inevitablemente, como ley, surgen en forma de
aspiraciones y tendencias alli donde hay un defecto (grifos do autor).

Assim, partindo do pressuposto de que as fungbes psiquicas superiores Sao
constituidas em meio da cultura e nas relagbes, Vygotski (1997) fundamenta que a
deficiéncia é uma construcdo social. Dessa forma, é precisamente a partir da
configuracdo do contexto no qual o individuo esta imerso e do modo como as
concepcdes dominantes conferem um carater negativo ao defeito bioldgico que o
individuo se constitui deficiente. Esse defeito/sintoma “aparece como uma limitagdo
para a atuacéo e o desenvolvimento do individuo, devido a forma como o contexto esta
estruturado, ou seja, sdo as caracteristicas do contexto que conferem ao defeito
biolégico a conotaco de deficiéncia®” (MARTINEZ, 20093, p. 6).

Sobre a deficiéncia como construcgdo social, Vygotski (1997, p. 61) afirma que:

Resulta probable que la humanidad triunfe sobre la ceguera, la sordera y la
deficiencia mental, mas temprano o mas tarde. Pero las vencera en el plano
social y pedagdgico mucho antes de que en el plano bioldgico y médico. Es
posible que no esté lejos el tiempo en que la pedagogia se avergiience de su
propio concepto de nifio deficiente, como una indicacion de cierto defecto
que no puede ser eliminado de su naturaleza. El sordo que habla y el
trabajador ciego participantes de la vida social en toda su plenitud no sentiran
su deficiencia y no dardn motivos para que otros la sientan. Esta en nuestras
manos intentar que el sordo, el ciego y el deficiente mental no sean personas
con defectos... Puede ser que la ceguera y la sordera desaparezcan
definitivamente. Pero mucho tiempo antes ellas seran vencidas socialmente.

O funcionamento humano vinculado a alguma deficiéncia depende das
condigdes concretas oferecidas pelo grupo social, que podem ser adequadas ou
empobrecidas. O destino do individuo é tracado pelas consequéncias que seu defeito
tem para os outros do grupo social ao qual pertence, pois seu desenvolvimento é
construido pelo modo como a sua deficiéncia € significada, pelas formas de cuidado e

educacéo recebidos.

O terceiro aspecto encontra-se no processo compensatorio, que € destacado por
Vygotski (1997) como fator central no desenvolvimento do individuo com deficiéncia

%5 Tradugéo nossa.
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intelectual. Vigotski realizou estudos orientados para o campo da deficiéncia, nos quais
propunha a formulagdo de um modelo de compreenséo dos processos humanos valendo-
se da argumentacao sobre as implica¢des dos aspectos socioculturais na constituicdo da

pessoa deficiente.

Esse modo de olhar a deficiéncia considera o desenvolvimento humano como
um processo dinamico e passivel de alteracdes, o que é fundamental para entender como
a pessoa considerada deficiente intelectual se comporta no grupo social e nos processos

de aprendizagem que visam o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores.

Com isso, 0 autor mostra certa preocupacdo em relacdo ao funcionamento e a
visdo que a &rea clinica traz sobre os individuos deficientes, quando o foco recai sobre
0s sintomas apresentados, e, mediante esses, vai ser identificado o diagnéstico de atraso
mental. Nesse caso 0 interesse se concentra sobre o déficit em si, ou ainda, sobre o grau
da deficiéncia, esquecendo-se das reais possibilidades de desenvolvimento do individuo.
Fica claro que o enfoque clinico desconsidera a dindmica do processo do
desenvolvimento humano, interessando-se apenas pela estabilidade dos sintomas que

caracterizam a deficiéncia.

Em contraposicdo as proposices da area clinica, Vygotski (1997) apresenta a
compensacgao ou 0 processo compensatorio relativo ao funcionamento sociopsicoldgico
do individuo. Nesse sentido, o autor acredita que, antes de averiguar e detectar o defeito,
é preciso conhecer e considerar o individuo deficiente. E preciso indagar sobre o lugar
que essa deficiéncia ocupa no desenvolvimento e na personalidade desse individuo, bem
como o modo que este lida e luta contra ela dada as exigéncias para a convivéncia
social. Para o autor, se por um lado ha sintomas de alteracdo das fungdes, por outro, ha
meios e formas de luta do individuo para compensar essas alteracdes, o que o0 possibilita
encontrar recursos para superar as dificuldades impostas pela deficiéncia no convivio

social.

Assim, inaugura-se uma orientacdo prospectiva para a constituicdo do
desenvolvimento do individuo deficiente, na qual o defeito ndo & somente uma
debilidade, mas também pode ser uma forca de superacdo. Em outras palavras, a
deficiéncia ndo atua unicamente como um freio, mas torna-se um impulso para o
processo de desenvolvimento. Assim, a lei central dessas proposi¢cdes implica que

qualquer defeito pode originar uma tendéncia para uma formacgdo compensatdria, ou
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seja, a caréncia de uma capacidade € compensada com o desenvolvimento de outra. Ao
se deparar com alguma dificuldade, a crianca tem a possibilidade de avangar por uma
via indireta ou por uma via alternativa para vencé-la. S8o os caminhos isotropicos ou
caminhos de rodeio do desenvolvimento. Segundo o autor, toda a vida psiquica do
individuo é uma substituicdo de atitudes combativas a determinado problema por ocupar
uma posicao inerente a légica da sociedade humana e as exigéncias da existéncia social.
A personalidade do individuo com deficiéncia intelectual age sobre o déficit buscando
maneiras de reorganizacdo e equilibrio, de forma a supera-lo, compensa-lo ou de
adaptar-se a ele. Vygotski (1997, p. 15-16) afirma:
Lo mas es que, junto con el defecto organico estan dadas las fuerzas, las
tendencias, las aspiraciones a superarlo o nivelarlo. Y esas tendencias hacia el
desarrollo elevado son las que no advirtio la defectologia anterior. Aunque
precisamente ellas son las que otorgan peculiaridad al desarrollo creativo,

infinitamente diversas, a veces profundamente raras, iguales o semejantes a
las que observamos en el desarrollo tipico de un nifio normal.

La teoria de la compensacion descubre el caracter creativo del desarrollo
orientado por ese camino.

[-]

Pero sea cual fuere el desenlace que le espere al proceso de compensacién
siempre y todas las circunstancias el desarrollo agravado por un defecto
constituye un proceso (organico y psicoldgico) de creacion y recreacion de la
personalidad del nifio, sobre la base de la reorganizacién de todas las
funciones de adaptacion, de la formacién de nuevos procesos-
sobreestruturados, sustitutivos, nivelados, que son generados por el defecto, y
de la apertura de nuevos caminos de rodeo para el desarrollo.

O desenvolvimento pode preceder-se pela superagdo da barreira imposta pelo
déficit organico, bem como pelas formas socioculturais que pedem a reorganizacdo, a
criacdo e recriacdo dos processos de desenvolvimento. Portanto, as dificuldades
enfrentadas pelos individuos com deficiéncia instigam o surgimento dos processos de
compensacdo que dependem tanto da gravidade do quadro, quanto das dificuldades

inerentes a sua posi¢ado social.

O quarto aspecto volta-se para o foco na pessoa e ndo na deficiéncia, uma vez
que parte da premissa de que o defeito ndo determina de maneira linear os caminhos do
desenvolvimento, visto que, segundo Martinez (2009a, p.7) o “desenvolvimento pode
assumir diversas formas em funcdo dos contextos culturais e sociorrelacionais em que

meninos e meninas participam®®”.

18 Tradugéo nossa.
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Para Vigotski, a dificuldade em compreender o desenvolvimento do individuo
com deficiéncia intelectual decorre do fato de a deficiéncia ser tratada como uma coisa e
ndo como um processo, de se supor que, no caso da existéncia de comprometimentos
bioldgicos, os individuos tém o seu desenvolvimento diretamente determinado pelas

causas organicas.

Nessa perspectiva, para Vigotski (2006 apud PRESTES, 2010, p. 191),

Estd errado enxergar na anormalidade somente a doenca. Numa crianca
anormal vemos somente o defeito e por isso 0 nosso estudo sobre a crianca e
o enfoque desse estudo limitam-se com a constatacdo daquele percentual de
cegueira, de surdez ou de perversdo do gosto. NOs paramos nos “zolotnik”
(ouros) da doenga e ndo percebemos os “pud” (quilos) de satde. Percebemos
o0s grdozinhos de defeito e ndo percebemos as areas colossais ricas de vida
que as criangas possuem.

Por conseguinte, o autor ressalta a importancia de se entender o individuo em
toda sua integridade e plenitude e, especialmente, no que a pessoa tem como
possibilidades (ao invés de focar-se no déficit). Ressalta também que, sendo o individuo
0 centro da questdo, podem ser estruturadas estratégias educativas que possibilitem e
promovam sua aprendizagem e desenvolvimento. De outra maneira, seriam anuladas as
infinitas possibilidades de desenvolvimento e aprendizagem inerentes a cada ser
humano. Trata-se, aqui, de conhecer as varias alternativas para o desenvolvimento da

espécie humana em cada pessoa e de estar abertos a ela.

Convem ressaltar que a defectologia, como campo de investiga¢do, possui uma
fundamentagdo metodologica estruturada sobre bases “positivas”, sobre uma visdo
eussémica (Tunes, 2002), na qual o interesse ndo esta posto em identificar os defeitos,
mas o objetivo do estudo sdo os processos de desenvolvimento em sua diversidade. Por
meio do conceito de compensacdo é possivel entender esse olhar voltado para as
possibilidades do individuo com deficiéncia. Em relacdo a isso, ndo basta determinar o
grau ou gravidade do defeito, mas sim considerar o que a crianca traz de possibilidade e,
a partir dai, encontrar processos que possibilitem compensar a deficiéncia e construir o

caminho de seu desenvolvimento.

E importante ressaltar que, na Psicologia Histérico-Cultural, a compensac&o n&o
se refere a uma eliminacdo do déficit sensorial organico, ainda que nesse plano a pessoa
possa desenvolver certas formas peculiares de funcionamento refinado. O que realmente

interessa é o sentido cultural desse trabalho, ou seja, a busca de uma acgdo significativa
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para a participacdo e insercdo da pessoa deficiente no mundo social, historico e cultural.
Portanto, a linguagem, os signos e o0 outro sdo, também para o deficiente intelectual, os
principais meios que permitem a ele o acesso ao pensamento complexo, exigindo a
criacdo e recriacdo de processos compensatorios que possibilitam a sua insercdo nas

praticas socioculturais.
Goes (2007, p. 5) discute que,

ao focalizar o cego, Vygotski considera que o alfabeto braile, ao dar acesso a
leitura e a escrita, tem importancia muito maior que a sutileza do tato e do
ouvido; a cegueira ndo é vencida pela compensagdo sensorial em si, e sim
pela linguagem, pela palavra, pelo mundo dos conceitos.

Sendo assim, para 0 cego nao sdo os exercicios de estimulacdo sensorial, tatil
e/ou auditiva que possibilitardo a insercdo nas praticas sociais e no desenvolvimento da
conduta superior, mas sim o braile (uma invencdo cultural) que da ao cego uma via
colateral que lhe ira abrir 0 acesso ao conhecimento e ao desenvolvimento como pessoa.
Da mesma forma, para os individuos intitulados deficientes intelectuais, os meios de
superacdo podem ser adquiridos por meio do ensino escolar, na qual perpassam

essencialmente a linguagem, a palavra e 0 mundo dos conceitos.

Vygotski (1997), a partir dos estudos e propostas de Alfred Adler, explica o
conceito de compensagédo tomando por base sua concepgdo do desenvolvimento humano
como um processo social. O autor deixa claro que nao se pode pensar em compensagdo
somente em relacdo ao funcionamento interno do individuo, pois esse processo sO se
realiza na dependéncia das acdes do grupo social, por conta das forcas sociais. Além
disso, o fato de o individuo ndo ter uma consciéncia de suas dificuldades decorrentes de
prejuizos no seu intelecto ndo impede a compensacdo através das diferentes

experiéncias socioculturais.

Com bases nesses pressupostos, Goes (2002, p. 99), acredita que

[...] para compreender o funcionamento humano é essencial considerar as
compensagdes sociopsicoldgicas, que sdo distintas (embora possam ser vistas
como analogas) das organicas. No plano sociopsicoldgico, as possibilidades
compensatérias do individuo concretizam-se na dependéncia das relacGes
com outros e das experiéncias em diferentes espagos da cultura. O
desenvolvimento constitui-se, entdo, com base na qualidade dessas vivéncias.
A questdo compensatoria, assim concebida, ndo €& uma iniciativa
complementar da formag&o da crianca com deficiéncia; ao contréario, deve ser
assumida como central.
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Fica assim marcado que o caminho do desenvolvimento do individuo deficiente
esta nas relacOes sociais, na coopera¢do com outros seres humanos, sendo que o social é
0 lugar em que podemos agir no sentido de intensificar possibilidades de criacdo de
meios para a compensacao da deficiéncia. Padilha (2000) argumenta e demonstra que
as limitacdes de desenvolvimento podem ser revertidas a partir das relagcdes sociais ou,
ainda, as alteracGes orgénicas podem ser contornadas por meio das experiéncias
socioculturais. Na relacdo com o outro e fazendo uso de instrumentos simbdlicos, o
individuo com deficiéncia intelectual tem a possibilidade de compensar aquilo que vem
de uma alteracdo biologica. A partir disso a autora relata que “ndo ha limitagdo
previsivel de incorporagdo cultural. Tudo que envolve o homem é humano, € social, é
cultural, com limites desconhecidos” (PADILHA, 2000, p. 199).

Considerando essa peculiaridade qualitativa da atividade mental, as funcdes
psiquicas superiores vao encontrar veios ou canais de desenvolvimento: “A
interdependéncia relativa das funcBGes, em que pese a sua unidade, faz com que o
desenvolvimento de uma fungdo compense e redunde em outra” (VYGOTSKI, 1997, p.
141). Dessa maneira, as fungdes mentais sdo interfuncionais, se transformam,
encontrando certo refinamento e envolvem um jogo de inter-relagdes. Gracas a
interdependéncia das funcBes psiquicas superiores, é possivel que ocorra o
desenvolvimento de uma funcdo que compense a falta de outra e, consequentemente,

contribua no processo de desenvolvimento do individuo com deficiéncia intelectual.

Qualquer defeito ndo acarreta a perda isolada de uma fungéo, pois o organismo
suporta uma reorganizacdo nas fungdes mentais, colocando em vigor novas forgas
psiquicas que impdem um novo caminho de desenvolvimento. As fungdes psicologicas
se realizam de diversas formas, isto €, onde ha uma insuficiéncia, uma dificuldade,
aparece um movimento para que se superem as possibilidades naturais, emergindo uma

acao que se realiza em relacdo ao “nao ter”.

Segundo Vygotski (1997), nesse processo, aspectos sociais e de linguagem, no
que a escola ocupa lugar importante, propiciam condi¢cbes para que o individuo
ultrapasse as limitacfes impostas pela deficiéncia, criando condi¢bes de possibilidade
para caminhos alternativos de formacdo psiquica superior. Essas possibilidades vao
sendo criadas e organizadas nas atividades coletivas, relacionadas as producgdes e

interpretacdes de signos culturais. Nessa linha de pensamento, 0S processos
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compensatérios s6 ocorrem se houver oportunidades culturais significativas ao
individuo deficiente. Como chama atencdo Padilha (2000, p. 206), “o deficiente ndo é
deficiente por si s6, o tempo todo, como uma entidade abstrata e deslocada. A

deficiéncia esta contextualizada e marcada pelas condi¢des concretas de vida social”.

Dado o exposto, € importante destacar que as ideias e concepcBes que foram
elucidadas nesta secdo constituem apenas uma parte do conjunto de ideias, teses e
concepcdes elaboradas por Vigotski, a quem se confere significativa relevancia para
delinear o trabalho educativo com pessoas intituladas deficientes intelectuais. Essas séo
ideias muito importantes para apoiar este estudo de pesquisa, que se realizou com uma

adolescente em situacdo de resolucdo de problemas matematicos.

3.4 Consideractes sobre aprendizagem e desenvolvimento
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Figura 1: Teia das relacdes sociais — | Figura 2: Teia das relacdes — 11*
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As imagens mostram a teia das rela¢fes presentes no cotidiano de um individuo,
fato que é fundamental em sua constituicdo como ser humano ao longo da vida. Ao
aproximar essas imagens a teoria de Vygotsky (1986, p.66), é possivel associa-las ao
seguinte postulado: “o homem ¢é uma pessoa social. Um agregado de relagdes

encarnadas num individuo™”. Entender o sentido dado pelo autor a essa afirmacéo, que

Y A primeira imagem encontra-se disponivel em: http://engenho.spaceblog.com.br/1399965/Redes-
Sociais-a-engenharia-das-relacoes-virtuais/. Acesso em: 7 jul. 2013. A segunda imagem encontra-se
disponivel em: http://admgeraluninove.blogspot.com.br/2012/08/iet-sociologia.html. Acesso em: 7 jul.
2013.

'8 Tradugéo nossa.
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condensa muitas ideias de sua teoria, ndo é tarefa facil, visto que sua morte prematura
deixou sua obra inacabada. Entretanto, ele deixou pistas e muitos pesquisadores que
utilizam suas ideias como aporte tedrico tentaram desenvolver explicagdes. Tentar-se-4,
entdo, nesta secdo, interpretar algumas ideias e teses do autor a luz da leitura de outros

autores que o estudam.

Vigotski (1983), em suas investigacdes, enuncia que a as funcbes psiquicas
superiores tém sua origem social ¢ que “a histéria do ser humano implica um novo
nascimento, o cultural, uma vez que s6 o nascimento biologico ndo d& conta da

emergéncia dessas fungdes definidoras do homem” (PINO, 2005, p. 47).

Assim, ao nascer, a crian¢a traz o aparato bioldgico para o desenvolvimento
ontogenético: seu corpo tem a estrutura do homo sapiens, em especial seu cérebro
apresenta plasticidade que Ihe permitird a aquisicdo das capacidades e habilidades de
seus semelhantes. Porém, sera somente no convivio com outros seres humanos que ela
conseguira desenvolver-se como tal, ja que o comportamento humano é constituido
socialmente. A constituicdo do aparato psiquico, portanto, concretiza-se ao longo do
desenvolvimento do individuo, por meio das relagbes sociais, revelando assim que o
desenvolvimento significa mudanca, e a cultura representa fator determinante para que
isso ocorra. Deve-se salientar que essa mudanga ndo pressup@e linearidade, hierarquia

ou progressao no desenvolvimento e ndo ocorre em estagios fixos (VYGOTSKI, 1997).

Nesse sentido, Vigotski (1983, p. 33) ndo aponta diferencas do processo de
desenvolvimento bioldgico entre 0 homem culto e primitivo e, assim, afirma que

Durante o processo de desenvolvimento histérico, as fungdes

psicofisiologicas elementares apenas se modificam, enquanto que as fungGes

superiores (pensamento verbal, memoéria légica, formacdo de conceitos,

atencdo voluntéria, etc.) experimentam profundas mudancas de todos os
pontos de vista.

Pensamento corroborado por Leontiev (1978), quando afirma que o homo
sapiens representa o tipo do homem atual regido pelas leis socio-histéricas, ndo sendo
mais tdo dependente de seu desenvolvimento bioldgico. Acerca desse ponto o autor

afirma

N&o queremos com isto dizer que a passagem ao homem pos fim a acéo das
leis da variacdo e da hereditariedade ou que a natureza do homem, uma vez
constituida, ndo tenha sofrido qualquer mudanca. O homem ndo estd
evidentemente subtraido ao campo de acdo das leis bioldgicas. O que é
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verdade é que as modificacBes bioldgicas hereditarias ndo determinam o
desenvolvimento sdcio-histérico do homem e da humanidade; este é
doravante movido por outras forcas que ndo as leis da variacdo e da
hereditariedade bioldgica (LEONTIEV, 1978, p. 262).

Em vista disso, Vigotski (1983) esclareceu que todas as fungbes psiquicas
superiores ndo se formam na biologia nem na histéria da filogénese pura, mas que o
mecanismo que se encontra na base das funcGes psiquicas superiores € uma
representacdo do social, ou seja, uma sociogénese das formas superiores do

comportamento.

Nessa perspectiva, aparecem duas categorias fundamentais na teoria proposta
pelo autor, e sdo elas: o social e o cultural. Pino (2000, p. 53) considera que

o social é, a0 mesmo tempo, condicao e resultado do aparecimento da cultura.
E condicio porque sem essa sociabilidade natural a sociabilidade humana
seria historicamente impossivel e a emergéncia da cultura seria impensével.
E, porém, resultado porque as formas humanas de sociabilidade s&o
produc6es do homem, portanto obras culturais.

Assim sendo, o social é um fendmeno anterior a cultura; combinados adquirem
novas formas de existéncia. E a partir da aco criadora do homem que a sociabilidade,
que a principio era bioldgica, passa a adquirir formas humanas; nesse sentido, Pino
(2000, p.53) identifica que Vigotski estabelece trés tipos de relacdes complementares
quando teoriza sobre o carater social do humano, sendo elas: “1) entre o social ¢ o
cultural; 2) entre o social e o simbodlico; e 3) entre o social e as fun¢Bes mentais

superiores”.

A cultura ¢ entendida como “um produto, a0 mesmo tempo, da vida social e da
atividade social do homem” (Vigotski, 1983, p.106); Pino (2000) esclarece que a cultura
estd relacionada com o carater duplamente instrumental, técnico e simbdlico da

atividade humana.

Desse modo, a articulagdo das categorias cultural e social € fundamental para a
Psicologia Histérico-Cultural, principalmente quando se quer aprofundar na

compreensdo das categorias aprendizagem e desenvolvimento.

Essa compreensdo esta explicitada por Vigotski (2003a) quando ele considera
que os processos de desenvolvimento ndo coincidem com os processos de aprendizado.
Isso porque o aprendizado esta diretamente relacionado ao desenvolvimento da crianga

e, dificilmente, aprendizado e desenvolvimento ocorrem paralelamente.
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Aprendizagem ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em
movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer. Assim, 0 aprendizado é um aspecto necessario e
universal do processo de desenvolvimento das funcBes psicolégicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas (VIGOTSKI, 2003a,
p. 118, traducdo nossa).

Esse referencial, como apoio ao objeto de estudo, reforca a aprendizagem, que
deve ser adequadamente organizada e pensada na direcdo das especificidades que
possam ter os alunos, especialmente aqueles que tém diagndstico de deficiéncia
intelectual.  Assim, esta pesquisa adota essa abordagem tedrica ao tratar da
aprendizagem e do desenvolvimento humanos, corroborando a discussao sobre o0s
processos compensatorios propostos por Vygotski (1997). Caminho esse que se abre
pelo desenvolvimento cultural, j& que, para ele, onde o desenvolvimento organico é

impossibilitado, abre-se o caminho do desenvolvimento cultural.

Como ja foi mencionado, para o autor, 0 homem seria como um agregado de
relagOes sociais. Nessa perspectiva, 0 ser humano pode ser considerado a simbiose das
dimensdes bioldgica, social e cultural em um processo histérico continuo. Dessa forma,
ele é constituido nas relacBes socioculturais enquanto pessoa concreta, interativa e
historica, que cria suas condicdes de existéncia e transforma-se desenvolvendo novas
habilidades mentais. Nesse contexto, 0 homem desenvolve um modo préprio de conferir
significacdo e dar uma dimensdo simbdlica as atividades que, inicialmente, cumpriam
apenas uma dimensao bioldgica. Portanto, 0 homem €, desde sempre, um ser social, cuja
singularidade como pessoa ocorre por meio de sua aprendizagem como membro

participante de uma sociedade que esta culturalmente constituida.

Nessa linha de pensamento, o desenvolvimento parte de uma visdo prospectiva
de vida, na qual ha sempre possibilidades para o individuo de ampliar e adquirir novos
conhecimentos, de vencer desafios e de se transformar sdcioculturalmente. Portanto,

ndo ha limites determinados nesse processo, assim

Uma crianca, em cada estagio de seu desenvolvimento, em cada uma de suas
fases, representa uma singularidade qualitativa, [...] uma estrutura psicoldgica
e organica especifica; precisamente do mesmo modo, uma crianga com uma
condicdo socialmente incapacitadora representa um tipo singular,
qualitativamente diferente de desenvolvimento. [...] o retardo de uma crianga
é uma variedade particular ou tipo especial de desenvolvimento e ndo uma
variante quantitativa do tipo normal (VIGOSTSKI apud TUNES, 2006, p.
141).
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Com isso, o desenvolvimento do individuo ndo tem um curso linear, no qual
importam apenas as mudancas progressivas e evolutivas. Vigotski considera o
desenvolvimento humano um processo cultural, dindmico, dialético e complexo. Nessa
projecao esse desenvolvimento poderia ser concebido a semelhanca de uma espiral, que
ascende, mas também descende em um constante movimento; ao longo da historia,
diferentes dimensodes se cruzam, se produzem, evoluem e retrocedem dialeticamente. O
conceito de desenvolvimento implica evolugdes, revolugdes, crises, mudancgas desiguais
de diferentes funcGes, incrementos e transformacgdes qualitativas de capacidades.

Vigotski (1983, p. 141) entende o desenvolvimento como

[...] um complexo processo dialético que se distingue por uma complicada
periodicidade, a desproporcdo no desenvolvimento das diversas fungdes, a
metamorfose ou transformacdo qualitativa de uma forma em outra, um
complexo entrelagamento de processos evolutivos e involutivos, um
complexo processo de superagdo de dificuldades e de adaptacdo (traducéo
nossa).

A concepcdo aqui adotada aborda essa relacdo entre aprendizado e
desenvolvimento partindo do conceito de Zona do Desenvolvimento Iminente (ZDI).
Com esse conceito, percebem-se as possibilidades do avanco do desenvolvimento de
uma crianca a partir das relacbes de ajuda que podem ser estabelecidas com outro
parceiro adulto ou mesmo um colega mais experiente. Nessa abordagem, a colaboracgéo
ou relacBes de ajuda entre pessoas tornam possiveis aprendizagens que por si SO, sem a
ajuda externa, ndo eclodiriam naquele momento. Nessa conceituacdo Vigotski (2004
apud PRESTES, 2010, p. 170) propde

Nesta conferéncia eu falei de zona de desenvolvimento imediato®. Quero
lembrar do que se trata. Antes se imaginava que s6 tinham importancia os
testes que a crianga resolvesse sozinha, e se alguém a ajudasse, isto era um
sintoma para avaliar o desenvolvimento mental. A imitagdo s6 é possivel
quando ela se situa na zona de possibilidades aproximadas da crianga, por
isso 0 que a crianca pode fazer com auxilio de uma sugestdo é muito
importante para o estado do seu desenvolvimento. Falando propriamente, isto
exprime um pensamento hi muito conhecido e empiricamente estabelecido
pela pedagogia: o desenvolvimento mental da crianga ndo se caracteriza sO
por aquilo que ela conhece mas também pelo que ela pode aprender. O
simples fato de que a crianca pode facilmente aprender algebra é importante
para o desenvolvimento mental. O estudo pedoldgico ndo s6 determina o
nivel de desenvolvimento atual da crianga, ou seja, o nivel das funcGes
amadurecidas, mas também sonda as fun¢es que ainda ndo concluiram o
desenvolvimento e se encontra na zona de desenvolvimento imediato, ou
seja, em maturagéo.

19 A citagdo foi traduzida por Paulo Bezerra que utiliza o termo zona de desenvolvimento imediato,
também conhecido como zona de desenvolvimento proximal; entretanto, Prestes (2010) optou pela
tradugdo “zona de desenvolvimento iminente”, que serd o termo utilizado neste estudo.
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Para o tedrico, a zona de desenvolvimento iminente ndo tem a ver com processos
de aquisicdo, e sim com a revelacdo das fungdes que ainda ndo eclodiram, mas que
estdo em processo de amadurecimento; sdo as fungdes que se realizardo amanhd, que
estdio em estado embrionario, como sementes que podem dar os frutos do
desenvolvimento (PRESTES, 2010). Nesse sentido, aquilo que hoje é zona de
desenvolvimento iminente (o0 fazer com ajuda) sera, futuramente, o nivel de
desenvolvimento real (o fazer sozinha), que se dd em um processo de desenvolvimento
dialético e dindmico, caracterizado por momentos de crise, superacdo, evolucao,

involucdo e, sobretudo, revolucéo.

A zona de desenvolvimento iminente apresenta como caracteristica fundamental
a criacdo de possibilidade de desenvolvimento, ndo configurando com isso que, de fato,
ele va ocorrer, pois a relacdo de ajuda, os aspectos de personalidade, a dinamicidade, a
complexidade e as circunstancias da aprendizagem e desenvolvimento formam um jogo

complexo e inter-relacionado.

Com bases nesses pressupostos, Freitas (2001) em seu estudo sobre um garoto
com desenvolvimento atipico, discutiu o conceito de zona de desenvolvimento
iminente?® no contexto educacional. A pesquisadora apontou para o fato de que o
desenvolvimento é suscitado e impulsionado pelo aprendizado; porém, este depende
também de condicGes impostas pelo desenvolvimento. Existe um mecanismo proprio
que implica a interdependéncia desses processos. O desenvolvimento mental decorre do

aprendizado que tem relacdes complexas com todas as dimensdes nas quais ele se apoia.

Com isso, pode-se levantar a hipOtese de que atuacdo, aprendizagem e
desenvolvimento nem sempre ocorrem de maneira plena. As vezes, 0 que se observa s&o
embates decorrentes de uma baixa qualidade das relacdes sociais que ndo possibilitam a
aprendizagem, e, a partir delas, os processos internos de desenvolvimento séo
instigados. Nas palavras de Freitas (2002, p. 123)

[...] nem sempre, os modos de assisténcia do adulto produzem ganhos nos
modos de agdo da crianca. Além disso, constatar a ocorréncia ou ndo de
transformacdes nas capacidades como reflexo de interacdo eficaz ou ineficaz
nos conduz a uma nocgao circular pouco Util: se o sujeito aprendeu dizemos

que o outro atuou na ZDP?; se ndo aprendeu, a atuacdo foi indcua (ou, em
alguns casos, prejudicial).

20 A pesquisadora utilizou em seu estudo o termo zona de desenvolvimento proximal.
2! Zona de desenvolvimento proximal.
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Um aspecto importante apontado por Vigotskii (2006) é que, quando o
aprendizado € orientado para o nivel de desenvolvimento que j& foi alcangado pelos
individuos, o trabalho educativo é ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global
da crianca. Assim, para Vigotski, a ideia de zona de desenvolvimento iminente implica

em admitir que o bom aprendizado é aquele que faz adiantar o desenvolvimento.

Segundo o autor,

[...] a aprendizagem ndo ¢, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento mental,
ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo nao
poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um
momento intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na
crianca essas caracteristicas humanas nédo-naturais, mas formadas
historicamente. [...] todo o processo de aprendizagem é uma fonte de
desenvolvimento que ativa numerosos processos, que ndo poderiam
desenvolver-se por si mesmos sem a aprendizagem (VIGOTSKII, 2006, p.
115).

Assim sendo, a aprendizagem impulsiona o processo de desenvolvimento. Nas
palavras do autor “[...] o processo de desenvolvimento ndo coincide com o da
aprendizagem, o processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem, que cria a area
de desenvolvimento potencial” (VIGOTSKII, 2006, p. 116). Se o curso do
desenvolvimento coincidisse por completo com o da aprendizagem, cada momento
desta dltima teria igual importancia para o desenvolvimento. Aprendizado e
desenvolvimento n&o coincidem de forma direta, mas sdo processos que se encontram

(se acham) em relacdes multiplas e complexas.

Desse modo, é a partir das condi¢Bes concretas de vida e dos diferentes espacos
de relacBes sociais que a consciéncia de nossa individualidade se organiza e se
desenvolve, assim como € constituida a singularidade do individuo. A estrutura e as
formac0es da atividade psiquica realizam-se no processo do desenvolvimento social da
crianga em colaboragdo com o meio sociocultural com o qual ela se relaciona. Esse
movimento dialético resulta na elaboragcdo das formas sociais de conduta, ou seja, no
desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores. Para Vigotski (1983, p. 29)

O conceito de desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores e 0
objeto do nosso estudo abarcam dois grupos de fendmenos que a primeira
vista parecem completamente heterogéneos, mas que de fato sdo dois ramos
fundamentais, duas causas de desenvolvimento das formas superiores de
conduta que jamais se fundem entre si ainda que estejam indissoluvelmente
unidas. Trata-se em primeiro lugar, de processos de dominio dos meios

externos do desenvolvimento cultural e do pensamento: a linguagem, a
escrita, o célculo, o desenho; e, em segundo, dos processos de
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desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores especiais, ndo limitadas
nem determinadas com exatiddo, que na psicologia tradicional se denominam
atencdo voluntaria, memoria logica, formagdo de conceitos, etc. Tanto uns
como outros, tomados em conjunto, formam o que qualificamos
convencionalmente como processos de desenvolvimento das formas
superiores de conduta da crianca. (traducéo nossa).

Diante dessa visdo, no processo de desenvolvimento histérico, o homem social
modifica os modos, procedimentos e seu comportamento, transforma suas inclinac6es
naturais e suas funcdes, assim como elabora e cria novas formas de comportamento
especificamente culturais. A essas novas formas Vigotski denominou “conduta
superior” para diferencia-las das formas desenvolvidas biologicamente ou funcdes
elementares. Ressalta-se que as funcdes elementares ancoram, inicialmente, as funcdes
superiores. Nesse sentido, Vigotski (1983, p. 33) aponta as diferencas do processo de
desenvolvimento bioldgico e cultural:

Durante o processo de desenvolvimento histérico, as fungdes
psicofisioldgicas elementares apenas se modificam, enquanto que as fungées
superiores (pensamento verbal, memdria légica, formacdo de conceitos,

atencdo voluntaria, etc.) experimentam profundas mudangas de todos os
pontos de vista.

Pino (2005, p. 53) refletiu sobre esses aspectos da seguinte forma:

Para Vigotski e a vertente histdrico-cultural, nem as fungdes elementares
podem, por si mesmas, dar origem ao acesso as fungfes superiores, nem estas
sdo simples manifestacfes daquelas. As fungfes elementares se propagam
por meio da heranga genética; ja as superiores propagam-se por meio das
praticas sociais. O que, em razdo da sua natureza simbélica, permite dizer que
elas se propagam por si mesmas. E o que ocorre, por exemplo, com a palavra
(funcéo de falar) e com a ideia (fungdo de pensar) que, a maneira do fogo que
consome tudo o que esta em sua volta, elas transformam tudo em palavra e
em ideia. As palavras ddo origem a outras palavras; as ideias, a outras ideias.

Assim, o desenvolvimento se orienta para a conversdo das relagdes sociais em
fungdes psiquicas superiores. “Todas as fungdes psiquicas superiores sdo relagdes
interiorizadas de ordem social, sdo o fundamento da estrutura social da personalidade”
(VYGOTSKI, 1995, p. 151). Com isso, as relagdes interiorizadas véo além de uma mera
passagem de planos de funcionamento do externo para o interno, pois a internalizacdo
envolve transformacdo e conversdo que decorrem do modo pelo qual o individuo

significa os eventos que vivencia a cada instante de sua historia.

Entre os esforcos no sentido de interpretar a obra desse autor, visto que o
conceito de internalizagdo ndo foi completamente desenvolvido por Vigotski, Pino
(2000, p.68) discute esse processo da seguinte forma:
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[...] na légica do pensamento de Vigotski, a internalizacdo das relagdes
sociais consistiria na “conversdo” das relagdes fisicas entre pessoas numa
réplica delas na esfera privada da pessoa. O que implica, a0 mesmo tempo,
mudanca de estado — de mundo publico para mundo privado — e mudanca de
sentido — significacdo que as relacbes sociais tém para o individuo. A
conversdo ndo é um processo automatico; ao contrario, ela pressupde a
atividade do sujeito, o que deveria acalmar o temor de alguns [...] de
destituicdo do estatuto do sujeito sob um suposto determinismo do meio
social-cultural.

Nessa linha de pensamento, Smolka (2000) diz que a internalizagdo como um
processo de desenvolvimento humano incorpora as praticas sociais e culturais, ou seja,
existe uma apropriacdo das experiéncias e atividades do meio social. Dessa forma,
ocorre o dominio dos modos socioculturais de pensar, de se relacionar com 0s outros e

consigo mesmo.

Por conseguinte, é importante considerar que o desenvolvimento cultural é o
processo pelo qual o mundo adquire significado para o individuo, tornando-o um ser
cultural. Fica claro que a significacdo € a mediadora universal nesse processo que o
individuo realiza (PINO, 2000). Diante disso, as relagcdes sociais estabelecidas entre
seres humanos implicam processos de mediacdo semidtica — processos de significacdo
— bem como as fungdes psiquicas superiores sdo os significados construidos nas
relacBes sociais tornadas pessoais devido ao processo de internalizacdo do qual o signo

€ mediador.

Assim, o plano do desenvolvimento cultural da crianca € perpassado pela
mediacdo semiotica. Nesse processo, 0 signo tem papel essencial, pois “permite que as
significacbes culturais possam ser incorporadas pela pessoa, adquirindo suas
peculiaridades, mas conservando o que faz delas significa¢Ges sociais (grifo do autor),
algo que é compartilhado por todos, sem confundir isto com qualquer forma de
homogeneizagdo” (PINO, 2005, p. 160). Possibilita-se, assim, que a crianca possa
apropriar-se do conhecimento humano que a ird capacitar a interpretar o mundo e a se

comunicar com 0S outros.

Torna-se importante considerar a linguagem como sistema simbdlico e presente
nas relagdes do individuo com o grupo, fator que é central no desenvolvimento das
fungdes psiquicas superiores, visto que a palavra veio, num nivel mais geral, a
caracterizar a condigdo humana. Em termos mais especificos, na ontogénese, a
linguagem tem funcéo de regular as agdes e de propiciar a conduta intencional humana
(GOES, 2000a).
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Levando-se em consideragdo os argumentos explicitados, Pino (2005, p. 169)
finaliza explanando acerca da mediagdo semiotica;

O fantastico da mediacdo semidtica é tornar possivel que o objeto de

conversdo torne-se outra coisa sem deixar de ser o que €. Agregar a natureza

uma significacdo transforma seu modo de existéncia, mas ndo altera a sua

esséncia. Encontrar no simbolico seu suporte material de existéncia

transforma também seu modo de existéncia mas ndo altera a sua esséncia. A

natureza torna-se simbdlica e o simbdlico torna-se natureza sem anular-se
mutuamente.

As consideracBes de Vigotski acerca das teses e ideias levantadas tornam-se
importantes, visto que o presente estudo tem como foco a analise dos processos de
pensamento no processo de aprendizagem. A tese da mediacdo semidtica apoia 0
entendimento do processo de conhecimento como a relagdo entre o individuo e o objeto

a ser conhecido, 0 que passa, necessariamente, pela intervencdo do outro.

As proximas sessfes completardo a constituicdo da lente utilizada para o
entendimento do contexto de pesquisa, visto que, trardo as consideracdes sobre: a
educacdo matematica, a relevancia da resolucdo de problemas para a aquisicdo de
conhecimentos matematicos e a exposic¢do de alguns conceitos fundamentais da Teoria

dos Campos Conceituais.

3.5 Ensino de Matemética, Educacdo Matematica e Educacéo Especial

AINDA MAIS COMO UM ATE!

NRO ACREDITO €. ESSAS OPERACOES ESTE LINRO ESTA CHEIO NUMA ESCOLA =~
QUE A RE o SKO UMA ESPECIE DE DE COISAS QUE SO PODEM ORTeA. | o MRTEIR T
MATEMATICA i MILAGRE. VOCE PEGA DOIS SER ACEITAS ATRANES CHAME O SEL DISPENSADS
SEJA UMA NOMEROS E, QUANDO SOMA, DA FE! € UMA ADNOGADO. / DESSA MATERIA
CIENCIA, SABE. NUM PASSE DE MAGICA RELIGIRO! st
ACHO QUE & = \J APARECE UM NOMERO

NOVO/NINGUEM SABE COMO
\SSO ACONTECE. OV YOCE
ACREDITA OU NAO ACREDITA.

UMA RELIGIAO.

Watterson (2013)

Calvin e Haroldo sdo personagens de uma historia em quadrinhos criada pelo
cartunista estadunidense Bill Waterson nas decadas de 80 e 90 do século passado, que
conta o cotidiano de Calvin, um garoto de seis anos de idade, e seu amigo imaginario, o
tigre de pellcia Haroldo. Na tira acima, Waterson usa 0 humor para criticar o ensino da

disciplina Matematica em seu pais.
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Sera que essa critica pode ser transportada para o ensino de Matematica

realizado atualmente no Brasil?

Ao fazer uma reflexdo tendo como base a literatura que trata do ensino da
Matematica em nosso pais, acredita-se que sim (PINTO N., 2000; FONSECA, 2004;
D’AMBROSIO, 2005, 2006, 2009; MUNIZ, 2009a; NACARATO; MENGALI,
PASSOS, 2009). Em vista disso, a Matematica configura-se historicamente como um
campo do conhecimento do qual criangas, como Calvin, ndo entendem sua ldgica e seus

procedimentos, tornando-se algo mistico e inexplicavel.

Nesse cenario, pode-se observar que inimeros estudos que tém como foco o
ensino-aprendizagem de Matemaética no ensino fundamental tém apontado dificuldades
no desenvolvimento de habilidades e competéncias que respondam aos desafios sociais
contemporaneos, além de ressaltar que a escola ndo tem oferecido satisfatoriamente os
conhecimentos basicos necessarios para o exercicio da cidadania (PINTO N., 2000;
FONSECA, 2004; D’AMBROSIO, 2006; NACARATO; MENGALI; PASSOS, 2009).

Na situacdo representada na tira acima, Calvin ndo € um menino com
desenvolvimento atipico e apresenta dificuldade em entender o pensamento matematico

da forma como ele é ensinado na escola. Vasconcelos (1998, p. 70) afirma que

Um dos grandes erros do ensino de matematica tem sido o de estar voltado
para a aprendizagem superficial de regras e operagBes aritméticas. Essa
pratica da prioridade ao saber realizar com éxito certos exercicios aplicando
regras e convengdes, em detrimento da real compreensdo e da verdadeira
construcdo do conhecimento I6gico-matemaético.

Essa fala da autora vai ao encontro do que Rey (2006) coloca a respeito do
contexto escolar em que a aprendizagem orienta-se para a transmissdo do conhecimento,
como se este fosse Unico, verdadeiro e acabado, em detrimento de um conhecimento
que estd em processo de construcdo e representagdo. Segundo ele, “nesse processo,
desestimula-se o pensamento em prol da reproducdo e da memoria” (p. 31). Como
consequéncia dessa visdo de conhecimento, gera-se uma concepcao de ensino baseada
na transmissdo do conhecimento estabelecido, pautado em modelos, regras e formulas
prontas para serem utilizadas. Caracteristicas de uma escola com modelo industrial de
producéo que busca padronizar e homogeneizar a sociedade, com o intuito de que, como
na musica Another brick in the wall, os individuos sejam todos tijolos iguais. Mas e 0s

tijolos diferentes? Os tijolos diferentes sdo excluidos de diferentes maneiras.
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E nesse cenario de exclusdo que a Educacdo Especial e o Ensino da Matematica,
que a principio sdo &reas distintas, se cruzam. Ambas se constituiram historicamente
como filtros sociais e espacos de exclusdo, pois o individuo que ndo se enquadra no
modelo vigente é excluido, segregado, marginalizado. Essas areas de ensino utilizam,
nesse processo, varios argumentos para justificar a inadequacdo de muitos individuos,
eximindo-se de responsabilidades e encobrindo falhas de seus modelos de ensino, em
especial o modelo de ensino de Matematica. D’Ambrdésio (2005, p. 40) afirma que a

matematica com essa visao “assumiu um papel de instrumento de selecao”.

De acordo com Padilha (1997), ha uma fabricacdo de diagnosticos por parte da
escola para justificar a ndo aprendizagem do aluno. Dessa forma, busca-se explicar a
ndo aprendizagem pela presenca da deficiéncia, do déficit ou da incapacidade,
justificando-a como “culpa” exclusiva do aluno, ¢ conduzindo o foco no individuo
aprendiz com diagndstico de deficiéncia. Neste contexto, um dos argumentos utilizados
para explicar a ndo aprendizagem ¢é a identificacdo dos alunos como pessoas com
deficiéncia intelectual, comparecendo entdo a Educacdo Especial para cristalizar a

excluséo, a negagéo, a profecia auto-realizadora da n&o aprendizagem, a priori.

A Educagdo Especial tem se constituido ao longo dos anos como um ensino
extremamente reducionista (PINTO G., 2004; MARTINEZ, 2009a). Vygotski (1997)
afirma que, mesmo se os estudantes da Educacdo Especial ndo fossem deficientes,

intelectuais eles se tornariam, em razéo do tipo de ensino oferecido.

Assim, essas areas de ensino, juntas, justificam e reforcam a crenca da néo
aprendizagem de individuos com desenvolvimento atipico. No entanto, essa ideia pode
ser questionada, buscando-se a aprendizagem matematica desses individuos; para isso é
preciso coadunar duas areas que ao longo de suas constituicbes como campos de
conhecimento e de préaticas de ensino promoveram e promovem concepcles e acoes

excludentes.

Nesse sentido, torna-se necessario buscar na Educacdo Matematica o aporte
tedrico necessario para se entender a diversidade de formas de producéo e de expressao
dos conhecimentos matematicos produzidos pelos alunos no processo de ensino-
aprendizagem, que muitas vezes podem ser processos alternativos. Essa postura
coincide com o respeito a essa populacdo com desenvolvimento atipico, especialmente

os individuos com diagnostico de deficiéncia intelectual, foco deste estudo.
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Matematica e Educacdo Matematica apresentam semelhancas e diferencgas.
Dessa forma, o matemaético tende a conceber a mateméatica como tendo fim em si
mesma. Nesta concepcdo, o0 ensino de matematica, em especial na formacdo de

professores de matematica, prioriza

[...] os conteldos formais dela (Mateméatica) e uma pratica voltada a
formacdo de novos pesquisadores em matematica. O educador matematico,
em contrapartida, tende a conceber a matematica como um meio ou
instrumento importante a formacéao intelectual e social de criancas, jovens e
adultos e também do professor de matematica do ensino fundamental e médio
e, por isso, tenta promover uma educacdo pela matematica. Ou seja, 0
educador matematico, na relagdo entre educacdo e matematica, tende a
colocar a matematica a servico da educagdo, priorizando, portanto, esta
Gltima, mas sem estabelecer uma dicotomia entre elas (FIORENTINI;
LORENZATO, 2006, p. 3, grifos do autor).

Por essas razdes, a producdo de conhecimento em ambas as areas € distinta.
Enquanto, de um lado, o matemético se ocupa em produzir, por meio de processos
hipotético-dedutivos, novos conhecimentos e ferramentas que possibilitem o
desenvolvimento da matematica pura e aplicada, de outro lado os educadores
matematicos se ocupam em realizar pesquisas utilizando métodos interpretativos e
analiticos das ciéncias sociais e humanas, com o objetivo de desenvolver conhecimentos
e praticas que colaborem para a formacdo integral e critica do estudante e do professor.
Assim sendo, Fiorentini e Lorenzato (2006, p. 5) tecem algumas consideracGes acerca
da Educacdo Matematica (EM) e postulam que

[...] é possivel dizer que a EM é uma area de conhecimento das ciéncias
sociais ou humanas, que estuda o ensino e a aprendizagem da matematica. De
modo geral, poderiamos dizer que a EM caracteriza-se como uma praxis que
envolve o dominio do conteldo especifico (a matematica) e o dominio de
ideias e processos pedagdgicos relativos a transmissao/assimilagdo e/ou a
apropriacéo/construcdo do saber matemdtico escolar. Entretanto, sendo a
pratica educativa determinada pela pratica social mais ampla, ela atende a
determinadas finalidades humanas e aspira¢cdes sociais concretas. Assim,
podemos conceber a EM como resultante das mdltiplas relagBes que se
estabelecem entre o especifico e o pedagdgico num contexto constituido de

dimens@es histérico-epistemologicas, psicocognitivas, histérico-culturais e
sociopoliticas (grifos do autor).

Dentro da literatura acerca da Educagdo Matematica destaca-se o Programa
Etnomatematica®, cujo principal representante é Ubiratam D’Ambrosio (2005, 2007,
2009). A etnomatematica tem importante papel ao se pensar em uma perspectiva de

incluséo dentro da matematica. Mas o que vem a ser esse programa?

2.0 autor a entende como um programa de pesquisa, e ndo como uma epistemologia, pois ndo tem
preocupagdo em propor uma epistemologia, “mas sim de entender a aventura da espécie humana na busca
de conhecimento e na adogdo de comportamento” (D’AMBROSIO, 2005, p. 17).
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A etnomatematica é considerada uma subarea da Histdoria da Matematica e da
Educacdo Matematica, bem como se relaciona com a Antropologia, com as Ciéncias

Cognitivas e com a Politica. D> Ambrosio (2005, p. 9) define que a etnomatematica

E a matematica praticada por grupos culturais, tais como comunidades
urbanas e rurais, grupos de trabalhadores, classes profissionais, criancas de
uma faixa etaria, sociedades indigenas, e tantos outros grupos que se
identificam por objetivos e tradicbes comuns aos grupos.

Além desse carater antropoldgico, a etnomatematica tem um indiscutivel foco
politico. A etnomatematica é embebida de ética, focalizada na recuperagdo da
dignidade cultural do ser humano.

A dignidade do individuo é violentada pela exclusédo social, que se da muitas
vezes por ndo passar pelas barreiras discriminatdrias estabelecidas pela
sociedade dominante, inclusive e, principalmente, no sistema escolar.

O autor ressalta dois pontos fundamentais a serem considerados quando se tem
como objetivo observar o fazer matematico de individuos com desenvolvimento atipico,
ou seja, que percorre caminhos alternativos de desenvolvimento. O primeiro ponto vem
da existéncia de diferentes maneiras de se matematizar. Com seu viés antropoldgico,
esse programa entende a Matematica como construcdo de determinadas culturas em
determinados momentos historicos e que o saber matematico de um grupo social pode
coexistir com o saber matematico de outro grupo, sendo que nenhum deles caracteriza-
se como matematica menor (inferior) ou maior (superior). Ambas sdo igualmente
matematicas que foram construidas culturalmente a partir da necessidade das pessoas

resolverem problemas cotidianos.

Com isso, a etnomatematica faz uma aproximacao com a Psicologia Histérico-
Cultural, pois perpassa pela cultura como um dos conceitos fundamentais de seu
pensamento. Mas como 0 autor entende a cultura? Cultura seria o conjunto de
conhecimentos compartilhados (fazeres/praticas) de um grupo. Ela, segundo o autor,
estd em constante transformacdo, configurando assim uma dindmica cultural
(D’AMBROSIO, 2005).

O segundo ponto esta na dimensdo ética de oferecer ao individuo excluido sua
dignidade humana enquanto ser que elabora e (re) significa o mundo, incluindo o
conhecimento matematico. O autor sugeriu uma educagdo renovada que abarque 0s

seguintes aspectos:

A missdo da escola € conduzir uma educacdo renovada, que leve a um
sistema de valores que seja transcultural e transdisciplinar, recusando 0s
fundamentalismos. A ética de apoio a esse sistema de valores, que vai além
das culturas e das especialidades, é o que chamo a ética maior: respeito pelo
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outro em toda a sua diferenca (inevitaveis, pois qualquer individuo e qualquer
outro sdo diferentes); solidariedade com o outro; cooperacdo com 0 outro
(D’ AMBROSIO, 2009, p. 86).

O autor propde entdo uma educacgdo renovada que tenha como meta uma ética
maior e que va em direcdo a PAZ. Em vista disso, apresenta uma educagdo matematica
que tenha como foco paz interior, paz social, paz ambiental e paz militar. Mostrar esse
tipo de proposta para 0 meio académico foi algo inusual e corajoso, mas € a utopia que

pode nos fazer caminhar além.

A proposta etnomatematica vai ao encontro do que se entende de fato e de
direito como uma educacdo para TODOS, obviamente incluindo nela o individuo
deficiente intelectual. Entretanto, a proposta da etnomatematica néo significa, segundo
D’Ambrosio (2005), a rejeicdo da Matematica académica, ja que esta é essencial para
um individuo ser atuante no mundo moderno, mas de retirar da Matemética académica
tudo o que é desinteressante, obsoleto e indtil, o que infelizmente prevalece em

quantidade nos curriculos de Matematica vigentes.

A partir dessas constatacdes, o autor elabora uma nova proposta de curriculo,
pois o0 entende como uma estratégia da acdo educativa. O Curriculo deve ser baseado,
segundo o autor, em instrumentos intelectuais e ndo em contetdos, dividindo-se em
(D’AMBROSIO, 2009):

ssLiteracia: instrumentos comunicativos estariam ligados a lidar criticamente com

a informacado escrita e falada. Exemplos: leitura, escrita, calculo, internet etc.;

“Materacia: instrumentos analiticos, voltados para a capacidade de interpretar e
analisar de maneira critica sinais e cdédigos, “de propor e utilizar modelos e
simulagdes na vida cotidiana, de elaborar abstracdes sobre representacfes do
real” (p. 88);

< Tecnoracia: instrumentos materiais voltados para a aquisi¢do da capacidade de
usar e combinar “criticamente instrumentos, simples ou complexos, incluindo o
préprio corpo, avaliando suas possibilidades e suas limitacbes e a sua

adequacao a necessidade e situagdes diversas” (p. 88).

A proposta pedagdgica da etnomatematica é fazer da matematica algo vivo

lidando com situacgdes reais no tempo e no espago e questionando, por meio da critica, 0
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aqui e agora. E por fim aproximar a matematica académica fria, distante e excludente,
da ética de respeito, solidariedade e cooperagio (D’AMBROSIO, 2006), caracteristicas

fundantes da incluséo.

Observa-se que os instrumentos intelectuais citados pelo autor envolvem a
linguagem, um fendmeno central nos estudos de Vigotski (2001). O ensino, e aqui
incluindo o ensino da Matematica, pressupde o uso da linguagem, e € importante
considerar que a Matematica possui um discurso proprio formal e abstrato. Segundo
Nacarato, Mengali e Passos (2009), por meio da linguagem cotidiana pode-se acessar a
linguagem matematica, de modo que ambas possam coexistir e proporcionar aos
estudantes um maior numero de ferramentas para atuarem no mundo, ou seja, pode-se
fazer aproximages entre o etnos, os matemas e os ticas do educando e a matematica

formal (que também se configura como uma etnomatematica).

Mas que etnos, que matemas e que ticas sdo esses? D’Ambrosio (2005, 2006),
ao se referir a etimologia da palavra etnomatematica, esclarece um pouco da dimensao
do programa: etno vem de ambiente natural, social, cultural e imaginario; matema vem
de explicar, aprender, conhecer, lidar com; e tica vem de modos, estilos, artes, técnicas.
Dentro da prépria etimologia da palavra etnomatematica, pode-se considerar que
diferentes meios socioculturais produzem diferentes modos de explicar, conhecer 0s
fendmenos. Essa explicacdo se encaixa na maneira como esse autor entende a
matematica, que seria como uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo
de sua histéria para explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade
sensivel, perceptivel, e com o seu imaginario, naturalmente dentro de um contexto
natural e cultural (D’AMBROSIO, 2006, p. 7) e mostra que a matematica é muito mais
do que nameros, operagdes, formulas etc., que se aprende na escola; ela esta relacionada

com a capacidade de leitura e significacdo de mundo.

O autor alerta ainda que a educacdo passa por um momento crescente de
reconhecimento da importancia das relagdes interculturais. Os conteudos e as
metodologias de ensino deveriam ser subordinados a diversidade cultural e ao
reconhecimento de uma variedade de estilos de aprendizagem, focando na
aprendizagem para o desenvolvimento do individuo e da sociedade e ndo no
desenvolvimento para a aprendizagem de conteddos. Além disso, essa forma de tratar o

conhecimento escolar, e neste caso mais especifico, 0 matematico, tem como objetivo
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desmitifica-lo, superando as concepcbes que o tratam como um conhecimento para
poucos, com vistas a considerd-lo como conhecimento socialmente necessario em nossa
vida prética e com real aplicacdo no cotidiano. Ressalta-se ainda a necessidade de
considerar as diferentes potencialidades dos individuos, reconhecendo a existéncia de

capacidades de aprendizagem e de desenvolvimento.

Considerando-se alguns estudos acerca da aprendizagem de conhecimentos
matematicos de individuos com diagndstico de deficiéncia intelectual, constata-se que
esses individuos podem desenvolver habilidades e competéncias matematicas. Bonfim
(2005) e Vieira (2002) fizeram pesquisas sobre a aquisi¢do do conceito de numero por
parte de pessoas com diagnostico de deficiéncia intelectual. Perceberam que esses
individuos quando submetidos a um processo de intervencdo pautado no trabalho para
desenvolver habilidades e competéncia, ndo somente desenvolveram o conceito de

namero, mas também a competéncia para opera-los.

E nesse ponto que as concepcdes de Educacio Matematica e a perspectiva de
incluséo se encontram. Entendendo-se que o conhecimento matematico é para TODOS e
que todos tém a capacidade de apreendé-lo, pensa-se em inclusdo. Ressalte-se também a
existéncias de diferentes formas de aprender, fazer e significar o conhecimento
matematico. E, finalmente, quando se coloca que todos tém um ser matematico latente
em si “pronto a langar-se na grande aventura da matematiza¢ao” (MUNIZ, 2006, p.

166), fala-se em inclusao.

A partir dessa perspectiva da Etnomatematica, com seus objetivos éticos
pressupondo o respeito, a diversidade e o conhecimento matematico para todos, prop&e-
se utilizar a resolucdo de problemas como metodologia de ensino voltado para a
aquisicdo e reelaboracdo de conhecimentos matematicos importantes para o contexto
socio-historico-cultural, de forma a propiciar a populacdo com diagnéstico de
deficiéncia intelectual um desenvolvimento mais digno e independente das condicdes de

superprotecdo, subestimacéo, infantilizacdo e excluséo.
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3.6 Aresolucdo de problemas matematicos
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Browne (2013)

Nessa tira, Hagar, o horrivel®® tenta mais uma vez invadir a Inglaterra junto com
seu pequeno “exército” e incumbe seu amigo Eddie da contagem do tempo para o
ataque. Eddie depara-se com um problema, pois estd com muito medo e ndo quer atacar
0 inimigo, entretanto, também ndo quer contrariar seu amigo. O que fazer? Encontra,
entdo, uma solucdo. Conta utilizando os nimeros racionais para assim tardar ao maximo

0 ataque aos ingleses.

No contexto da tira, Eddie utiliza o conhecimento matematico na resolucédo de
um problema de seu cotidiano. Ele mostra a funcdo a que a matematica se propde.
Voltando a defini¢do de D’ Ambrosio (2006, p. 7), a respeito da matematica, ele a coloca
“como uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua historia para
explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade sensivel, perceptivel, e

com o seu imaginario, naturalmente dentro de um contexto natural e cultural”.

A Matemética ou as Matematicas, como o autor diz, caracterizam-se, entao,
como as respostas a problemas que surgiram durante a histdria da espécie humana, e
nesse sentido a resolucéo de problemas €, de acordo com Stewart (1989, apud MUNIZ,

2005), a forca motriz da aprendizagem matematica.

28 As tiras de “Hagar, o horrivel”, elaboradas pelo cartunista estadunidense Chris Browne, apresentam a
vida de um viking obeso e preguicoso da ldade Média, que tem muito medo da esposa, Helga, e cuja
verdadeira e Unica paixdo é a cerveja, além de volta e meia tentar invadir a Inglaterra. As tiras de Hagar,
0 Horrivel, foram publicadas pela primeira vez em 1973. Nessa satira da vida na Noruega medieval
também aparecem Hamlet, o filho metafisico; Honi, a bela filha cobicada por todos; e Eddie, 0 amigo
“fracote”.
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Se a resolucdo de problemas foi o motor da criacdo de conhecimentos pela
humanidade, pode entdo ser acionada para promover a elaboracdo de conhecimentos
matematicos no contexto escolar. Em conformidade com essa ideia encontram-se Vvarios
representantes da Educacdo Matematica, como Dias (2005), Muniz (2005, 2009a),
Smole e Diniz (2001), Polya (1977) e Dante (1988).

Diante do desafio de propor a abordagem de ensino/aprendizagem dos
conhecimentos matematicos referida na secdo anterior, ao se tratar de Educacdo
Matematica, em especial a Etnomatematica, assumir-se-a a metodologia de resolucéo de
problemas como um caminho apto a oferecer subsidios para os objetivos propostos

neste trabalho.

O tema resolucdo de problemas tem sido nas Ultimas décadas objeto de
discussdo, de analise e de pesquisas por profissionais, em especial, do campo da
educacdo (DINIZ, 2001; DIAS, 2005; MUNIZ, 2005, 2009a), adquirindo relevancia
suficiente para constituir um eixo organizador (pelo menos no papel) do processo de
ensino aprendizagem de Matematica, segundo os Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica - PCN (BRASIL, 1997a).

Os PCN enfatizam que a resolucéo de problemas deve ser usada como meio para
desenvolver habilidades e atitudes e para a elaboragdo de novos conceitos matematicos,
ou seja, 0s conhecimentos e habilidades englobam conteldo matematico e atividades

cognitivas préprias da resolucdo de problemas.

Com sua difusdo no meio académico e educacional, a resolugdo de problemas

adquiriu diferentes concepcbes ao longo do tempo
A partir dessa mescla de modos de pensar a Resolugdo de Problemas surgem
desde visdes muito simplistas e ingénuas do tema até sofisticadas teorias, as
quais tém gerado diferentes orientagcBes para o ensino, a organizacdo de

curriculo, a elaboracdo de textos e manuais e as orientagdes didaticas para a
abordagem desse tema (DINIZ, 2001, p. 87).

Segundo a autora, a resolucdo de problemas possui trés concepcdes principais:
como meta, processo ou habilidade basica. Na resolucdo de problemas como meta se
ensina matematica, o que fortalece o uso de exercicios, algoritmos convencionais e

memorizagéo“, para em seguida resolver problemas, ou seja, 0 conteldo matematico é

24 Nao se quer dizer com isso que o uso de exercicios, algoritmos tradicionais e memorizagdo devam ser
abolidos do ensino. O problema esta em o ensino de matematica ter como base estes pontos.
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ensinado para esse fim. Esta € a concepcdo mais utilizada nas escolas, segundo Muniz
(2009a).

Na segunda concepgdo, o processo foca na aplicacdo de conhecimentos prévios
para sua utilizacdo em situa¢fes novas. Seu principal representante € Polya (1977). O
foco dessa concepcdo esta no processo de resolucdo do problema, e ndo no resultado em
si. Por isso, criam-se estratégias para ensinar a resolver problemas e, desse modo,

busca-se a aprendizagem matematica.

O terceiro ponto entende a resolucdo de problemas como uma habilidade basica,
ou seja, € uma competéncia minima para que o individuo possa se inserir no mundo do
conhecimento e do trabalho. Entre as décadas de 1970 e 1980, surgem indicacdes
objetivas de que os alunos devem aprender a resolver problemas, além de uma
preocupacdo com técnicas e métodos utilizados nesse ensino, para que a aprendizagem
matematica ocorra com éxito. A necessidade de resolver o problema motiva a

elaboracdo e a apropriacdo do conhecimento matematico.

Concomitante a essas trés concepgdes que ndo se excluem, mas que tomam

maior forca em diferentes momentos ou espacos especificos de discussao e utilizacdo, a

resolucdo de problemas toma corpo e forca e passa, na década de 1990, a constituir uma

metodologia para o ensino de matematica, disponibilizando um conjunto de estratégias

para seu ensino e para o desenvolvimento da aprendizagem matematica. Diniz (2001),
acerca da ultima concepcdo, ressalta que

Essa concepcdo de Resolucdo de Problemas pode ser vista através de

indicagdes de natureza puramente metodoldgica, como usar um problema

detonador ou desafio que possam desencadear o ensino e a aprendizagem de

conhecimentos matematicos, trabalhar com problemas abertos, usar a

problematizacdo ou a formulacdo de problemas em projetos, etc. Também

esta presente em orientacdes mais amplas para o ensino de matematica, que

correspondem a linhas de pesquisa e de atuagdo da Educagdo Matematica,
como é o caso da modelagem e do ensino por projetos (DINIZ, 2000, p. 88).

Tal concepcéo serd utilizada no presente trabalho, por entender-se que auxiliaria
na intervengdo com a colaboradora da pesquisa, pois poderia facilitar o acesso a indicios
de seu pensamento matematico e a entender como esses pensamentos sdo mobilizados

quando colocados em situacdo de resolugéo.
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Ao tratar de metodologia de resolucdo de problemas matematicos como um
campo de pesquisa da Educagdo Matematica, Dias (2005) faz uma anélise das
producdes cientificas desse campo e indica alguns pontos importantes de convergéncia e
consenso entre os autores dedicados ao estudo dos problemas matematicos, como: o
problema ndo pode ser ébvio, ou seja, a pessoa que o resolve deve se empenhar
cognitivamente para achar o caminho de resolucdo; requer uma estratégia de resolucao,
que envolve vérias agdes, operacdes ou sequéncia logica de ideias etc.; os desafios
existentes no problema devem causar reorganizacdo dos conhecimentos anteriores que
levam a novas aprendizagens; o enunciado ndo deve induzir nem ao método, nem a
solugdo. O aluno deve encarar o problema como um desafio, um dilema a ser
solucionado, estar envolvido com o problema, tomando-o para si, para que se engaje em

sua resolucao.

Nesse cenario, é importante ressaltar que cada individuo tem particularidades,
experiéncias e conhecimentos acumulados ao longo de sua histéria de vida, enfim, suas
idiossincrasias, e por isso 0 que é problema para um, pode ndo ser para outro(s). Tal
afirmacdo deve-se ao fato de que um individuo pode j& possuir as estruturas mentais
para a resolucdo de determinada classe de problemas, elas ja fazem parte da zona de
desenvolvimento real, isso significa que o individuo pode resolver sozinho esses

problemas, ndo necessitando de ajuda dos demais.

Outro ponto que pode revelar uma situacdo de ndo problema para um individuo
seria a falta de entusiasmo e motivacdo para resolvé-lo. Dias (2005) ressalta que a
maneira de interacdo que cada individuo desenvolve com o problema pode variar, em
funcdo dos conhecimentos ja adquiridos por ele, de sua autoimagem, da capacidade que
tem para elaborar uma resolucdo e, ainda, como ele significa o problema. Assim, um
mesmo problema pode se apresentar de maneiras distintas para individuos diferentes.
Essa perspectiva rompe com uma visdo estagnada e fragmentada acerca dos problemas
matematicos denominados convencionais largamente empregados nas escolas (MUNIZ,
2009a; SMOLE; DINIZ, 2001).

Os problemas convencionais apresentam as seguintes caracteristicas: sdo
expostos por meio de frases, diagramas ou paragrafos curtos; ocorrem sempre apds a
apresentacdo de algum conteudo; todos os dados para a resolugéo ja se encontram no

problema; sdo solucionados pela aplicagdo de um ou mais algoritmos; apresentam
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geralmente uma uUnica solucdo; buscam transformar os dados do problema em

linguagem matematica.

Segundo Diniz (2001), quando se adota unicamente problemas convencionais, 0
aluno se vé em uma situacdo de fragilidade diante de outros problemas que exijam um
desafio maior. Entéo, se o aluno enfrenta um problema cujo modelo nao Ihe é familiar,
pode simplesmente desistir e aguardar a resposta de algum colega ou do professor. Esse
ponto exposto pela autora reforca a proposta presente na Teoria dos Campos
Conceituais.

3.7 Algumas ideias da Teoria dos Campos Conceituais

[...] o conhecimento é uma adaptacdo a situacdes nas quais é necessario fazer
algo. Por isso, se ndo confrontamos as criangas com situagdes nas quais elas
precisem desenvolver conceitos, ferramentas, limites, elas ndo tém razéo para
aprender. Isso vale para a escola, mas também para a vida, para a experiéncia
profissional. Em Matematica, por exemplo, insistimos na chamada resolucéo
de problemas [...]

Gerard Vergnaud

Essa fala do principal teérico da Teoria dos Campos Conceituais foi proferida
em uma entrevista a revista Nova Escola”. Vergnaud, ao ser questionado sobre como o
professor pode interferir no processo de aprendizagem do aluno, considera a resolucao
de problemas como possivel fonte de elaboracdo de conceitos e de ferramentas
matematicas, visto que ela pode desafiar o aluno, auxiliando-o a elaborar estruturas
cognitivas importantes para a formagdo do pensamento matematico. Dessa forma, essa
teoria pode trazer algumas ideias que se acredita serem de fundamental importancia para
a analise das estruturas de pensamento emergentes em situacdo de resolucdo de

problemas matematicos da colaboradora de pesquisa.

Segundo Vergnaud (2009, p.28),

Um campo conceitual é a0 mesmo tempo um conjunto de situagdes e um
conjunto de conceitos: 0 conjunto de situacBes cujo dominio progressivo
pede uma variedade de conceitos, de esquemas e de representacdes
simbdlicas em estreita conexao; o conjunto de conceitos que contribuem com
o0 dominio dessas situacdes.

% A entrevista encontra-se disponivel no site: <revistaescola.abril.com.br/matematica/fundamentos/todos-
perdem-quando-nao-usamos-pesquisa-pratica-427238.shtml>. Acessado em: 20 set. 2013.
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Essa teoria apresenta como ideias centrais: 0 conceito, a situacdo, os invariantes

operatérios, 0s teoremas em ato, 0s conceitos em acdo e o0 esquema.

Muniz (2009b, 2009c) e Pais (2002), com base na teoria de Vergnaud, definem
o conceito (C) como um conjunto de trés variaveis: conjunto de invariantes
operatérios® (1), que dé significado ao conceito; o conjunto de situacdes (S), que dé
sentido ao conceito e o conjunto de representacdes simbolicas (R), que compde seu

significante e seu significado. Assim, conceito € uma funcéo triade C (S, I. R).

Outra estrutura que atua de modo indissociado da citada acima é a ideia de
esquema, como Vergnaud, (2009, p. 44) o define

1. Um esquema é uma totalidade dindmica funcional.

2. Um esquema € a organizacdo invariante da atividade e do
comportamento para determinada classe de situagdes.

3. Um esquema é composto por quatro categorias de elementos:
a. Obijetivos, subobjetivos e antecipacdes;

Regras para agir, coletar informac&o e monitorar;

b.
C. Invariantes operatdrios: conceitos-em-ato e teoremas-em-ato;
d. Possibilidades de inferéncia.

No ambito das defini¢cBes apresentadas, o esquema direciona-se a uma classe de
situacdes, em que o esquema pode ser universal. Assim, sua organizacdo é invariante e
engendra, em geral, condutas diferentes em virtude das variaveis da situacdo. Dessa
forma, “o esquema ndo organiza somente a conduta observavel, mas também o
pensamento subjacente” (MUNIZ, 2009¢, p. 21). Além disso, seria também uma
organizacdo invariante do comportamento, que é composta por objetivos e esperas,
regras de acdo, tomada de informacdo e de controle, e € estruturada por invariantes
operatérios (saberes adequados para selecionar a informagdo e processa-la) que
solucionam certa classe de situa¢cdes (VERGNAUD, 2009, 1993).

Acerca das expressdes conceito em acdo e teorema em ato, Muniz (2009c, p. 23)
explica: “um conceito em acdo ¢ um conceito considerado pertinente na a¢do em
situagdo” e “um teorema em ac¢do ¢ uma proposicao tida como verdadeira na agdo em
situagdo”. Em virtude do que foi mencionado, entende-se que 0s conhecimentos
contidos nos esquemas designam-se pelas expressdes conceito em agdo, uma categoria

de pensamento percebida como pertinente para a situacdo, e teorema em acgdo, uma

% Constitui a dimensdo conceitual dos esquemas, que faz articulacdo entre o comportamento e a
representacdo e tornam-se culturais, pois sdo compartilhados em um meio social. Ocorrem com a jungédo
dos conceitos em acdo mais teorema em acéo.
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proposicdo considerada como verdadeira sobre um contexto concreto pelo individuo que
pensa/age/propde. Os conceitos podem ser relevantes ou ndo para a situacdo, mas uma
proposicédo pode ser verdadeira ou falsa. S&o ideias diferentes, mas entre elas existe uma

relacdo de complementaridade.

As situacdes, no contexto da teoria dos campos conceituais, correspondem as
atividades que propiciam o desenvolvimento de conceitos pelo individuo — a
conceitualizacdo — que favorecem a interpretacdo, a combinagéo e a recombinacdo de

estruturas de pensamento.

Nessa perspectiva, as vivéncias experienciadas no meio social, propiciam ao
individuo a reflexdo e o desenvolvimento de seus préprios conceitos sobre 0 mundo que
o0 cerca. A todo o momento o homem depara-se com situacdes novas que lhe obrigam a

» 27 sobre determinado(s) tema(s) e, muitas vezes, a

“desestruturar uma pré-concepgao
criar novos meios para resolvé-los. Esses esquemas desenvolvidos ao longo de toda vida
sdo validos para a resolucdo de determinadas classes de situacBes, e por serem
aperfeicoados e repetidamente utilizados e validados, se constituem como verdadeiras

estruturas do pensamento; sdo chamados ““algoritmos”.

Os algoritmos variam, podendo ter maior ou menor complexidade. Muniz (2004)
os define como “espécie de procedimentos traduziveis em esquemas, que tomam forma
de ferramentas que podem ser utilizadas na resolucdo de situacBes-problema”. E
completa, ainda, que “o que justifica a constru¢do de certo algoritmo ¢ a realizagdo de
acOes consecutivas realizadas por diversas situacGes-problema e ndo a producédo
mecanica e irracional de procedimentos impostos pela escola”. Demonstra, com isso, a
relevancia da utilizacdo dos conhecimentos prévios e da contextualizacdo dos conteldos
de acordo com o perfil dos educandos, para que assim, haja significado a suas acdes no

processo de ensino-aprendizagem.

Em seus estudos, Vergnaud (2009, p. 44) argumenta que

O esquema €, portanto, universal e permite compreender a plasticidade e a
adaptabilidade da atividade. Se os algoritmos sdo esquemas, nem todos 0s
esquemas sdo algoritmos: eles ndo levam forgosamente a uma solugdo bem-
sucedida por carecerem da caracteristica chamada“ efetividade”, especifica
aos algoritmos, a qual permite atingir necessariamente, em um ndmero finito
de etapas, seja uma solugdo, seja a demonstracdo de uma inexisténcia.

%" Fendmeno denominado conceitualizagéo.
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Desse modo, acredita-se que as ideias apresentadas podem oferecer pistas e
subsidios das estruturas de pensamento subjacentes, para a analise dos esquemas da
colaboradora de pesquisa no contexto didatico. Podem fornecer ferramentas para se
captar indicios do funcionamento do pensamento humano em situacdo de resolucéo de
problemas. Entende-se assim que a colaboradora de pesquisa possui um repertorio de
condutas, das representacdes possiveis e de sua hierarquia eventual, ou seja, de certa

estrutura de pensamento de desenvolvimento para sua agao.
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4  METODO: AS JANELAS SE ABREM, O QUE E COMO OLHAR COM AS
LENTES QUE SE TEM?

Olhando pela janela vemos homens que fazem, que praticam
Que registram e Iéem a histdria.

100 47 B
?
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Vocé também olhou?
Vocé também viu?
Qual a sua interpretagdo?

S

Nikitiuk (2004)

4.1  Sobre que perspectiva olhar?

O trecho da poesia de Sénia Nikitiuk (2004) e as ilustragdes remetem-nos a uma
janela, inicialmente fechada, suscita duvidas representadas por interrogantes; a medida
que se abre, surpresas juntam-se as dividas. Podemos toméa-la como metafora de nosso
estudo, em que surgem davidas a luz das lentes utilizadas no referencial teérico. Depois
que a pesquisa de campo comeca, abre-se a janela, juntam-se as duvidas fatos
observaveis e admiraveis, além de diferentes pontos de vista que emergem de acordo
com o observador e com a lente que se utiliza para leitura da situacdo observada. Nas
ilustracGes, observa-se uma paisagem em transformacdo, repleta de nuances e detalhes
que dependem de vaérios fatores: 0 momento do dia, a estacdo do ano e até mesmo dos
interesses e das preferéncias do observador, que vé o todo mais foca nos detalhes com

que se identifica.

O presente estudo tem, também, um observador e uma janela. O observador
constitui-se na pesquisadora, e a janela constitui-se em um ambiente escolar,

frequentado por uma estudante com diagnostico de deficiéncia intelectual. Mas como
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observar? O que observar? Sera que o pesquisador, também, ndo pode fazer parte da

paisagem?

De acordo com os objetivos tracados para a analise, buscou-se compreender as
producbes matematicas de uma estudante do 5° ano do ensino fundamental,
diagnosticada com deficiéncia intelectual, a fim de verificar os processos de pensamento
que emergem na resolucdo de problemas matematicos. Tais objetivos solicitam olhar
pela janela, utilizando uma abordagem qualitativa. Mas por qué? Porque considera-se a
realidade estudada como um fenémeno cultural, histérico e dindmico, experienciado e
descrito por um pesquisador, a partir do ato de observar. Assim, de acordo com Ferreira,
Calvoso e Gonzales (2002, p. 249)

Numa pesquisa qualitativa outros processos passam a ser privilegiados —
passa-se a enfatizar a especificidade (grifo do autor) da situagdo de pesquisa,
do caminho percorrido pelo pesquisador e de como procedeu em sua
interpretagdo, permitindo uma visdo caleidoscopica do fendmeno estudado. A
pesquisa qualitativa, em fungdo da aceitacdo ampla da processualidade dos
fendmenos sociais, passa a ser vista como situacdo na qual ocorrem processos
de producéo de sentido, em que pesquisador e participante estdo envolvidos e

ndo, simplesmente, como uma situacdo onde processos externos ao
observador estejam sendo representados de uma forma veridica.

Portanto, importa mais a apreensdo na dinamica do processo, sua descricdo e
compreensdo, do que resultados que se configuram em momentos isolados. Essa postura
possibilita a descoberta de novos conceitos, novas relacbes e novas maneiras de
interpretar a realidade, que é, em parte, foco da investigacdo. Busca-se estudar na
realidade algo singular, que tem um valor em si mesmo, em seu contexto natural,
dinamico, complexo (LUKDKE; ANDRE, 1986).

Nessa direcdo a presente pesquisa adquire caracteristicas de estudo de caso e da
analise microgenética, pois se acredita que as duas abordagens possuem elementos
importantes para o delineamento deste estudo.

O estudo de um caso encontra-se na condicdo de poder ser semelhante a outros

e, a0 mesmo tempo, Unico e distinto, por ter seu

interesse proprio e singular. O caso se destaca por se constituir numa unidade
dentro de um sistema amplo. O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem
de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes
certas semelhangas com outros casos ou situagdes (LUKDKE; ANDRE,
1986, p. 17).
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Assim o estudo de caso busca entender a complexa e conflitante realidade e a
importancia das relagdes interpessoais presentes no contexto da pesquisa; nesta pesquisa
Isso significa interpretar o ambiente escolar em que se insere a estudante na busca de

entender o comum e o singular, com o apoio da literatura.

Em conjunto com as caracteristicas do estudo de caso, a analise microgenética
também fez parte dessa investigacdo, no sentido de valorizar detalhes de acontecimentos
para a construcdo das informacBes. Gdes (2000b) considera a andlise microgenética
extremamente Util quando o objetivo da pesquisa busca a compreensdo do
funcionamento do individuo, a partir de processos intersubjetivos e relacdes dialdgicas.
Ao caracterizar as contribuicbes de Vigotski para essa abordagem, enfatiza a tese

central que sustenta esse tipo de andlise

Tendo em vista a crenga no papel fundante das relacbes sociais, o autor
(Vigotski) concebe o estudo do homem enguanto ser que se constitui imerso
na cultura — nas experiéncias coletivas e praticas sociais — e como produtor
intérprete de sistemas semidticos (GOES, 2000b, p.12).

A analise de micro-eventos, quando derivados da interpretacdo historico-
cultural, ndo pode prescindir, portanto, da atencdo a uma Visdo sociogenética e a
processos semidticos. A autora coloca, ainda, que

[...] essa andlise ndo é micro porque se refere a curta duracdo dos eventos,
mas sim por ser orientada para mindcias indiciais — dai resulta a necessidade
de recortes num tempo que tende a ser restrito. E genética no sentido de ser
histdrica, por focalizar o0 movimento durante processos e relacionar condi¢fes
passadas e presentes, tentando explorar aquilo que, no presente, esta
impregnado de projecdo futura. E genética, como sociogenética, por buscar
relacionar os eventos singulares com outros planos da cultura, das praticas
sociais, dos discursos circulantes, das esferas institucionais (GOES, 2000b, p.
15).

A partir dessas consideracfes ir-se-4 descer 0s elementos utilizados para a

construcdo das informacdes presentes na pesquisa.

4.2 A construcdo das informagdes

4.2.1 Participantes
A investigagdo ocorreu com uma estudante®® diagnosticada com deficiéncia

intelectual, sem outra deficiéncia associada, participante de uma sala de recursos® de

%8 A mae da colaboradora assinou um termo de autorizacéo (apéndice I1) para realizagdo do estudo com
estudante.
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uma escola publica do Distrito Federal (DF). Também participaram da investigacao, de
maneira indireta, duas professoras regentes de classe regular, a primeira, em 2012, e a
segunda, em 2013, ambas professoras do 5° ano, pois a estudante foi retida no ano de
2012; duas professoras da sala de recursos da escola onde ocorreu o estudo e uma

estudante do 5° ano que participou da aplicacao de alguns jogos.

4.2.2 Local
A pesquisa ocorreu em uma escola publica do Distrito Federal, no periodo de

junho de 2012 a maio de 2013. A escola encontra-se em uma cidade da periferia do
Distrito Federal, possui 600 alunos e turmas do 1° ao 5° ano do ensino fundamental. A
instituicdo conta com: quadra, cantina, péatio, biblioteca, sala de recursos, sala com
orientadora educacional e pedagoga (EEAA), sala de coordenacdo (com duas
coordenadoras educacionais), sala de informatica, secretaria, direcdo e 12 salas de aula.
Na sala de recursos atuam duas professoras muito dedicadas, que receberam bem a
proposta de trabalho e a pesquisadora. Essa sala € bem equipada com jogos, brinquedos,

dois computadores, impressora, mesas, cadeiras e armarios.
A sala de aula atual da colaboradora tem 28 estudantes, contando com a aluna.

Os encontros com os alunos ocorreram no local que estava disponivel nos dias
em que se estipulava o encontro, entdo ndo houve um local fixo. Os encontros e as

entrevistas se deram na sala de coordenacdo, na sala de recursos ou na biblioteca.

4.2.3 Instrumentos
Os seguintes instrumentos foram utilizados para a producédo das informacdes

necessarias a realizacdo da pesquisa:

a) Entrevista semiestruturada

2 A sala de recursos é um atendimento educacional especializado definido nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (CNE/CEB, 2001) como um servico de natureza
pedagdgica, conduzido por professor especializado, que suplementa (no caso de estudantes com altas
habilidades/superdotacdo) e complementa (para os estudantes com diagnéstico de deficiéncia e/ ou
Transtorno Global do Desenvolvimento - TGD) as orientagcdes curriculares desenvolvidas em classes
comuns em todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica. O atendimento desta clientela ocorre
semanalmente (uma ou duas vezes por semana), em horario, preferencialmente, contrério ao de aula, em
que o professor da sala de recursos atende de 10 a 16 alunos de maneira individual ou coletiva, de acordo
com a necessidade de cada aluno. As salas de recursos geralmente sdo localizadas na prdpria escola que o
aluno frequenta, salvo exceg¢des. (DISTRITO FEDERAL, 2010).
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Esse instrumento foi utilizado apds a escolha da colaboradora de pesquisa, sendo
utilizado com as professoras da sala de recursos, as professoras regentes do ano de 2012
e 2013 e a estudante/colaboradora de pesquisa. Os pais da estudante ndo compareceram
em trés encontros marcados para a entrevista com a pesquisadora, entretanto, sua mée
autorizou que a menor participasse do estudo. Os roteiros das entrevistas constam nos
apéndices II, IV, V.

b) Documentos
Os documentos analisados foram®:
» anamnese (histdria de vida e antecedentes familiares) da estudante;

> dois laudos médicos, um de 2005 e outro de 2009;

» dois relatérios de avaliacdo e intervencdo educacional —em que constam
avaliacOes pedagogica e psicoldgica baseadas. Os relatérios sdo dos anos
de 2007 e 20009.

» registro do conselho de classe do ano de 2010.

» adequacéo curricular dos anos de 2007, 2009, 2011 e 2012 (elaboradas
pelas professoras da sala de recursos e professoras regentes);

> relatorios de desenvolvimento individual da aluna dos anos de 2005,
2006, 2008 e 2010, elaborados por professoras da estudante; e

» atividades de matemaética que a colaboradora realizou tanto na sala de
recursos como na sala de aula.

c) Protocolos das atividades desenvolvidas

Os protocolos consistem no registro das estratégias de resolucédo dos problemas,
realizados pela adolescente, e que foram observados nos encontros com a colaboradora

de pesquisa.

d) Diario de campo

O diario de campo foi utilizado para os registros, reflexdes e inferéncias da
pesquisadora, a partir das observacfes em sala de aula, sala de recurso e nos encontros

entre a estudante colaboradora e a pesquisadora.

e) Videogravagéo dos encontros

%0 Muitos documentos n&o foram encontrados no histérico da aluna, se perderam na escola.
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A videogravacao teve como objetivo subsidiar, juntamente com os protocolos e

diario de campo, a observacgdo/anélise das estratégias (gestuais, orais, com materiais ou

gréaficas) usadas pela estudante na resolucao dos problemas propostos.

4.2.4

b)

d)

f)

9)

h)

Procedimentos

Identificacdo dos alunos com diagnostico de deficiéncia intelectual via
professores da sala de recursos, chegando a um total inicial de nove estudantes
que frequentavam o 5° ano do ensino fundamental. A selecéo seguiu os critérios:

» Nao possuirem nenhuma outra deficiéncia associada; e
> Nao ter diagnéstico de deficiéncia intelectual funcional®.

Somente uma estudante atendeu a esses critérios. Todos 0s outros alunos tinham
o diagnostico de deficiéncia intelectual funcional;

Analise dos arquivos (documentos) da estudante (documentos em posse da
Equipe Especializada de Apoio a Aprendizagem — EEAA, historico escolar,
atividades que a aluna desenvolveu na sala de aula e de recurso e laudos
médicos);

Entrevistas semiestruturadas com os professores regentes e da sala de recursos a
fim de observar percepcdes e expectativas sobre a aprendizagem matematica da
colaboradora de pesquisa, bem como o seu desempenho, e como foi o trabalho
realizado com ela;

Entrevista semiestruturada com a colaboradora de pesquisa, primeiro
perguntando sobre seu interesse em participar da pesquisa e em seguida em
busca de suas percepgdes acerca de sua aprendizagem matematica;

Observacdo da colaboradora na sala de aula, em especial, na aula de matematica,
durante cinco manhés (a estudante estuda no turno da manha);

Observacdo da colaboradora na sala de recursos em cinco atendimentos
diferentes, com duracdo de uma hora cada;

Planejamento das atividades que envolviam resolucdo de problema matematico,
gue motivassem a colaboradora a mostrar como operam seus conhecimentos
matematicos. As atividades corresponderam a:

31 Diagnostico dado a alunos que apresentam muita dificuldade de aprendizagem, segundo a escola, e no
teste Raven (teste de QI) alcancam resultado limitrofe (por volta de 70 pontos). Geralmente sdo
estudantes de classes socioecondmicas desfavorecidas. Esse diagnostico de deficiente intelectual
funcional ndo existe na literatura nem nos documentos da SEDF, mas foram institucionalizados pelo
Servico Especializado de Apoio a Aprendizagem (SEAA) da Coordenagdo Regional de Ensino — a que a
escola onde ocorreu a pesquisa pertence — para que esses alunos sejam beneficiados com uma turma
reduzida e possam frequentar a sala de recursos.
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» Dois jogos matematicos, considerados neste estudo problemas em
movimento; sdo eles: A maior vence, Cubra e descubra (ambos estéo
descritos nas analises) que tinham como objetivo evidenciar como a
aluna estrutura o niumero e o sistema de numeracdo decimal; e

» Problemas mateméticos, em que eram usadas as ideias de juntar,
acrescentar, retirar, completar e comparar. Foram selecionados 0s
registros mais significativos desses problemas que estdo nas se¢des de
andlise.

i) Aplicacdo dos problemas e, em seguida, foram buscados indicios do modo como
a colaboradora operava na resolucdo dos problemas planejados, por meio dos
didlogos entre colaboradora e pesquisadora, da manipulacdo com o material
disponibilizado e do registro escrito;

J) Ocorreram 14 encontros com duracdo de uma hora e trinta minutos (cada
encontro foi videogravado e protocolado); e

K) Transcricdo e analise das informagdes construidas.

Quadro 1: Procedimentos e Instrumentos

Procedimentos Participantes Instrumentos
Professor regente Professor
Observacédo em sala de da sala de recursos

SR Diério de campo
aula e sala de recurso Aluna com diagnostico de P

deficiéncia intelectual

Professora regente
Professora da sala de
recursos Gravacdo em audio
Aluna com diagnéstico de
deficiéncia intelectual

Entrevista semi-
estruturada

Videogravagao
Aluna com diagndstico de  Protocolos das atividades
deficiéncia intelectual desenvolvidas
Diario de campo
Videogravagao
Aluna com diagnostico de  Protocolos das atividades
deficiéncia intelectual desenvolvidas
Diario de campo

Encontros com as
atividades de resolugdo
de problemas planejadas

Método clinico acerca das
estratégias de resolucao
dos problemas propostos

Quadro 1 elaborado pela pesquisadora com base na metodologia da pesquisa
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5 ANALISE DAS INFORMACOES

5.1 Juliana: a adolescente e/ou estudante excluida?

Sou assim (aponta para si) linda, cabeldo...
sou alegre, gosto dos gatinhos
(referindo-se aos meninos).

Porque ndo adianta ficar triste, né tia?
Ficar triste pra qué? (risos)

Esta é a definicio que Juliana® fez de si no momento da entrevista
semiestruturada e, ao longo da pesquisa, foi exatamente dessa forma que ela se mostrou,
uma adolescente carismatica, alegre, bonita, comunicativa, vaidosa, amorosa,
caprichosa, brincalhona, organizada e bem-humorada. Juliana tem 15 anos, frequenta o
5° ano do ensino fundamental de uma escola publica do Distrito Federal e torce para que
no proximo ano, em 2014, possa estudar em um Centro de Ensino Fundamental, onde
algumas amigas dela ja estudam. Ela também tem planos para o futuro, quer ser

modelo, sonho comum a muitas adolescentes.

Como a maioria dos adolescentes, gosta de sair com 0s amigos, de ir a festas, ao
shopping, paquerar e ser paquerada por meninos de sua faixa etaria. Adora conversar
nas redes sociais com seus colegas e isso a tem motivando a completar seu processo de

alfabetizacd0™, visto que a ajudaria muito a interagir melhor com seus amigos nas redes

%2 Nome ficticio dado pela prépria estudante, quando Ihe foi perguntado como queria que fosse chamada
na pesquisa.

%3 A escola a coloca no nivel silabico-alfabético, segundo a teoria da psicogénese desenvolvida por Emilia
Ferreiro utilizada pela SEDF para os alunos em processo de alfabetizacdo. As Coordenacdes Regionais de
Ensino da SEDF orientam de maneira informal, pois ndo existe nenhuma documentacdo com essa
orientacdo de aplicacdo do Teste Psicogénese para avaliar o nivel de desenvolvimento do aluno. Ele é
baseado na Psicogénese da lingua escrita proposta por Ferreiro e Teberosky (1985) e de Esther Pillar
Grossi através do Grupo de Estudos e Pesquisas sobre Alfabetizacdo — Geempa.. O teste consiste na
escrita de 4 palavras, uma frase e um texto (para o 3° ano em diante) , as quais serdo extraidas de uma
histéria ou uma musica previamente trabalhadas com os alunos em sala. As palavras devem ser do mesmo
plano semantico, ex.: animais, frutas, flores etc.. Sendo: 1 palavra dissilaba, 1 palavra trissilaba, 1 palavra
polissilaba, 1 palavra monossilaba.. O teste é aplicado pelo professor regente. Os alunos recebem uma
folha para registrarem suas respostas. Depois de aplicado, as criancas sdo diagnosticadas de acordo com
0s niveis da psicogénese: icdnico - a crianga acredita que ao desenhar esta escrevendo; nivel pré-silabico |
- reproduz mecanicamente 0os movimentos do adulto ao escrever, faz grafismos ondulados; nivel pré-
silabico Il - utiliza mais de trés letras em seus escritos, acredita que com menos de trés letras ndo da pra
ler, ex.: “K I E L N” caderno; nivel silabico - utiliza uma letra para grafar a silaba. Ex.: “k r s” castelo;
nivel silabico-alfabético - percebe o valor sonoro das palavras e grafa utilizando silabas e letras. Ex.:
“jabtcaba” jabuticaba; alfabético - descobre que cada letra corresponde a um som, surgem as dificuldades
ortograficas, a crianga escreve como ouve e fala. Ex.: “gatu” gato.; ortografico - O aprendiz encontra-se
na fase de dominar as capacidades prévias para alfabetizacdo. O Ultimo, dividi-se em trés niveis:
ortografico | - falhas de 1° ordem, leitura silabada, repete letras e omite letras na escrita, ex.: “ppai” pai,
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sociais. Ela também ajuda nas tarefas de casa, apesar de ndo gostar muito, cuida da sua
propria higiene pessoal, vai e volta, muitas vezes sozinha, da escola (mora a cerca 500
metros da escola); tem amigas fora e dentro da escola, geralmente suas amigas tém

idade entre 12 e 15 anos.

Juliana mora em uma casa alugada com sua irma de 17 anos, que cursa o 3° ano
do ensino médio em uma escola publica do Distrito Federal; sua mée, que é empregada
domeéstica; e seu padrasto, aposentado por tempo de servico pelo Instituto Nacional de
Seguro Social (INSS). Ela ndo tem muito contato com seu genitor, mas recebe penséo.
Pdde-se perceber o cuidado e o carinho do padrasto com Juliana, que, entretanto, sente-
se incomodada com tal cuidado, e relata que ndo gosta do padrasto. Na figura 1 aparece

o desenho feito pela adolescente quando Ihe foi solicitado que representasse sua familia.

Figura 3: Desenho que a estudante fez de sua familia (da esquerda para a direita: sua irmé, seu
irmdo mais velho, (sendo que existe também um irmdo com 1 ano, ambos filhos de seu pai com
outras companheiras), Juliana e sua mae. O desenho mostra o estagio de desenvolvimento do
desenho da aluna, que se encontra entre o segundo estagio — esquematico — e o0 terceiro estagio — a
representacdo verossimil, segundo Vigotski (2009), presentes em adolescentes com essa faixa
etaria).

“trs” trés; ortografico Il - falhas de 2° ordem., a escrita é como transigdo fonética da fala. “matu” mato,
“genrro” genro; ortografico III - falhas de 3° ordem. Dura a vida toda, pois ninguém escapa de cometer
erros.
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Na anamnese da estudante, a mée relata que Juliana comegou a andar com 11
meses e que, aos 3 anos ainda néo falava, por isso foi acompanhada durante 4 anos por
uma fonoaudidloga e atualmente apresenta linguagem normal. Segundo a mde na
anamnese, Juliana fala até demais, fato que foi confirmado durante a investigacéo, pois
0 que se observou foi uma linguagem coerente e articulada, fator que coincide com sua

faixa etaria e meio sociocultural.

Juliana iniciou sua vida escolar em 2004 na Educacgédo Infantil, quando tinha 6
anos de idade, em uma escola localizada no Distrito Federal. No quadro 2 aparece seu

historico escolar até o ano de 2013.

Quadro 2: Historico escolar de Juliana

ANO SERIE IDADE
3° periodo da Educacao
2004 Infantil 6 anos
P i
2005 12 série do ensino 7 anos

fundamental de 8 anos

12 série do ensino
2006 fundamental de 8 anos H e

12 série do ensino
2007 fundamental de 8 anos 9 anos

2° ano do ensino
fundamental de 9 anos
3°ano do ensino
fundamental de 9 anos
3% ano do ensino
2010 fundamental de 9 anos 12 anos
4° ano do ensino
2011 fundamental de 9 anos 13 anos
5° ano do ensino
2012 fundamental de 9 anos L el
5% ano do ensino
2013 fundamental de 9 anos 15 anos

Quadro 2 elaborado a partir da analise documental da vida escolar de Juliana

2008 10 anos

2009 11 anos

No més de agosto de 2013 foi decidido que a estudante seria encaminhada a uma
classe especial denominada Educacéo de Jovens e Adultos (EJA)/Projeto interventivo 1°

segmento (0 que representa as etapas do 1° ao 5° ano do ensino fundamental de 9
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anos)** e também para a APAE®, com o intuito de que ela se profissionalize, ja que, de
acordo com a Lei 9.394/1996°°, artigo 59, inciso 11, das Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, o Estado deve oferecer terminalidade aos alunos que ndo conseguirem atingir
0 que se é exigido para a conclusdo do ensino fundamental. Com base nesses
pressupostos legais, a aluna sera retirada do ambiente escolar apds frequentar essa turma
por um periodo maximo de trés anos. Findo esse periodo, ela sera retirada da escola e
receberd um certificado de concluséo de estudos. O que se percebe, nesse caso, € que,
ainda que frequente a escola, Juliana esteve e estara excluida do ambiente escolar, pois
o fato de estar na escola néo significa que esteja verdadeiramente incluida. A simples

matricula em uma turma regular ndo significa inclusio (GOES; LAPLANE, 2004).

Juliana, entdo, além de todas as caracteristicas citadas, apresenta uma condi¢do
imposta socialmente: ela tem um nome/atributo de deficiente intelectual, fato que,
muitas vezes, pode anular outros aspectos de sua vida. Juliana tem um diagnostico, um
rotulo, que nao deveria defini-la, porém a define na escola. Essa adolescente alegre e
comunicativa tem, além de todas essas caracteristicas, um diagndéstico de deficiéncia
intelectual, ela é um tijolo diferente da met&fora do muro, presente na muasica de Roger
Waters, por isto, pode legalmente ficar fora do muro. Ela possui trés CIDs: D51, F70 e

F79, como mostram as figuras 02 e 03.

% Turma de EJA (Educagdo de Jovens e Adultos)/ Projeto interventivo: classe constituida exclusivamente
por estudantes com deficiéncias intelectual e mdltipla e com Transtorno Global do Desenvolvimento
(TGD), a partir de quinze anos de idade, com modulagio especifica (Estratégia de Matricula, 2013). E
uma turma que tem como intuito dar terminalidade aos alunos em sua vida escolar. Eles podem
permanecer na turma por no maximo 03 anos.

% A Associaco de Pais e Amigos dos Excepcionais do Distrito Federal — APAE-DF — é uma organizagéo
ndo governamental sem fins lucrativos que foi fundada em 1964. Ela atende prioritariamente pessoas com
deficiéncia intelectual e multipla acima de 14 anos de idade. Os principais programas da Associa¢cdo
estdo voltados para o atendimento sécio-ocupacional, a educacdo profissional, a insercdo e
acompanhamento no trabalho. Além da sede — APAE-DF — localizada em Brasilia, a Associa¢do possui
unidades de atendimento em Ceilandia, Sobradinho e Guara. Essa associacdo é filiada a Federagdo
Nacional das APAEs que conta com duas mil APAEs espalhadas por todo territorio brasileiro. Mais
informagdes disponiveis em:< http://www.apaedf.org.br/>. Acessado em 20 jun. 2013.

% Art. 59. Os sistemas de ensino asseguraro aos educandos com necessidades especiais: (...) Il -
terminalidade especifica para aqueles que nao puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino
fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o0 programa
escolar para os superdotados;
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Figura 4: Laudo médico de 2005

Transcricdo do laudo de 2005:
A paciente em alta apresenta CID F79 e necessita de classe reduzida. Data:
13/09/2005.
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Figura 5: Laudo médico de 2009

Transcricdo do laudo de 2009:

A menina Juliana é acompanhada no ambulatério de Genética do HRAS com
quadro de deficiéncia mental (CID F70) e anemia megaloblastica CID D51.

Necessita de acompanhamento médico e psicopedag6gico especializado.
Data: 01/09/09

Os respectivos CIDs correspondem as seguintes definicbes, segundo esse
manual

D51.1 Anemia por deficiéncia de vitamina B, devido a ma-absorcao seletiva

de vitamina By, com proteindria. Anemia megaloblastica hereditaria (CID -
10, 2013b).

L]
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Retardo mental - Parada do desenvolvimento ou desenvolvimento
incompleto do funcionamento intelectual, caracterizados essencialmente por
um comprometimento, durante o periodo de desenvolvimento, das faculdades
que determinam o nivel global de inteligéncia, isto ¢, das fungdes cognitivas,
de linguagem, da motricidade e do comportamento social. O retardo mental
pode acompanhar um outro transtorno mental ou fisico, ou ocorrer de modo
independente.

[.-]

As seguintes subdivisdes de quatro caracteres devem ser usadas com as
categorias F70-F79 para identificar a extensdo do comprometimento
comportamental: 0 Mencédo de auséncia de ou de comprometimento minimo
do comportamento;1 Comprometimento significativo do comportamento,
requerendo vigilancia ou tratamento;8 Outros comprometimentos do
comportamento;9 Sem meng¢do de comprometimento do comportamento.

F70 - Retardo mental leve: amplitude aproximada do QI (quoeficiente
intelectual) entre 50 e 69 (em adultos, idade mental de 9 anos a menos de 12
anos). Provavelmente devem ocorrer dificuldades de aprendizado na escola.
Muitos adultos serdo capazes de trabalhar e de manter relacionamento social
satisfatorio e de contribuir para a sociedade. Inclui: atraso mental leve,
debilidade mental, fraqueza mental, oligofrenia leve, subnormalidade mental
leve.

[-]

F79 - Retardo mental ndo especificado. Inclui: deficiéncia mental SOE (sem
outra especificacdo), oligofrenia SOE, subnormalidade mental SOE
(ORGANIZACAO MUNDIAL DE SAUDE, 2013, n .p.).

Todos os CIDs mencionados sdo codigos de doencas. Esses CIDs relatam
especificidades no desenvolvimento de um individuo. O primeiro (CID — D51.1) diz
respeito a uma caracteristica fisioldgica, ou seja, existe no desenvolvimento fisico do
individuo uma ma absorcéo da vitamina B12 pelo organismo. Em funcéo disso, Juliana
¢ acompanhada por um hematologista e geneticista que prescreveram um tratamento
com dieta alimentar rigorosa e medicamentos, isto quer dizer, ela tem restricGes
alimentares, ndo lhe é recomendado o consumo de carne vermelha, leite e seus
derivados. Consequentemente o tratamento lhe impde restricbes, mas que ndo a

definem.

O retardo mental ou deficiéncia intelectual que caracterizam socialmente a
Juliana, também tem um CID, ou seja, € entendida socialmente como uma doenca.
Juliana €, entdo, interpretada pela ciéncia médica como portadora de um problema
orgénico, biolégico. Nesse contexto, as concepgdes psicométricas ganham forga e
credibilidade, estabelecendo classificagcGes de acordo com a media de uma determinada
populacdo, buscando um resultado numerico que caracterize a deficiéncia e defina seu

grau; neste caso, o retardo mental é considerado leve.



91

Vygotski (1997), em seus estudos sobre a defectologia, fez um alerta sobre o
tipo de funcionamento bem como sobre as concepgdes que a area médica apresentava, e
ainda apresenta, sobre a deficiéncia intelectual: o foco esta voltado para o déficit e para
os graus de “retardo”, busca-se oferecer um diagndstico, e assim sao deixadas de lado as
reais possibilidades de desenvolvimento individual; possibilidades essas que de fato
existem, 0 que poderé ser percebido ao longo da analise.

Segundo Amaral (1998), as diferengas existem, mas é importante problematizar
a que concepcao ela responde, que parametros sdo usados para “validar o outro” (p.14).
Os parametros a que se refere, ao definir o que chama de “diferenga significativa” (o
diferente, anormal, incomum, desviante, deficiente...) pressupdem a eleicdo de critérios

que seriam o estatistico, o estrutural/funcional e o ideoldgico (tipo ideal).

Segundo essa légica, o primeiro critério citado, o estatistico, ao classificar o
individuo perante uma média (teste de QI), atropela as especificidades humanas; o
segundo, o estrutural/funcional, mesmo estando relacionado ao aparato bioldgico,
esbarra em contingéncias politicas, econémicas e culturais, pois a condicdo
incapacitante de uma pessoa se relaciona ao contexto em que esta inserida, a exigéncias
sociais e a condicBGes concretas que propiciam (ou ndo) desenvolvimento; o terceiro
critério, o ideoldgico, é considerado o mais perverso, pois ele articula os anteriores, ao
estabelecer a comparagdo de uma pessoa ou grupo com o tipo ideal de homem, tal como
é concebido pela ideologia dominante. “E esse o pardmetro que necessita, sempre, ser
problematizado quando falamos de normalidade” (AMARAL, 2002, p.236).

Esses critérios, utilizados na maioria das vezes de forma pejorativa e acritica,
geram atitudes preconceituosas e discriminatérias em relacdo aos individuos com
diagnostico de deficiéncia intelectual, preservando a tendéncia a ndo se acreditar em
suas possibilidades de uma vida comum e independente. Em relacdo a tais atitudes, ha
uma critica que trata dessa “patologizacdo do desvio”, pois se considera que ha um
aprisionamento do individuo nessa condicdo de desviante e incapaz; os laudos médicos,
por sua vez, validam e justificam sua ndo aprendizagem, suas reprovacOes e suas

aprovacoes.

Para Amaral (1998, p.15), o cerne da questdo ndo estd no fato de se
desconsiderar a existéncia do normal ou do anormal, e sim no ato de se refletir sobre os

parametros que definem esses conceitos bem como em um modo diferente de se pensar
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a anormalidade: “ndo mais e somente como patologia — seja individual ou social — mas
como expressdo da diversidade da natureza e da condicdo humana, seja qual for o

critério utilizado”.

Outro ponto que chama a atencao na definicdo presente nos CIDs esta nos tipos
de comprometimentos presentes no que se denomina retardo mental (Deficiéncia
Intelectual), como as limitagBes no nivel global de inteligéncia, isto é, das funcGes
cognitivas, de linguagem, da motricidade e do comportamento social. Juliana néo
apresenta nem linguagem, nem motricidade e nem comportamentos fora do que se é
socialmente desejavel. Observou-se, em sua histéria de vida, que o desenvolvimento da
linguagem e de sua coordenagdo motora ocorreram de maneira lenta, fato que foi
superado com os estimulos culturais apropriados oferecidos pela fonoaudidloga, pelas
professoras das classes comuns, pelas criangas com quem convivia e provavelmente
com a ajuda da familia. Logo, o que se percebe é que as limitacGes apresentadas ndo sdo

necessariamente vitalicias e que podem ser superadas.

Vygotski (1997, p.133-134) aponta que a superacdo em crian¢as com deficiéncia
intelectual ndo elimina o defeito primario. Entretanto é importante ressaltar que a
superacdo pode se dar a partir de processos compensatorios desenvolvidos pela pessoa,
fato que pode ter ocorrido no caso da fala e da motricidade da Juliana. De acordo com
Vigotiski (1997, p. 133-134)

Con respecto al concepto de “superacion” de las regularidades, permitanme
decir algo. El término “superacion” [“snitie”] a veces se ha traducido en
forma incorrecta. Esta palabra proviene de la alemana “autheben” [“sjoronit”
— guardar, esconder] pero en aleman esa palabra tiene doble significado, asi
como la palabra “sjoronit” tiene en ruso doble significado. Cuando se dice
“sjoronit” a proposito de una regularidad organica, no significa que ha dejado
de existir, sino que estd conservada en alguna parte, que se encuentra en
segundo plano, esta contenida dentro de alguna cosa, ha retrocedido a un
plano posterior en comparacion con las regularidades que surgieron en etapas
mas tardias. Por eso es comprensible que las regularidades bioldgicas, que
son originarias en las determinaciones de la primera etapa del desarrollo de
los retrasados mentales, estén ‘escondidos’, no eliminados sino ‘superados’,

en el proceso de desarrollo del nifio mentalmente retrasados (grifos do autor).

Pode-se dizer que a compensacdo representa uma possibilidade de
desenvolvimento. De acordo com Vigotski (2003a), o desenvolvimento é um processo
que se da por meio de evolugdes, revolucdes, crises, mudancas desiguais de diferentes
funcbes, incrementos e transformagdes qualitativas. [Essa concepcdo de

desenvolvimento pode-se ver nos relatorios de desempenho escolar da Juliana,
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elaborados por suas professoras que, de fato, mostram apenas uma pequena parte do
desenvolvimento da aluna, mas que ja revelam bem como essa definicdo de
desenvolvimento é apropriada.

Com relacdo ao curriculo e as atividades trabalhadas ao longo dos anos pode-se
observar alguns avancos em seu processo de alfabetizacdo e aquisicdo de
conhecimentos matematicos, de acordo com 0s seguintes trechos retirados dos seus

relatdrios de desempenho escolar presentes na integra no anexo I.

A aluna reconhece as letras do alfabeto visualmente, mas ndo memoriza.
Obedece oralmente em sequéncia 0s numerais até 5 ndo relaciona a sua
quantidade. Identifica as cores, traca seu pré-nome (1* série/2° ano, 3°
bimestre, 2005).

Identifica a letra inicial e final das palavras simples, relaciona-se (sic) objetos
iguais (12 série/2° ano, 4° bimestre, 2005).

No nivel da psicogénese da linguagem esta 12 (escreve ainda com qualquer
letra). J& reconhece e identifica as vogais. Relaciona alguns nimeros as suas
quantidades. Realiza adi¢Bes simples com o uso de material concreto (2°
ano, 2° bimestre, 2006).

Reconhece algumas letras do alfabeto conseguindo fazer relacéo letra som (2°
ano, 3° bimestre, 2006).

Embora a aluna tenha evoluido durante todo ano, demonstrou nédo ter
conseguido alcancar as habilidades necessarias para cursar a série seguinte
(2° ano, 4° bimestre, 2006).

No decorrer do 1° bimestre apresentou-se no nivel pré-silabico, com o
conhecimento nos padrdes estudados: T,L,M,D, P, junta letras forma silabas
e ndo palavras, é muito caprichosa em suas atividades [...] Utiliza letra de
imprensa e cursiva misturada, ndo tem nocdo espaco-temporal. Reconhece
nimeros até 10 (quantidade e sequéncia), tem dificuldade na contagem, ainda
espelha alguns nimeros. Realiza operagdes de adi¢do com total 10 s6 com a
ajuda do professor. N&o identifica sinais de maior, menor, igual, diferente,
conhece as cores primarias. Dentre o0s conceitos trabalhados na
psicomotricidade, estd se desenvolvendo com dificuldade na atencéo,
concentragdo e ritmo, e um pouco melhor em esquema corporal, lateralidade,
coordenacdo motora grossa e fina (2° ano, 1° bimestre, 2008).

Compreendeu bem a relacdo das formas geométricas com o mundo a nossa
volta. Reconhece nimeros até 10 (quantidade e sequéncia). Realiza operacGes
de adicdo e subtracdo somente com ajuda, devido sua dificuldade de
contagem (12 série/2° ano, 2° bimestre, 2008).

[...] apresentou-se no nivel silabico. Junta letras e forma palavras com auxilio
da professora. E muito caprichosa em suas atividades. Utiliza letra cursiva
legivel, mas apresenta troca de algumas letras, dificuldade em separacdo de
silabas e organizacdo de palavras em ordem alfabética. Lé com alguma
dificuldade frases simples, porém interpreta oralmente. Reconhece nlimeros
até 10 (quantidade e sequéncia). Apresentou dificuldades na contagem e
escrita de nimeros por extenso. Realiza operagdes de adigdo e subtracdo
simples com ajuda, devido a dificuldade na contagem. Espelha alguns
nameros (12 serie/2° ano, 3° bimestre, 2008).

[...] apresentou-se no nivel sildbico-alfabético, com conhecimento nos
padrdes simples. Produz pequenas frases, realiza leitura individual e
interpretagdo de textos simples com auxilio do professor. E muito organizada
em suas atividades, incluindo artes e masica. Utiliza letra cursiva bem tragada
e legivel, mas apresenta troca de varias letras e fonemas. Reconhece
nimeros até 29 (quantidade sequéncia). Realiza operacGes de adigdo e
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subtracdo simples com auxilio de material concreto e da professora (2° ano,
4° bimestre, 2008).

A aluna ainda esta pré-silaba, conta e escreve até vinte, reconhece vogais e
alguns padrdes simples, escrevendo algumas palavras dissilabas. Ainda nao
produz frases, mas consegue copiar qualquer atividade do quadro (3° ano, 1°
bimestre, 2010).

[...] reconhece b, c, d e f, forma palavras dissilabas. Esquece com facilidade
0 que aprende, ndo abstrai a adi¢do e subtracdo (3° ano, 2° bimestre, 2010,
grifo nosso).

Aluna com grande dificuldade de reter conteddos trabalhados, no computador
ainda forma nos jogos palavras corretas, mas no papel ndo abstrai, seu
rendimento oscila muito, néo é por falta de esforco dela, e sim devido sua
limitacéo cognitiva (3° ano, 3° bimestre, 2010, grifo nosso).

Pode-se observar, também, que Juliana avangou no seu processo de aquisi¢do da
leitura e escrita, bem como no seu processo de aquisi¢do do sistema de numeragédo
decimal e de construgdo do numero, porém, de maneira diferente do esperado pela
escola. O modo como as professoras elaboram os relatérios ddo indicios de que a
alfabetizacdo ndo ocorre na perspectiva do letramento, ndo ocorre de maneira
problematizadora e reflexiva, voltada para seu uso social; 0 mesmo pode-se dizer acerca
das habilidades matematicas. Segundo Fonseca, (2004) essas habilidades também
deveriam fazer parte das aquisicOes presentes no processo de alfabetizacdo de um

individuo; em seu estudo essas habilidades matematicas sdo entendidas como

a capacidade de mobilizagdo de conhecimentos associados a quantificacdo, a
ordenacdo, a orientacdo e as suas relacdes, operagdes e representacdes, na
realizacdo de tarefas ou na resolucdo de situacfes-problema, tendo sempre
como referéncia tarefas e situagdes com as quais a maior parte da populacdo
brasileira se depara cotidianamente (FONSECA, 2004, p.13).

Observa-se também, em seu percurso escolar, que em 2008 Juliana era
considerada silabico-alfabética e, no ano de 2010, pré-sildbica. Entretanto, nos registros
da professora esta escrito que ela reconhecia letras e escrevia palavras dissilabas. Sera
que houve um retrocesso ou a professora compreendeu 0s niveis da psicogénese de
outro modo? Infelizmente ndo foi possivel entrar em contato com as professoras dos
anos de 2008 e 2010, mas é possivel constatar que, em 2010, quando a professora relata
que a aluna reconhece vogais e algumas palavras dissilabas, tal avaliacdo ndo coincide
com aquilo que se define como nivel pré-silabico, uma vez que nesse nivel a crian¢a nao

realiza relacéo (grafema/fonema) entre os sons da palavra e sua escrita.

Outro ponto que merece atencdo esta no relatorio da professora de 2010.
Segundo os registros da professora, a aluna ndo abstrai; esse argumento, de acordo com

Pinto G. (2004) e Luz (1999), muitas vezes é utilizado para descrever um individuo com
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diagnostico de deficiéncia intelectual, mas ndo é valido. Esses autores se apoiam nos
estudos de Vygostki (1997, p. 32)
[...] El nifio débil mental deduce lo concreto de lo concreto. Su incapacidad
para las formas superiores del pensamiento abstracto no se consecuencia
directa de su defecto intelectual, es totalmente capaz de un pensamiento
logico en otras formas, de realizar operaciones intelectuales de manera
practica, etcétera. Unicamente no ha dominado la palabra como instrumento

del pensamiento abstracto: esta incapacidad es consecuencia y sintoma de su
primitivismo, pero no de su debilidad mental.

O autor explica que as limitagdes no processo de abstracdo ndo ocorrem devido
ao defeito primario, sdo sim decorrentes do defeito secundario, em virtude do que ele
chama de primitivismo, que seria a dificuldade em resolver tarefas mentais com o uso
somente da palavra, sem o sinal concreto, daquilo que a palavra significa. O
primitivismo seria 0 modo de pensar por meio dos signos concretos visiveis ou

palpaveis.

O conceito de abstracdo tem suas origens na Filosofia e na Ldgica, e traz a ideia
de afastamento de um objeto em niveis cada vez mais generalizados. Abstrair esta
relacionado a possibilidade de trabalhar mentalmente se distanciando cada vez mais de
uma realidade concreta, “de operar em niveis diferenciados ¢ de obedecer uma certa
hierarquia” (LUZ, 1999, p.104). Diante dessa definicio do que seria a abstragdo, a
autora enuncia uma nova maneira de entendé-la; ndo nega a definicdo citada
anteriormente, mas se agrega a ela e a amplia

Considerando o ser humano ndo como um caso isolado, pelo contrério,
constituido nas/pelas interagdes, imerso nas producdes historico-culturais, o
processo de abstracdo ndo pode ser “presumido” e avaliado no individuo
como se fosse ele um ser isolado e, portanto o Unico responsavel por seu
desempenho. Deste modo, queremos destacar um outro sentido/significado
que este processo veio ganhando ao longo do desenvolvimento deste trabalho

que foi um deslocamento deste processo do nivel individual para uma forma
coletiva de sustentagdo (LUZ, 1999, p. 105).

De acordo com Luz, a abstracdo ndo é somente elaborada individualmente, mas
também nas relagcBes desenvolvidas com o outro no contexto das praticas sociais,
incluindo a escola. A abstracdo emerge das relagcGes por meio da linguagem, em um

processo inter e intrarrelacional de cada individuo. A autora conclui ainda que

Entendemos este constructo como uma categoria relacional e histdrica e ndo

como um conceito definitivo e rigido, preso a um s6 sentido, e a uma s
leitura. Ao trazermos para o centro das discussdes a questdo da linguagem e
dos processos de significagdo nela envolvidos, possibilitamos outras leituras
do funcionamento mental dos sujeitos sem desprezar a abstracdo também
como pensamento hierarquico e categorial, entretanto, ndo mais hegemdnico
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e Unico. Ndo mais como a Uunica possibilidade de participacdo e
‘humanizagio’ (LUZ, 1999, p.111-112).

Além de a abstracdo ser apresentada como um processo que se constitui nas
praticas sociais, entende-se que esse processo ndo € o Unico definidor da producdo de
conhecimentos, uma vez que essa produgdo pode-se dar de outras maneiras, a exemplo

do que acontece por intermédio da linguagem e pelos processos de significacao.

As consideracdes de Luz (1999) e Vygotski (1997) acerca da abstracdo oferecem
ferramentas de analise no caso de Juliana. A estudante apresenta uma fala articulada e
compreensivel, alem de escrever palavras e frases. Ambos 0s processos denotam um
nivel de abstracdo, ja que tanto a fala como a escrita ocorrem por meio de
representagdes mentais em que a palavra tem lugar central. A palavra como signo
representa algo (significado) em determinada situacdo, de modo que todo esse processo

ocorre em meio as relagdes com o outro, nas praticas sociais.

Dessa forma, dificilmente uma pessoa nédo realiza abstracdo, entretanto,
existem niveis mais complexos e niveis mais “simples” de abstragdo. Com base nesses
aspectos e na observacao da estudante em situacao de resolucdo de problemas, pode-se
notar que ela opera com a adi¢do e a subtracdo e apresenta processos abstratos, e isso
podera ser percebido nas proximas se¢des. O que precisa ser considerado é o fato de que
ela cria, algumas vezes, seus proprios processos de significacdo, que séo diferentes dos

processos esperados pela escola.

N&o se pode negar, no entanto, que Juliana encontra-se em uma situacdo de
dificuldade de aprendizagem, e que suas producOes escolares estdo distantes do
esperado pela escola. Nesse sentido, a estudante necessita de acbes educativas mais
adequadas do que os individuos com desenvolvimento tipico, para que assim possa

superar a situacao de dificuldade de aprendizagem em que se encontra.

Pelo exposto, os relatorios da estudante levantam indicios de que o ensino de
todas as disciplinas ocorre de maneira reduzida em relagdo ao que seria proposto pelos
PCN (BRASIL, 1997b). Entretanto, apesar de ter sido possivel verificar tais indicios, o
gue se busca focalizar neste estudo é a aprendizagem da aluna no campo da Matematica,
em especial, na aprendizagem do nimero e das ideias de adicdo e subtracdo presentes
nos problemas de Matematica que foram propostos, serd esse o aprofundamento

apresentado nas proximas secoes.
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Seguindo a discussdo acerca do historico escolar da aluna, observou-se, nos

documentos, indicios das concepgdes que os professores que acompanharam a estudante

apresentam sobre a deficiéncia intelectual e sobre a Juliana.

Figura 6: Relatério da professora sobre a aluna (trecho 1)

Forma palavras no alfabeto mdvel com ajuda, Ié vagarosamente palavras
dissilabas. Gosta de caprichar suas atividades, dentro de seus limites. Gosta
de artes, e musica. Utiliza letra cursiva legivel, no momento apresenta troca
de algumas letras. Apesar de ser diagnosticada DM (deficiente mental),
possui muitas habilidades que a permitem aprender com sucesso. Possui
readaptagdo dos contetdos e habilidades. (trecho retirado do relatério do
Relatério de Desenvolvimento Individual, quando cursava o 2° ano do ensino
fundamental em 2008).
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Figura 7:Relatério da professora sobre a aluna (trecho 2)

Apesar de Juliana ainda néo ter completado seu processo de alfabetizagéo,
devido seu pouco rendimento cognitivo, avancara para a 3* série*” do
ensino fundamental para acompanhar a evolucdo de sua idade fisica e
trabalha mais ensima (sic) de seu social (trecho do Registro do Conselho de
Classe acerca da aluna no 4° bimestre promovendo-a para 32 série, atual 4°
ano do ensino fundamental de 9 anos, em 2010).

87 Atual 4° ano do ensino fundamental de 9 anos.
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Figura 8: Relatério da professora sobre a aluna (trecho 3)

E diagnosticada como DI, por isso possui algumas limitacdes no seu ritmo
de aprendizagem. Em matematica realiza fatos de adicdo e subtracdo
simples (Trecho de relatério da aluna no 1° semestre de 2011).

Nesses trés trechos dos relatorios da estudante, feitos por diferentes professoras
em diferentes anos, ha indicios da forte presenca da concepcdo naturalista no discurso
sobre a deficiéncia intelectual e, por que ndo dizer, tais indicios sugerem o quanto tal
concepcao subsidia a pratica dessas professoras. Quando se usa a palavra-atributo DM
(deficiente mental) ou DI para justificar a ndo aprendizagem esperada, vé-se que as
praticas e as crencas docentes focam na deficiéncia, como se esse fosse o Unico
elemento que definisse a estudante. Vygotski (1997) sugere o redirecionamento da
deficiéncia para a pessoa com potencialidades, ou seja, de acordo com esse enfoque, é
preciso olhar a pessoa e ndo seu defeito.

Percebe-se, nos trechos de relatérios apresentados, uma crenca de que mesmo
que se ofereca um ambiente estimulante, Juliana sempre apresentara dificuldades nos
contetidos escolares. A concretizacdo dessa crenga que, segundo Tacca e Branco (2008),
¢ uma profecia auto-realizadora, realmente pode ou ndo ocorrer, porque o

desenvolvimento é essencialmente, para Vigotski, cheio de possibilidades.

Como ja foi discutido anteriormente, é inegdvel que quem apresenta um
desenvolvimento muito destoante do esperado em uma instituicdo escolar sofre de
preconceitos e exclusdes por parte dos membros integrantes dessa instituicdo que busca
a todo custo a homogeneidade, o padrdo; ainda que algumas vezes iSso pareca ocorrer

de maneira inconsciente, como foi observado.

Quando escrevem apesar de ser diagnosticada DM (sic) ou possui limitagdes no
seu ritmo de aprendizagem por ter o diagnoéstico, indicam que o ndo aprender €
justificado pela propria condicdo, quase que totalmente pelo diagnostico. Percebe-se,

com essas palavras, que ha prevaléncia de uma visdao pessimista do desenvolvimento
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dessa estudante, uma profecia auto-realizadora de fracasso escolar. O olhar esta voltado

para as impossibilidades.

Carvalho (2004) e Padilha (2001) se posicionam de modo divergente ao das
professoras acima, pois seus estudos acerca da populacdo com diagnostico de
deficiéncia intelectual comprovaram que condi¢des favoraveis para o investimento das
fungBes psiquicas superiores podem modificar substancialmente a vida e a inser¢do
social e cultural desses individuos. Nessa mesma dire¢éo e levando em conta o que nos
aponta Vygotski (1997, p.12) ao afirmar que “uma crianga cujo desenvolvimento esta
complicado pelo defeito ndo €, simplesmente, uma crianca com desenvolvimento menor
que as criangas normais, mas desenvolvida de outro modo”, pode-se dizer que 0s
individuos com deficiéncia intelectual se desenvolvem de maneira distinta, porém nao

inferior ou menor.

Outro ponto interessante a ser destacado nos registros ora analisados estd na
proposta do relatorio de 2010. Nele, percebe-se a repeticdo de algumas falas que se
tornaram comuns para a justificativa de certas tomadas de atitude, e que, no entanto, séo
desprovidas de sentido, considerando, por exemplo, a teoria historico-cultural.
Analisemos, pois, 0 seguinte registro resultante de um conselho de classe quando
tratavam da provavel aprovacdo da aluna; a justificativa dessa aprovagdo pautou-se no
argumento de se trabalhar mais ensima (sic) de seu social. Aqui é importante retomar o
que afirma Tunes (2002) ao tratar de modo pertinente as relacdes interpessoais, que
dependem de valores tais como respeito e confianca, nesse caso especifico referindo-se
a relacdo professor-aluno e aluno-aluno. Percebe-se, também, que a concepcdo de
inclusdo presente nesses relatdrios indica que a deficiéncia é o foco da acédo, cabendo ao
projeto de inclusdo favorecer a entrada e a permanéncia da pessoa no fluxo da

normalidade, do padréo.

Esses trechos ddo sinais de que as relagdes estabelecidas com a estudante
favorecem situacOes de ruptura. Os tipos de avaliacdo, as expectativas, em conjunto
com preconceitos, e a crenga de condi¢es necessérias para a aprendizagem trazem
desconforto na relacdo professor-aluno (TACCA; BRANCO, 2008). Criam-se
condigOes idealizadas e profecias auto-realizadoras sobre a aprendizagem e
desenvolvimento dessa adolescente que geram frustracdes, levando a um processo de

escolarizacéo predestinado ao fracasso. Este fragmento retirado da adequacao curricular
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da aluna no ano de 2009 se aplica de modo bem adequado para exemplificacdo dessa

profecia de que tratam as autoras.
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Figura 9: Trecho da adequacéo curricular de 2009

J4 esta mais rapida nas copias, mas na leitura... SO Jesus na causa!

Percebe-se, neste trecho, um descuido com as questdes éticas e com a postura
profissional. Ressalta-se que esse registro esta em um documento que fica no histérico
da sala de recursos da escola. Esse registro deixa claro o desconforto criado quando a
estudante ndo atinge as expectativas de aprendizagem esperadas pelas professoras, a
angustia em ndo ver o resultado esperado, a angulstia em se sentir impotente, visto que
Juliana apresentava um desenvolvimento bem diferente do esperado por sua professora
na época. Por que isso ocorre? Porque, no ponto de vista da pesquisadora, se aceita
apenas aparentemente a diversidade.

Outro aspecto observado na trajetoria deste estudo corresponde as atitudes e aos
comportamentos de Juliana. Em todos os anos encontram-se trechos que citam seu
comportamento tranquilo.

[...] € uma crianca calma, se relaciona bem com colegas e professora. (2°
ano, 2005)

Apesar das suas dificuldades a aluna é empenhada na realizacdo de suas
tarefas (2° ano, 2006)

[...] A aluna ja é repetente, € tranquila em sala, interage bem com os colegas
e professor, é esforcada e participativa dentre as suas limitagdes [...] (2° ano,
2008)

E muito tranquila e améavel com os colegas e professor (3° ano, 2010).
[...] apresentou bom comportamento na sala de aula. Relaciona-se bem com

a professora e com os colegas. E querida, educada e responsavel com seus
compromissos (4° ano, 2011).

Juliana, além de apresentar essa personalidade amigavel e carismatica, parece

que desenvolveu um mecanismo de passividade diante das atividades escolares. Infere-
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se que ela tenha adotado a seguinte postura: se nao sei, entdo me siléncio e me torno
invisivel na sala de aula. Quando ndo consegue fazer, olha a atividade do colega e copia,
segundo relato da professora e as observagdes que foram feitas da aluna tanto em sala
de aula quanto nos encontros com a pesquisadora. A pesquisadora, no encontro do dia
12/10/2012, perguntou a estudante por que razdes ela ndo pedia ajuda quando nao
entendia ou conseguia realizar a atividade proposta na sala de aula, ou com a
pesquisadora, e ela respondeu:

E que... a professora sempre tinha muito aluno, né? [..] pedia pra mim

esperar, ai eu esperava [...] ai ela ndo me ajudava [...] ai, né? [...] ndo peco
mais. Ah, esquec¢o de pedir mesmo...

A sua aprendizagem em sala de aula parece ser esquecida, talvez porque ela
tenha o estigma da deficiéncia, da menos valia. Existem diferentes tipos de excluséo, a
invisibilidade pode ser uma delas, como afirma Silva W. (2005). A exclusdo pode se
manifestar de diferentes formas, sendo uma delas a invisibilidade. Assim, diversos
mecanismos no processo de ensino-aprendizagem, como por exemplo, a maneira como
o curriculo é trabalhado, reproduzem esse tipo de exclusdo, j& que ndao ha uma

valorizacao “da dimensao cultural desses alunos e dessas culturas que sao silenciadas”

(p. 5).

O problema do curriculo é, no caso da Juliana, um fator consideravel em sua
exclusdo em sala de aula, visto que ela, em virtude de seu desenvolvimento atipico, ndo
desenvolve as habilidades escolares da mesma forma que os demais alunos das turmas
em que estudou e estuda. Seu funcionamento diverso ndo é aceito dentro do sistema

escolar, que encaixa o0s alunos por ano e idade.

Por outro lado, apesar do que foi percebido em relacdo ao tratamento e a
concepcao que a escola apresenta sobre a deficiéncia intelectual e, consequentemente,
sobre Juliana, também pdde ser notado o carinho, o interesse e a preocupacdo das
professoras da sala de recursos, da professora regente e da pedagoga presentes no ano
de 2012 e 2013 com Juliana. Ressalta-se, nesta escola, 0 engajamento, 0 compromisso e
a dedicacdo das professoras da sala de recursos para a aprendizagem dos alunos ali
atendidos. Percebeu-se também, nessas professoras, uma atitude de interesse em novas
possibilidades de trabalho. Ambas solicitaram que a pesquisadora realizasse palestras
com os professores sobre os temas Inclusdo e Educacdo Matematica e sempre trocavam

informagdes com a investigadora sobre os progressos escolares de Juliana e também
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sobre a familia da estudante. Infelizmente, nesse contexto ficam as armadilhas das boas
intengdes no intuito de ajudar Juliana. Observou-se a boa intengdo, por meio de um
investimento, mesmo que reduzido, e marcado em atividades mecanicas. A armadilha
encontra-se na concepcao naturalista que pautam as praticas educativas das professoras,

onde o foco esta no defeito.

Notam-se, ainda, outros momentos da preocupacdo da professora da sala de
recursos
Eu gosto muito da Juliana... vocé ja conheceu ela, é dificil ndo gostar dela...

me preocupo com ela nesse mundo doido. Ela tem muita dificuldade... 6, meu
Deus! Como ajudé-la? Ela avanca muito pouco.

Essa fala mostra a relacdo de afeto criada entre a professora e a aluna, nas
observacdes isso realmente ficou muito marcado. Mostra também a angustia causada
pelo funcionamento distinto de Juliana, porque a escola busca sempre o padrdo, a
normalidade. O sociélogo Bauman (1998, p. 27) considera que 0s estranhos, nesse caso
os deficientes, causam um mal-estar, quando afirma

Se 0s estranhos sdo pessoas que ndo se encaixam no mapa cognitivo, moral
ou estético do mundo [...] se eles, portanto, por sua simples presenca, deixam
turvo o que deve ser transparente, confuso o que deve ser coerente receita
para a acdo e impedem a satisfacdo de ser totalmente satisfatéria [...] Todas
as sociedades produzem estranhos [...] Ao mesmo tempo que traga suas
fronteiras e desenha seus mapas cognitivos, estéticos e morais, ela ndo pode
sendo gerar pessoas que encobrem limites julgados fundamentais para a vida

ordeira e significativa, sendo assim acusadas de causar a experiéncia do mal-
estar como a mais dolorosa e menos toleravel.

O funcionamento diferente de Juliana gera a incerteza, que, por sua vez, da
origem ao mal-estar causado pela sensagdo de que se esta perdido diante do que nédo é
comum. A condicdo da estudante rompe as fronteiras sociais e traz consigo toda a
incerteza de ndo se saber o que fazer, 0 modo como agir, 0 que pensar. Os estranhos
causam a experiéncia do mal-estar, pois a humanidade aceita mal quem transgride suas
fronteiras sociais. Esse mal-estar, em conjunto com uma visdo sobrenatural/naturalista
sobre 0 que se entende por deficiéncia, também foi observado pelas professoras de

Juliana, aquelas que foram regentes nos anos 2012 e 2013.

Vale destacar, por exemplo, a resposta que se tem quando se pergunta a
professora regente, em entrevista, sobre 0 modo como ela percebe a Juliana em sala de

aula;
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A Juliana so ri... ela ndo da conta de fazer nada que a turma faz (grifo
nosso), nenhuma matéria... todas as atividades dela sdo diferentes... Ela se da
bem com todos, comigo, com os colegas de sala, mas ndo da conta de fazer as
atividades das outras criangas [...]. E muito dificil dar atencdo a Juliana em
uma sala com tantos alunos, ela esta muito atrasada em relacéo a eles.

Nessa fala pode-se deduzir que a crenca sobre a nao aprendizagem persiste, e a
angustia que resulta do fato de a aluna ndo dar a resposta esperada também. Pode-se
inferir, com base na fala e na observacdo da pesquisadora em sala de aula, a pergunta:
“Por que investir em alguém que ndo aprende?”, fato que ndo coincide com o que se
pode analisar em seus relatérios de desempenho e nos encontros com a pesquisadora,

Juliana aprende, mas ndo como o0s outros alunos.

Sua professora do 5° ano atual (2013), ao falar sobre como é a aprendizagem de
Juliana em sala de aula desabafa:

A Juliana fica estanque na sala, ela ndo consegue acompanhar a turma em

nenhuma matéria, todas as suas atividades sdo diferentes. Ela tem a mesma

quantidade de cadernos que 0s outros s6 pra constar. Quando eu olho o

caderno dela com a atividade do dia e vejo tudo certo, sei que ela copiou da

colega do lado. Ai pergunto: “quem te ajudou Juliana?”; ela responde: “ela s
ajudou, tia, eu fiz sozinha.”, mas eu sei que ela copiou tudo. Ela ndo avanca.

]

Minha esperanca, Pesquisadora, é que ela v pra APAE e se profissionalize,
fique independente, sabe, consiga ganhar o dinheiro dela, porque aqui eu sei
que ela é estanque.

A professora mostra uma preocupacdo com o futuro e com a independéncia da
aluna, querendo que ela se profissionalize. Ela demonstra acreditar que Juliana pode
realmente se tornar independente, até certo ponto.

Em contrapartida, a fala da professora também demonstra que o foco ndo esta no
desenvolvimento de suas fungdes psiquicas superiores e sim na aprendizagem de
contetidos. Esse aspecto levanta a questdo: aprende-se o0 conteldo para se desenvolver
ou se desenvolve para aprender os conteldos? O foco da professora estad nos contetdos

ou no aluno?

Considerando a observagdo em sala, a entrevista e as conversas informais,
parece que o foco, talvez inconscientemente, estd no contetdo. Entdo, a concepcao de
ensino volta-se para o ato de se desenvolver para aprender os contedos e ndo para que

a aprendizagem impulsione o desenvolvimento, como postula Vigotski (2003a).
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As professoras estdo em uma posicdo de autoridade e s@o elas que avaliam o que
é ou ndo pertinente para ser ensinado/aprendido nessa relagdo. Para elas, parece ndo ser
apropriado ensinar alguém com tanta dificuldade.

Diante de tantos atributos empregados para tratar do desenvolvimento escolar de
Juliana, pode-se refletir sobre 0 modo como essas palavras/signos sdo usados para
avaliar essa aluna, essas palavras ndo so a representam, mas principalmente a definem.
Ela (a palavra) estd presente na relacdo entre os professores e a Juliana. Todas as
atribuicbes dadas a Juliana para justificar sua ndo aprendizagem incorporam-se as
atitudes pedagogicas dos professores com essa estudante. O nome deficiente intelectual
vem acompanhado das manifestacdes de: “ndo abstrai”, “s6 Jesus na causa”, “estanque,

nao da conta de fazer nada”...

Levando-se em consideracdo os aspectos mencionados e entendendo que a
deficiéncia é dada culturalmente, pois é uma construcdo social, surge a pergunta: entao,
de qual cultura Juliana participa? Ela participa de uma cultura que reitera repetidamente
certos qualificadores para aqueles que sdo considerados deficientes intelectuais: sdo
pessoas limitadas, que ndo vao aprender; sdo individuos menores do que noés, que SOmMos
normais. Logo, Juliana se desenvolveu em meio a essa cultura, em que predominantes

sdo as representacdes de menos-valia sobre a deficiéncia.

No discurso, respeita-se a diversidade e a diferenca, entretanto na pratica essa
diferenca é uma diferenca que ndo se quer ser, um diferente que ndao queremos que
nossos filhos sejam. N&o se trata de ser diferente como Albert Einstein ou Pelé®®, pois
essa diferenca é desejada. Os intitulados Dls sdo diferentes, mas ndo queremos ser

iguais a eles porque sdo diferentes menores, pois 0S consideramos menores.

N&o somos todos iguais. Existem iguais e iguais, e diferentes e diferentes. Nao
se aceita e ndo se iguala a deficiéncia intelectual. Encarnam-se essas crengas de menos
valia, de diferente inferior, e colocam a escola em uma posicdo de superioridade, ela
passa a representar um local onde o individuo diagnosticado como deficiente intelectual
ndo caberd, ele ndo conseguira dar conta da atividade escolar pois sua historia de vida e

suas producdes de sentido ndo favorecem essa aprendizagem.

% Albert Einstein foi um fisico, mundialmente conhecido por ter desenvolvido a teoria da relatividade,
considerado um génio da humanidade. Pelé é reconhecido como um dos maiores jogadores de futebol de
todos os tempos.
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Esse ponto traz inevitavelmente a pauta uma concluséo a que Vygotski (1997)
chegou em seus estudos: os individuos que mais precisam da escola sdo exatamente 0s

que apresentam a deficiéncia intelectual. Mas por qué?

Segundo ele, o defeito primario apresenta um carater bioldgico; esse defeito
pode ser visivel, como a cegueira e a surdez, ou nao visivel, derivado de complicacdes
advindas do funcionamento cerebral, como a deficiéncia intelectual. J& o defeito
secundario consiste, nesse caso, na dificuldade de aprendizagem que se constitui a partir
do processo primario, quando os sistemas culturais ndo apresentaram meios para
neutralizar esse defeito primario. Com isso, Vigotski (1997, 2003b) percebeu em seus
estudos que a deficiéncia intelectual constituia a deficiéncia mais complicada, resultado
do fato de a nossa cultura néo ter elaborado, ainda, instrumentos que possam minimizar
ou neutralizar o defeito primario, como os surdos, que possuem (no caso do Brasil) a
LIBRAS (Lingua Brasileira de Sinais) e/ou o implante coclear®, e o cego, que possui o
Braille, etc. Ele afirma que

La educacion de estos nifios (deficientes intelectuais) presenta mayores
dificultades que la de los ciegos y sordos. En los nifios con retraso mental
esta afectado el aparato central, su reserva compensatoria es pobre y las
posibilidades a menudo son muy limitadas en comparacion con los nifios
normales. Mientras que la educacion del sordo y el ciego se caracteriza por la
peculiaridad de la simbologia y del método de ensefianza, para la educacién

del nifio débil mental es necesario modificar cualitativamente el propio
contenido de la labor de instruccion (VYGOTSKI, 1997, p. 202).

Por isso, a Educacdo escolar consistiria em uma aproximacao, feita a constatacéo
de que a cultura ndo tem, ainda, tecnologias como meio para minimizar o defeito
secundario que aqui seria a situagdo de dificuldade de aprendizagem. Vygotski (1997),
ao tratar da educacdo da pessoa com deficiéncia intelectual, afirma que “a crianca
atrasada necessita, mais que a crianca normal, que a escola desenvolva nela os
elementos basicos do pensamento, visto que, abandonada a propria sorte, ndo pode
possui-los sozinha® (p. 151). Diante do estudo bibliografico realizado acerca da
escolarizacdo dessa populacdo e do presente estudo parece que 0s que mais deveriam

ser incluidos na escola sdo aqueles que estdo dela mais excluidos.

Tendo em vista as observagOes, entrevistas, conversas informais e documentos

analisados, destacou-se diversos aspectos sobre o desenvolvimento de Juliana e sobre o

% N&o se ird neste trabalho entrar na intensa discussdo sobre o uso ou ndo do implante coclear em
individuos surdos, somente aponta-se a existéncia desse recurso.
*0 Traducéo nossa.
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modo como ela é vista e tratada por seus professores ao longo dos anos escolares.
Levando em conta os objetivos deste trabalho, o enfoque serd dado a uma dimensao
especifica de seu desenvolvimento, qual seja, seu desenvolvimento no campo da
Matematica. Com esse intuito, primeiramente € necessario observar 0 que se tem

trabalhado com a estudante no que diz respeito as habilidades matematicas.

5.2 E os conhecimentos matematicos, o0 que € proposto para Juliana?

Pesquisadora: Vocé gosta de Matematica?

Juliana: Mais ou menos, tia (fazendo careta).
Pesquisadora: O que é a Matematica para vocé?

Juliana: Ah tia... é tipo assim, tipos os nimeros, as
contas... Acho que sdo 0s nimeros.

Pesquisadora: O que acha mais dificil na Matematica?
Juliana: Tipo... contas mais maiores...

Pesquisadora: O que vocé acha mais facil?

Juliana: De... (pensa um tempo) tipo de 1 + 1 = 2, tipo
assim.

Essa conversa aconteceu durante entrevista com Juliana, na qual se infere, tendo
por base sua fala, que sua concepcdo sobre 0 que é Matemaética esta direcionada para 0s
nimeros e as operacdes aritméticas. A fala da Juliana traz consigo, também, alguns
indicios de que os sentimentos que apresenta acerca da Matematica ndo seriam tao
positivos. Esse é um fato comum no ambiente escolar que, segundo Chacén (2003),
ocorre devido a sentimentos de incapacidade e inferioridade que os alunos
desenvolvem, em razdo do tipo de ensino de Matematica e de relacGes estabelecidas,

principalmente entre professor-aluno.

As respostas da aluna sobre esse campo do conhecimento humano trazem
elementos para compreensdo do que é Matematica para ela, concepcdo essa que parece
advir da efetivagdo de uma proposta curricular. Em razdo disso, buscou-se, entdo,
observar o que era trabalhado com a estudante, tanto na sala de recursos quanto na sala

de aula.

Para analisar o trabalho desenvolvido com Juliana no &mbito dos conhecimentos

matematicos, foi necessario estudar seus relatérios psicopedagogicos, suas adequacdes
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curriculares, seus cadernos de classe, seu portfolio da sala de recursos e observar a aula

de Matemaética ministrada por sua professora atual.

Utilizou-se de fragmentos de documentos do histdrico escolar da aluna para
proceder com algumas analises.
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Figura 10: Orientagdo Curricular realizada por pedagoga da EEAA em 2007

Aluna encontra-se no nivel intermediario 2 no processo da construcdo da
leitura e da escrita, segundo referencial da psicogénese, identifica as vogais,
relaciona alguns nimeros e quantidade e efetua adi¢do simples com o uso de
material concreto. Apesar de suas dificuldades, a aluna é interessada na
realizacdo de suas tarefas. Necessita de acompanhamento constante para
concluir as mesmas. Necessita aprimorar conceitos referentes a:

Orientacédo pessoal (endereco, telefone etc.);

Orientacéo espago-temporal (calendario);

Conhecimento I6gico-matematico (classificacdo/seriacao); e
Linguagem (oral-leitura e escrita);

YV VY
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HABILIDADES A SEREM TRABALHADAS
1* SENESTRE
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Figura 11: Adequacéo curricular da colaboradora de pesquisa realizada no 1° semestre de 2011

Habilidades a serem trabalhadas
1° semestre
Ortografia: F e V, B e D, encontro vocélico, consonantal, digrafos. Producédo
de frases/textos, adicdo e subtracao;
Sistema de numeracéo decimal.

HABILIDADES A SEREM TRABALHADAS
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Figura 12: Adequacdo curricular da estudante de pesquisa realizada no 2° semestre de 2009

Habilidades a serem trabalhadas - 2° semestre
Formacéo de palavras;

Formacé&o de frases;

Contagem para adigéo e subtracéo simples;
Sequéncia numérica.
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Figura 13: Adequacao curricular do sujeito realizada em 2012
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Na figura 9, é apresentado um trecho de um relatério da EEAA de 2007, no qual

estdo registrados conhecimentos que a pedagoga acredita serem importantes para o

desenvolvimento escolar da Juliana e, na opinido desta pesquisadora, de fato o sdo, ndo

s6 do desenvolvimento escolar, mas para o seu desenvolvimento como ser sécio-

cultural. Entretanto, os registros sdo restritivos, em algumas partes. Elucidar-se-a cada

um deles: orientacdo pessoa

|41

¢ um fator importante a partir do qual, em alguns

aspectos, a colaboradora de pesquisa indica ter adquirido muitos deles, como se pode

perceber pelas respostas* de uma atividade aplicada pela pesquisadora a estudante no
encontro do dia 25/07/2013.

Perguntas realizadas

Qual a sua idade?
NUmero de celular de algum familiar.
Endereco:
43,
Peso ™:
Idade dos seus irmaos:

*! Esses conhecimentos s&o avaliados (ou deveriam ser) pela pedagoga da EEAA.

*2 Essa foi uma atividade que a pesquisadora realizou antes de iniciar as atividades com problemas,

desenvolvida como sondagem com o intuito de oferecer atividades adequadas para a colaboradora.

3 Conceitualmente usa-se a massa, entdo mede-se a massa de um individuo; entretanto, como a aluna
parece ndo ter acesso a esse conhecimento e socialmente usa-se peso, colocou-se a palavra peso nesse

contexto.
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6) Quantas pessoas moram na sua casa?

J8t 0 25107 12 672 T Data: 25/07/2012
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wed (Pedro)

Figura 14: Respostas de Juliana as perguntas de orientacao pessoal

Percebe-se que Juliana reconhece sua idade (no inicio da pesquisa ela ainda tinha
14 anos), sabe o numero de celular de um familiar, sabe que 50 equivale a sua massa,
pois viu na balanca da farmécia e depois confirmou com a balanca que a pesquisadora
levou. Outro elemento que se pode observar é o fato que a aluna parece ndo ter
compreendido o valor relativo do 50 nessa situacdo, nem sua unidade de medida que
seria o0 quilo. Ela usa gramas, talvez porque muitos produtos que consumimos tém sua
massa em gramas, ou seja, socialmente pode ser que Juliana utilize mais a medida

gramas do que quilos.

Nessa atividade realizada com Juliana, pode-se observar algumas das varias
utilizacdes do nimero, (LORENZATO*, 2006): o niimero utilizado como quantificador
quando Juliana escreve sua idade, a quantidade de irmdos que tem e quantos moram na
sua casa; 0 numero como identificador, quando ela escreve o telefone da avo; o numero
como localizador, quando escreve o seu endereco; o numero como medida, quando
escreve sua massa. Tendo em vista 0s aspectos observados, o nimero € utilizado
socialmente com diferentes funcdes, e Juliana esta inserida no meio social. Verifica-se

assim que a estudante percebe muitas das diferentes significacdes do nimero. Lorenzato

* Existem outras formas de descrever as funcdes do niimero, porém optamos pela classificagdo utilizada
por Lorenzato.
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(2006) afirma que essas significacdes sdo construgdes mentais elaboradas por
intermédio das relacdes
[...] nGmero estd no plano do abstrato e, como tal, s6 o préprio aprendiz
podera consegui-lo, realiza-lo ou construi-lo, pois 0 nimero ndo esta nos
objetos (como cor, forma, dimensao, posi¢do), mas encontra-se na mente de

quem percebe ou cria uma relagdo (grifo do autor) entre objetos, eventos,
situacBes ou a¢Bes (LORENZATO, 2006, p.33)

As significacBes dadas ao numero sdo algo que vem em um movimento do
externo (0 que é estabelecido culturalmente) para o interno, por meio das interacfes
sociais. Apreende-se e se interioriza os significados do numero, isto €, o externo ancora
0 interno. Esses processos de significagdo auxiliariam na elaboragdo do conceito de

namero. Nesse contexto, as funcdes psiquicas superiores estdo em plena atividade.

No que diz respeito a orientacdo espacgo-temporal, percebeu-se, ao longo da
pesquisa, uma dificuldade muito grande por parte da estudante em interagir com
algumas questdes temporais como horas, dias da semana, dias do més, meses do ano,

etc. Porém, esse tema ndo sera aprofundado, pois ndo constitui foco deste estudo.

Outro ponto observado, que intrigou a pesquisadora, estd na recorréncia de
atividades relacionadas ao conhecimento l6gico-matematico centradas em acGes de
seriacdo e classificacdo. O desenvolvimento do conhecimento ldgico-matematico, de
forma plena, requer muito mais do que esses dois processos de seriacdo e classificacdo
O préprio conceito de contagem exige outros conceitos como: ordenacdo,
correspondéncia um-a-um e zoneamento (MAGINA et al., 2008). N&o se deveria, com
iss0, restringir esse conhecimento a seriacao e classificacdo, ja que estas fazem parte de
sete processos mentais importantes para a elaboracdo do pensamento. Por isso, €
necessario proporcionar situacfes para o desenvolvimento dos sete processos mentais,
sendo eles: correspondéncia (estabelecer relagdo um-a-um), comparagdo (ato de
perceber diferencas ou semelhancas), classificacdo (ato de separar diferencas e
semelhancas em categorias), sequenciacdo (ato de fazer suceder a cada elemento outro
elemento sem considerar a ordem entre eles), seriacdo (ato de ordenar uma sequéncia
segundo um critérios), inclusdo (é o ato de fazer abranger um conjunto por outro) e
conservacao (ato de perceber que a quantidade ndo depende do arranjo, forma ou
posicdo) (KAMII,1992; LORENZATO, 2006).
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Observou-se também que tanto nos relatdrios das professoras presentes na se¢do
anterior, como em suas adequagOes curriculares, o foco estava na contagem e nos
algoritmos de adicéo e subtracdo simples (sem reagrupamento). As figuras 10, 11 e 12
apresentam as adequacdes curriculares de Juliana, que trazem os conteddos que foram
trabalhados com a aluna. Percebeu-se que os conhecimentos matematicos propostos
para ela, além de restritos, sdo reducionistas, no sentido de que sdo tdo simplificados
que modificam a propria esséncia do conhecimento. E interessante que a SEDF possui
indicacdes curriculares, em documentos como o0 PCN de Matematica (BRASIL, 1997) e
no Curriculo do Ensino Fundamental — séries anos iniciais (DISTRITO FEDERAL,

2008), que nado tratam esse conhecimento de maneira reducionista.

Parece que h& um sério problema de formagdo, tanto na inicial como na
continuada, dessas professoras. Parece existir, por exemplo, uma crenca de que a
adequacao curricular deve ser feita com base em um curriculo reduzido. Dessa forma, a
adequacado curricular de Juliana resume-se a adi¢do, subtracéo e sistema de numeracao
decimal, parece que esse conhecimento sustenta-se em uma visdo apenas aritmética da
Matematica. Adicdo e subtracdo no que diz respeito ao algoritmo convencional e ndo
aos conceitos de adicdo e de subtracdo. Logo, ndo se trabalham problemas matematicos
envolvendo esses conceitos, simplesmente o algoritmo, a recitacdo e a correspondéncia

biunivoca (correspondéncia numeral x quantidade).

A adicdo e subtracdo ndo sdo algoritmos e sim ideias que estdo no plano mental.
Os algoritmos convencionais podem ou ndo estar presentes nessa ideia, mas ndo como
os elementos mais importantes. Tendo em vista esses aspectos, na adi¢do tem-se pelo
menos duas ideias e na subtragdo pelo menos trés (MUNIZ, 2009a; NACARATO,
MENGALI, PASSOS, 2009) *:

» Acrescentar: quando se une quantidades ja tendo uma
quantidade anterior. Ex: tenho 10 figurinhas e ganhei de meu
irmao mais 6. Quantas tenho agora?

» Juntar: quando se une quantidades que ndo existiam, que

podem ou ndo ser de natureza distinta. Exemplo: ganhei 3

** Existem outros estudos que ampliam ou classificam de outras maneiras os conceitos de adigdo e de
subtragdo; entretanto, neste estudo considerar-se-a a classificagdo utilizada por Muniz (2009a), Nacarato,
Mengali e Passos (2009).
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carrinhos, 2 bolas e 6 soldadinhos no meu aniversario.
Quantos brinquedos ganhei?

» Retirar: quando se retira uma parte de uma quantidade
existente e se quer saber quanto sobrou. Ex: Tinha 20 reais e
gastei 7 reais. Quanto sobrou?

» Comparar: quando se tém duas quantidades de mesma
natureza e quer-se saber quem tem mais ou menos. Ex: Eu
tenho 31 anos, meu filho tem 14. Quantos anos sou mais velha
que ele?

» Complementar: quando se quer saber o complemento para a
quantidade que se quer. Ex: Tenho 35 reais e quero comprar
uma calca jeans de 98 reais. Quanto dinheiro falta para

comprar a calga?

Assim, percebe-se um grande reducionismo conceitual, ndo somente referente a
construcdo do numero e as ideias associadas a adicdo e a subtracdo, mas,
principalmente, ao conhecimento matematico: ndo se trabalha com ela conhecimentos
referentes a grandezas e medidas, espaco e forma, tratamento da informagéo. Somente
se trabalha de maneira reducionista: nimero (no sentido de quantificacdo e
cardinalidade, em geral) e opera¢cdes com enfoque no algoritmo convencional. Ela fica
restrita a experiéncias reducionistas do conhecimento matematico escolar. Pais (2005,
p.60) afirma que

A formagdo de um conceito ndo acontece através de um U(nico tipo de
situacdo, da mesma forma que uma Unica situacdo, geralmente envolve uma
diversidade de conceitos. O desafio consiste em destacar os invariantes™°
referentes ao conceito principal que conduz a aprendizagem no momento
considerado, articulando-o com outros conceitos ja aprendidos pelo aluno. De
posse dos conceitos ja elaborados, o aluno é desafiado a compreender outras
situacOes, onde aparecem 0s novos conceitos e novos invariantes. Portanto,
conclui-se que a aprendizagem ndo pode ser efetuada em um contexto

isolado, como se o significado pudesse subsistir por si mesmo.

O autor ressalta a importancia da diversidade de situaces para a elaboragdo de
determinado conceito e acrescenta a0 mesmo tempo, que uma determinada situagédo
envolve, em geral, outros conceitos. Assim, a formagéo de conceitos matematicos se da

em situacdo, bem como suas significagdes. Levando isso em consideracdo, percebe-se

* As invariantes operatorias sdo conceitos-em-agdo e teoremas-em-acéo (MUNIZ, 2009b).
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que a aluna ndo parece ter acesso aos conhecimentos referidos em suas adequacdes
curriculares, de maneira que se acredita que as adequagOes seriam reducionistas. Os
contelldos mencionados nas figuras 10, 11 e 12 seriam uma infima parte dos

conhecimentos matematicos que poderiam ser proporcionados a Juliana.

Esse fato pode se dar, pelo que foi observado, por dois motivos principais. Em
primeiro lugar, podem existir lacunas na formagéo dos professores polivalentes no
campo da Matematica (NACARATO; MEGALLI; PASSOS, 2009), e, em segundo lugar,
estd na proposta reduzida presente no ensino da Educacgédo Especial (LUZ, 1999; PINTO
G., 2004; Martinez, 2009a), que se traslada para a Educacéo Inclusiva, nesse caso, fruto

de uma visdo pessimista acerca da deficiéncia.

Primeiramente, existem os problemas referentes a formag&o inicial e continuada
de professores polivalentes, em especial, de sua formacdo em Matematica; em que
aparece 0 reducionismo conceitual acerca desse conhecimento (NACARATO;
MENGALI; PASSOS, 2009). Muniz (2009a) coloca o reducionismo conceitual como
um dificultador da aprendizagem matematica dos alunos de modo geral. O autor
ressalta, em especial, o problema do ensino das operacdes aritméticas de adicdo,
subtracdo, multiplicacéo e divisdo.

Quando a escola trabalha tdo somente um conceito para cada operacdo acaba
por produzir um fendmeno que aqui denominamos de ‘“reducionismo

conceitual” (grifo do autor) e que ¢ uma das causas da falta de habilidade de
nossos alunos para resolverem problemas (p. 102).

Esse contexto traz a tona o que Magina et al. (2008) dizem sobre a dificuldade
que os professores apresentam em entender, em virtude talvez de formacdo inicial ou
continuada deficitaria, que a compreensdo de um conceito, por mais elementar que
parega, ndo se constitui apenas em um tipo de situagdo, “assim como uma simples
situacdo sempre envolve mais que um unico conceito” (p.7). Essas autoras enfatizam a
necessidade de se operar em diferentes situagbes um mesmo conceito, para que este, de
fato, seja elaborado pelo individuo, mostrando, com isto, a complexidade presente na

formacéo de conceitos matematicos.

O segundo ponto citado esta relacionado ao modo como a Educacdo Especial
tem trabalhado de maneira reduzida os conhecimentos escolares (GLAT; NOGUEIRA,
2002; GOES; LAPLANE, 2004). Vygotski (1997, p.11-12), em seus estudos sobre a

defectologia, que todavia seguem contemporaneos, ressalta essa critica ao afirmar que
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La defectologia practica eligié el camino mas facil del nimero y la medida, e
intentd tomar conciencia de si como pedagogia menor. Mientras que en la
teoria el problema se reducia a un desarrollo cualitativamente limitado y de
proporciones disminuidas, en la practica, naturalmente, se promovié la idea
de una ensefianza reducida y mas lenta.

A educacdo do individuo deficiente é vista como tendo que ser mais lenta e
diminuida. O seu ensino é considerado menor/inferior, ndo favorecendo, assim, o
desenvolvimento adequado dos alunos que, segundo o autor, seriam 0S que mais
necessitariam da escola. De acordo com Martinez (2009a, p. 4)

Infelizmente, nuestra experiencia de trabajo en este campo nos ha permitido
observar que en la Educacién Especial todavia no ha sido superadas
totalmente las concepciones de aprendizaje a las que Vygotky hace referencia
y todavia se corre el riesgo de su traslado a las condiciones de la llamada

Educacién Inclusiva (grifo da autora),en la que la Educacion Especial tiene,
por razones histéricas, sociales y pedagdgicas, un fuerte impacto.

A autora considera que, atualmente, a Educacdo Especial continua com
caracteristicas (ensino lento e menor) semelhantes as observadas na defectologia pratica
por Vigotski no século passado. Outro ponto ressaltado pela autora, que também esta
presente neste estudo, seria o de transferir essas caracteristicas para a Educacao

Inclusiva, fato observado na presente pesquisa.

Dessa forma, o reducionismo vem em duas vias, tanto na formacdo dos
professores como no trabalho histérico da Educacdo Especial. Esse reducionismo se
traduziu em atividades por meio dos tradicionais paradigmas de exercicios mecanicos.
Fato que marcou a sala de aula e as atividades propostas a Juliana. Os exemplos que se

seguem ilustram essa analise:
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Figura 15: Atividade desenvolvida na sala de recursos

A atividade da figura 14* foi realizada no inicio de 2012 pela estudante. A
professora da sala de recursos, inicialmente, a permitiu responder a atividade sozinha;
em seguida, a professora interveio, e a aluna colocou o resultado abaixo da linha. A
atividade da indicios do modo como a aluna construiu 0 conceito de nimero até o
momento da realizacdo da atividade. Para a apropriacdo do nimero e do Sistema de
Numeracdo Decimal, sdo necessarias construcdes de estruturas mentais ligadas as
funcBes psiquicas superiores: funcdes que emergem nas experiéncias relacionais com o

outro por intermédio das simbolizac¢Bes/significados culturais acerca do nimero.

A aprendizagem dos sete processos mentais (KAMII,1992; LORENZATO,
2006) torna-se fundamental, ndo sé para a construcdo do nimero como também para a
construcdo da estrutura do pensamento; ja que o ato de pensar é entendido, neste estudo,

como o fato de estabelecer relagdes. Entdo, esses conhecimentos l0gico-matematicos

*" Durante observagdo na sala de recursos, percebeu-se que as professoras também utilizam jogos como o
domind com os fatos da adicdo e subtragdo, quebra-cabega e trabalhos manuais. Entretanto, a maioria das
atividades segue o exemplo da atividade ilustrada na figura 17.
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sdo fundamentais para ancorar outras estruturas ndo ligadas diretamente aos

conhecimentos matematicos.

H& de se observar que alguns desses processos sdo elaborados pela estudante,
tais como: inclusdo de classe, contagem seriada um-a-um, representacdo numeérica,
conservacdo de quantidade, zoneamento. Entretanto, ao juntar os dois grupos que
contou separadamente, a aluna colocou 10 + 6 = 106 (nesse caso 0 correto seria 9+6 =
15); 8 + 4=84; 8 + 6 = 86; 6 + 5 = 65. Nessa atividade, alguns elementos necessitavam
de intervencdo do professor, pois ainda estavam em elaboracdo pela aluna, sdo eles:
reconhecimento da funcdo dos simbolos operacionais (+ e =), reconhecimento do
sistema de numeracdo decimal (base 10), composicdo e decomposicdo do nimero e
consciéncia do valor posicional das representacbes numéricas. Pode-se perceber que a
construcdo do numero nao ocorre de maneira linear (LORENZATO, 2006), visto que a
aprendizagem e o desenvolvimento seguem o caminho da ndo linearidade (VIGOTSKI,
2003a).

O fato importante em se analisar a producdo da Juliana estd na observacdo dos
conhecimentos que ela ja tem e dos que precisam emergir; para, entdo, se trabalhar nos
processos emergentes, e, em seguida, redirecionar o olhar sobre Juliana e sobre suas
producdes e processos de significacdo. O que importa ndo é o que ela ndo sabe, é sim o
que ela pode vir a saber, o que ela pode vir a significar, o que ela pode aprender
(VIGOTSKII, 2006).

Os dois exemplos seguintes, referentes as figuras 15 e 16, foram retirados do

caderno da aluna do ano de 2013.
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Figura 16: Atividade 1 - realizada na sala de aula por Juliana
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Figura 17: Atividade 2 - realizada na sala de aula por Juliana

Sé&o atividades que, segundo as professoras de sala de recursos e da sala de aula,
foram simples cdpias da aluna, seja durante a correcéo coletiva, seja da colega que senta
ao seu lado. Contudo, o simples ato de saber realizar a correcdo coletiva no quadro, ja

solicita 0 uso dos processos mentais como a comparagdo, além do que mostra as
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estratégias que ela utiliza para se adaptar ao contexto das préaticas sociais de sua sala de
aula. Essas atividades foram dadas a turma toda e oferecidas a Juliana para que nédo

ficasse ociosa, pois naquele momento ndo teria outro exercicio para a aluna realizar.

Séo atividades em que o foco estd na operagdo a ser realizada e ndo nas
estruturas mobilizadas para sua resolucdo, ou seja, problemas que fazem emergir nos
alunos a pergunta “que conta ¢ tia/professora?”, problemas em que o sentido encontra-
se em dar uma reposta para a professora valendo-se de um algoritmo, muitas vezes

memorizado de maneira mecanica (MUNIZ, 2009a).

Séo problemas que ndo seriam adequados para a aluna, em razdo do modo como
esta sua estruturacdo do nimero e do sistema de numeracdo decimal no momento em
que desenvolveu a atividade, mas que poderdo auxiliar na compreensdo da maneira

como Juliana pensa ao resolver problemas matematicos.

Figura 18: Atividade 3 - realizada na sala de aula por Juliana
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A atividade da figura 17 mostra um exercicio que a professora escreveu no
caderno de Matemaética da aluna, para que ela resolvesse. Ela realizou sozinha as duas
primeiras questdes, e a Ultima com intervencdo. Na primeira questao, estdo presentes 0s
fatos fundamentais*® da adic&o e da subtrago, sendo que ela somente conseguiu efetuar
com éxito os fatos da adicdo. Na segunda questdo, a aluna executa a atividade da escrita
por extenso, e, na terceira questéo, a escrita dos numerais do 0 a 50. As atividades e 0s
contetidos analisados mostram seu cardter mais memoristico e mecénico que desafiador
e re-elaborante de estruturas emergentes de pensamento. Pinto G. (2004, p.11) coloca
ainda que

Se a crianga com déficit intelectual tem dificuldade para desenvolver o
pensamento abstrato e é dependente das experiéncias concretas, a escola
deveria, justamente por isso, educa-la visando o alcance do pensamento
abstrato, ao invés de enfatizar o “imediato-concreto” (grifo do autor),
adaptando-se as dificuldades do sujeito. A experiéncia educativa precisa
oferecer condicdes desafiadoras do nivel de capacidade atingido.

Assim, a educagdo e 0 ensino deveriam estar voltados para possibilidades de
desenvolvimento, que se constituem e se concretizam em agfes compartilhadas com
outros mais experientes. Esse compartilhamento resulta na apropriacao e significacao de
signos e instrumentos criados e recriados pela cultura, num movimento necessario a
formacdo dos processos psiquicos superiores. Nessa linha de pensamento, o problema
organico nao pode ser ignorado, entretanto, ndo deve ser o0 motivo da baixa expectativa,
restricdo de atividades e exclusdo social. O modo como a deficiéncia é concebida
reflete-se na escola de modo a criar condicdes favoraveis a situacdo de dificuldade na

qual se encontra Juliana.

Tendo em vista 0s aspectos observados a respeito da vida escolar de Juliana, do
modo como sdo estabelecidas as relagfes interpessoais no ambiente educacional,
levando-se em consideracdo ainda o estigma de deficiéncia intelectual outorgado a
estudante e de suas consequéncias no campo da aquisicdo de conhecimentos
matematicos, pode-se perceber que ndo se estimula o seu desenvolvimento psiquico de
ordem superior de maneira adequada, j& que ndo se observou acdes educativas que
criassem condicBes desafiadoras para possiveis pensamentos emergentes subjacentes.
Como consequéncia disso, ndo se percebeu uma acdo educativa que busque desenvolver

0 ser matematico presente em todos nos.

*8 530 as operacdes de adicdo e subtracdo com os nimeros de 1 a 9. Exemplo: 1+5 =6, 6-2=4, etc.
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5.3 E entdo, como Juliana opera diante de jogos matematicos?

Juliana: Tia, a gente hoje vai jogar ou fazer dever de Matematica (risos)?
Pesquisadora: Vamos fazer os dois Juliana, porque a gente pode aprender
Matematica jogando.

Juliana: Pode? Néo quero fazer dever, prefiro jogar.

Esse dialogo ocorreu no inicio do encontro do dia 29/10/2012 e ilustra a visdo de
Juliana sobre a aprendizagem da Matematica e sobre 0 jogo/problema em movimento,
como efeito, possivelmente, do curriculo e das atividades propostas para Juliana.
Caracteristica marcada por um ensino focado na realiza¢do de atividades do tipo “arme
e efetue”, de problemas voltados para o uso do algoritmo convencional, ou seja, focado
nos procedimentos em detrimento dos conceitos. Para a estudante, parece que diversao e
Matematica sdo coisas dissociadas, por isso diz que gosta mais ou menos da

Matematica, com o sentido de gostar bem menos do que mais (inicio da se¢do anterior).

Considerando situagdes como a descrita, importa entdo destacar que o ensino de
Matematica ndo deveria ser algo enfadonho. A atividade de “fazer dever” pode também

relacionar-se com o jogo, com a diversdo.

Assim, neste estudo, 0 jogo matematico sera entendido como um problema em
movimento, ja que se entende a resolucdo de problemas como algo mais que uma agéo
puramente metodoldgica, pois

inclui toda uma postura frente ao que é ensinar e, consequentemente, ao
significado de aprender. Dai a escolha do termo, cujo o significado

corresponde a ampliar a conceitualizacdo de resolucdo de problemas como
simples metodologia ou conjunto de orientagdes didaticas (SMOLE; DINIZ;

CANDIDO, 2007, p. 14) .

Diante da proposta de motivar a estudante e, a0 mesmo tempo, observar o modo
como ela opera conceitos matematicos relacionados a estrutura do nimero e do sistema
de numeracgéo decimal, pensou-se em problemas em movimento, ou seja, “ampliando o
conceito de problema, deve-se considerar que essa perspectiva trata de situagcdes que
ndo possuem solugcdo evidente e que exigem que o resolvedor combine seus
conhecimentos e decida-se pela maneira de uséd-los em busca de solugdo” (SMOLE;
DINIZ; CANDIDO, 2007, p. 14).

Os jogos aqui propostos nao serdo mostrados na ordem em que foram aplicados

para facilitar a anélise das informac6es obtidas com a estudante. O que se busca entdo é
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mostrar 0 modo como a aluna operou matematicamente durante os jogos: “Cubra e
descubra” e a “A maior vence*®”. O primeiro jogo, denominado “Cubra e descubra”,
foi aplicado dia 1/04/2013. Este deve ser jogado em dupla e consiste em conseguir tirar
todas as 11 fichas do lado do jogador no tabuleiro a medida que 0s numeros,
equivalentes aos que estdo embaixo da ficha saiam nos dados. O tabuleiro possui
nameros de 2 a 12, que serdo cobertos por fichas. Os recursos usados s&o um tabuleiro,
22 fichas (sendo 11 de cada cor) e 2 dados. As regras do jogo sao:

» Cada jogador coloca todas as suas fichas no seu lado do tabuleiro, de modo a
cobrir todos os numeros que nele aparecem;

» Na sua vez, o jogador lanca os dois dados;

» Somam-se 0s pontos que sairem nos dados e tira-se do tabuleiro a ficha que
cobre a soma;

» Quem erra a soma ou tira a ficha errada, perde a vez; e

» Vencera aquele que tirar todas as fichas do seu lado do tabuleiro.

2345678 9101112

CUBRA E DESCUBRA

2 3456789101112

Figura 19: Jogo Cubra e Descubra Figura 20: Jogo Cubra e Descubra montado

* Jogos retirados do livro: SMOLE. K. S.; DINIZ, M. I; CANDIDO, P. Cadernos do Mathema: jogos de
matematica 1° ao 5° ano. Porto Alegre: Artmed, 2007.
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Figura 23: Juliana e Angela no jogo do dado 3 Figura 24: Juliana e Angela no jogo do dado 4

Durante a realizacdo do jogo ocorreram algumas falas e a¢fes interessantes para
a analise, por isso foram retirados alguns fragmentos do diélogo entre Angela®, Juliana

e a pesquisadora.

DIALOGO |

Comecaram o jogo apos a explicacdo das regras, usaram a estratégia do “par
ou impar”, e Juliana “ganhou”, portanto cabia a ela iniciar a partida. Ela
escolheu as plaquinhas roxas e Angela ficou com as verdes. Juliana jogou 0s
dados e sairam os numeros seis e um. Ela olhou os dados, olhou para a
pesquisadora, olhou para Angela, sorriu e disse:

%0 Angela (nome ficticio) tem diagnéstico de deficiente intelectual. Ela foi convidada a participar do jogo
com Juliana.
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Juliana: - Ela conta, tia (pedindo para Angela contar para ela).
Pesquisadora: - Nao, vocé conta, Juliana.

Juliana: - Ah ndo, tia... (ela ri) um, dois, trés, quatro, cinco, seis, sete... sete.
Pesquisadora: - Sete. Parabéns! Onde esta o sete aqui? (apontando para o
tabuleiro).

[]
Angela (olha a configuragéo das bolinhas do dado): - Dez!

Pesquisadora: - Entdo onde esta o dez?
Angela (conta com os dedos as casinhas, meio insegura): [...].

Juliana (olha sorrindo): - Eu sei... (risos).

Pesquisadora: - Mostra sem tirar, Angela, mostra onde &, por favor.
Angela: - Vou te mostrar (e tira a plaquinha).

Pesquisadora: - Onde vocé achava que era, Juliana?

Juliana: - E fécil... Eu achava que era aqui (tira a plaquinha roxa do nimero
dez).

[...]

Angela (pega a folha e anota a soma e o resultado que tirou nos dados): -
Agora ¢ a Juliana (pega os dados e da para Juliana): - Vai, Juliana!
Pesquisadora: - Que nimero saiu, Juliana?

Juliana: - Quatro mais trés... ou! (interjeicdo demonstrando autocorrecao)
Quer dizer, dois (conta um-a-um somente com os dedos); da seis.
Pesquisadora: - Onde esté o seis?

Juliana: - Seis?(Olha para o tabuleiro, contando as casas, e tira o seis). Foi

facil! (Risos).

[.]

Juliana (joga os dados): - Trés mais um?

Pesquisadora: - Qual o total?
Juliana (coloca trés dedos em uma méao e um na outra e conta um-a-um): -

Quatro, tia.
Pesquisadora: - Hum... (em sinal de confirmacéo)

Juliana registra na folha.

Pesquisadora: - VVocé ja tirou o quatro ai?
Juliana (tira a plaquinha do quatro): - Sou esperta, né? (Risos).

O primeiro trecho exemplifica uma postura constante de Juliana diante das
atividades, espera pistas e respostas para atuar sem erro, ja que o erro é socialmente
inaceitavel. Segundo Pinto N. (2000, p.18)

[...] o erro constitui algo que deve ser eliminado e punido: jamais analisado e

tratado, pois representa a falha, o déficit, a negacdo, a inconsisténcia, a
contradicdo, o engano, a divida, a incerteza, a incompletude.

Juliana, por ter um desenvolvimento intelectual diferente do esperado
socialmente, passou por anos sendo negada, mesmo que inconscientemente, como
individuo que matematiza, talvez porque ndo ofereca a resposta esperada em seu
desempenho escolar. Cabe ainda destacar que talvez a adolescente tenha desenvolvido
essa estratégia para acertar diante das situacOes escolares colocadas, pois parece

perceber o julgamento da escola sobre o erro. Juliana olha o colega ou a professora a
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espera de uma pista que indiqgue 0 modo como deveria agir, ou como poderia atuar,

mesmo que saiba o que fazer para “acertar”.

Pode-se supor que Juliana percebe ser esse o caminho para a validacdo social,
pois ela agiu do mesmo modo nas atividades das figuras 15 e 16. Entretanto, a partir do
momento que foi validada pela pesquisadora e pela colega Angela, e que entdo comegou
a acertar, passou a acreditar que sabia jogar, passou a crer em sua capacidade naquela
determinada situacdo; usou o adjetivo esperta para qualificar a si mesma, o que vai de
encontro ao esperado dentro do ambiente da escola, que é o ndo ser esperta. Esse
momento € importante para a analise da relevancia da motivacdo na elaboracdo e
reelaboracdo do pensamento, pois existe, segundo Tacca e Branco (2008, p.40)

A unidade cognicdo-afeto esta proposta nos trabalhos de Vygotski [...]Jquando
ele identifica em sua abordagem dialética que o intelecto e o afeto tém
regularidades internas que pedem um funcionamento integrado e que perder
essa integracdo ou dividir essa unidade em seus elementos significa perder as

propriedades inerentes ao todo. Assim ndo hd motivacdo sem pensamento,
assim como é impossivel um pensamento ndo motivado.

Nesse sentido, a autora enfatiza a necessidade de se trabalhar a dindmica da
unidade cognicdo-afeto no processo de ensino e de aprendizagem. Depreende-se, dessa
ideia de unidade, o quanto isso é significativo para uma aprendizagem que favoreca a
estudante a possibilidade de que ele se sinta competente e se desenvolva de maneira

plena e integral, dentro de suas singularidades.

Além das questbes emocionais que compdem a motivacdo e a crenga no proprio
saber, o que é fundamental para a aprendizagem, pode-se observar também pistas do
modo como Juliana opera com a contagem e soma de elementos de mesma natureza, ou
seja, soma 4 + 3 fazendo contagem um-a-um comec¢ando do nimero um (1, 2, 3, 4, 5, 6,
7). Ela também usa muito as mdos como apoio para a contagem, como no momento em
que coloca trés dedos em uma m&o e um na outra e soma comegando do nimero um (1,
2, 3, 4). A partir dessa observacdo, infere-se que suas operacOes aditivas sdo baseadas
na contagem um-a-um, apoiadas na recitacdo e comeg¢ando do nimero um. A proxima
secdo apresentara outras situacdes em que Juliana ird operar dessa forma. Conhecer
essas estratégias sera importante, e saber que, muitas vezes, ela se apoia nesse processo

para resolver situacOes aditivas ajudara o leitor a entender o fazer matematico da aluna.
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O préximo jogo, denominado A maior vence, que ocorreu no encontro do dia
22/04/2013, consiste em obter o maior nimero de cartas ao término do jogo. Foi
organizado em duplas e é composto por 40 cartas numeradas de 11 a 50. As regras do
jogo sdo:

» Todas as cartas sdo distribuidas aos jogadores;

» Sem olhar, cada jogador forma uma pilha na sua frente;

» A um sinal combinado, os dois jogadores simultaneamente viram as
primeiras cartas de suas respectivas pilhas. O jogador que virar a carta
maior leva as duas;

» 0O jogo acaba quando as duas pilhas de cartas viradas acabarem;

» O jogador que tiver o maior numero de cartas ao término do jogo sera o

vencedor.

Figura 25: Cartas do Jogo “A maior vence” Figura 26: “A maior vence” durante o jogo

Essa atividade trouxe pistas sobre o funcionamento operativo de Juliana, no que
diz respeito a sua apropriacao do sistema de numeragdo decimal, ou seja, sobre 0 modo
como ela significou e compreendeu esse sistema até o momento do término da
investigacdo. As respostas e acOes de Juliana mostram que, de fato, ela opera e busca
significar o sistema de numeracdo decimal ao longo de suas vivéncias, e que, além
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disso, tem estratégias e hipoteses. Mostra, enfim, que ela esta ativa cognitivamente, a

exemplo do que se passou no didlogo entre Juliana e a pesquisadora durante esse jogo.

DIALOGO I

Pesquisadora: - Vocé ja jogou este jogo antes. Vamos ver se vocé ja ta
craque nele? Ganha quem tirar a carta de maior valor. (Enquanto explica
separa as cartas em duas pilhas e entrega uma das pilhas virada para baixo a
Juliana). Vou comecar dessa vez (e coloca uma carta com valor 40).

Juliana coloca uma carta com valor 36 ao lado da carta da pesquisadora e ri.

Pesquisadora: - qual é a maior?

Juliana (pega a carta 36): - Esse (risos).
Pesquisadora: - Qual é maior, 36 ou 40?
Juliana (aponta para o 40): - esse.
Pesquisadora: - Por qué?

Juliana: - Por causa do 4 ué.

[-]

Pesquisadora: - Qual vale mais, 0 20 ou 0 45?
Juliana: - 20... Nao, tia, é 45 (risos).
Pesquisadora: - Por qué?

Juliana: - Ah, tia... porque 0 4 é maior que 0 2.
[]

Pesquisadora (coloca a carta com valor 35, e Juliana, 23): - E ai?
Juliana aponta para a carta 35.

Pesquisadora: - Que nimero € esse?

Juliana: - 35.

Pesquisadora: - E esse? (Apontando para a carta 23).

Juliana (olha, ri, pensa, coloca em uma mao trés dedos e, na outra, dois,
conta um-a-um): - Dois mais trés... (risos) 1, 2, 3, 4, 5... (vé que ndo deu certo
e me olha querendo uma pista). Hum... Deixa eu ver...

Pesquisadora: - Vinte...

Juliana: - Vinte e trés

Pesquisadora: - Qual é a maior?

Juliana: Esse (apontando para a carta 35).

Pesquisadora: Por qué?

Juliana: Porque esse (apontando para o 3) € maior que esse (apontando para
02).
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Figura 29: Jogo “A maior vence” 3 Figura 30: Jogo “A maior vence” 4

A principio percebe-se que a estudante, sendo desafiada a responder o porqué de
ter escolhido uma carta e ndo a outra, mostra seu posicionamento, demonstra sentir-se
motivada, capaz e competente em operar nas situacfes que a desafiam no jogo. Os
didlogos | e Il trazem elementos sobre o posicionamento de Juliana, posicionamento
esse que estd repleto de elementos emocionais. Torna-se aqui importante relembrar
Vigotski (1997, 2009), segundo ele, existe uma unidade cognicdo-afeto, pois tanto a
cognicgdo quanto o afeto constituem-se mutuamente. Com esse entendimento,

encaminha-se para a consideracao de que o0 processo de ensino-aprendizagem

s6 pode ser realizado compreendendo-se a dindmica dos processos
cognitivos-afetivos, 0 que se insere nos significados e sentidos continuamente
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gerados. Aprender é uma possibilidade apoiada em processos de significacdo
(TACCA, 2008, p. 139).

Em suma, percebe-se que o ato de aprender ndo estd relacionado somente a
aspectos cognitivos, visto que a cogni¢do se mescla em contetudos cognitivo-afetivos e,
assim, constitui o individuo. O desafio do processo estd em, tendo como base as
caracteristicas pessoais do aluno e de seu grupo sociocultural, buscar integrar os seus

valores, crencas e ideias com aqueles pressupostos nos curriculos escolares.

Outro aspecto observado estd na estratégia que Juliana encontrou para
identificar a ordem de nimeros maiores que 20; sua recitacdo de nimeros maiores que
vinte ainda esta instdvel em sua estrutura de pensamento, ja que a estudante oscila ao
dizer o maior valor entre 36 e 40 ou entre 20 e 45, além de nem sempre conhecer 0
nome dos numeros que se apresentam, como foi 0 caso do numero 23. Sua estratégia
consiste em olhar primeiramente o algarismo da dezena, quanto maior valor o algarismo
representar, de acordo com uma escala de 1 a 9, maior o nimero, demonstra basear-se
na estrutura do sistema de numeracdo decimal. Todavia, parece que, para ela, esse valor
consta em termos absolutos; por exemplo, no caso do nimero 45, a dezena vale 4 e ndo
40, e o cinco vale 5. Por isso, talvez, quando ficou com duvida sobre a leitura do
namero 23, somou 0 2 e 0 3, colocou dois em uma méao e trés na outra, ou seja, ela
acessou 0s esquemas mentais que utiliza para realizar soma de dois nimeros com o
objetivo de descobrir como deveria ler o numero, porém ao ver o resultado, verificou,
sozinha, que essa estratégia ndo servia para resolver o problema com o qual se deparou,

foi entdo que ela pediu ajuda com o olhar.

Em uma analise preliminar poder-se-ia pensar que ela ndo compreendeu a
estrutura do sistema de numeracdo decimal, entretanto, no dialogo Il pode-se ver muitos
elementos presentes em seu processo de pensamento. Ela sabe que no sistema de
numeracdo decimal existe a ordenacédo, a correspondéncia um-a-um; sabe também que
os algarismos (signos) representam uma quantidade (significado), ainda que pareca
entender o algarismo que representa a dezena de maneira absoluta. Esse trecho mostra
que Juliana busca estratégias de resolucdo, e que esta em plena atividade de
(re)elaboracdo do pensamento matematico.

Valendo-me das leituras dos estudos de Vigotski (1983), percebe-se que esses

processos de aprendizagem indicados por Juliana ocorrem a medida que ela vai
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estruturando e ampliando o conceito de nimero e do sistema de numeracao decimal, no
qual estdo presentes fungdes como memodria logica e formacdo de conceitos,

demonstrando que faz uso de pensamento superior.

Apols observar e analisar Juliana em situacdo de resolucdo de problemas
presentes nos jogos, foi possivel perceber indicios de como ela tem se apropriado da
estrutura do sistema de numeragdo decimal e do nimero. Essa apropriagéo é elemento
fundamental para as discussoes e reflexdes acerca de suas estruturas de pensamento,
estruturas essas que sdo mobilizadas quando ela opera em situacdes escolares que

envolvem conhecimentos matematicos.

Com o objetivo de dar prosseguimento a analise das producdes de Juliana, a
seguir observaram-se atentamente outras situacbes que envolvem problemas

matematicos, as analises constam na se¢do a seguir.

5.4 Juliana e os problemas matematicos: entre o que ela vé, o que ela pensa, o
que ela fala e o que ela registra

Juliana termina o registro da atividade desenvolvida, olha a pesquisadora e

diz:

- J& sei tia... vocé quer que eu diga como eu pensei, né? Eu pensei assim...

Essa fala ocorreu no encontro do dia 12/04/2013 e ressalta a criagdo de um

vinculo de confianca na relacdo entre a pesquisadora e Juliana. Ela se preocupa em
explicar como pensou, em pedir ajuda, em dizer o que ndo sabe e o0 que sabe, criando,
entdo, canais dialdgicos (TACCA, 2006, p. 50) em que 0s

Processos comunicativos efetivos, cuja confianga entre as partes permite que

um se exponha ao outro, sem medo de criticas e situa¢fes constrangedoras.

N&o haverad processos de intervencdo para a aprendizagem consistentes se,

por medo ou inseguranca, o aluno esconder seu processo de pensamento,

evitando externiza-lo. Conhecer e comunicar 0 proprio pensamento ndo é

uma atividade fécil, situacdo na qual muito pouco se coloca o aluno no
cotidiano escolar.

Processo semelhante acontece com as professoras da sala de recursos, e distinto
com a professora regente, pois com esta a aluna parece esconder o erro e mantém-se em
siléncio buscando copiar a resposta do quadro ou da colega ao lado, como no exemplo
presente nas figuras 15 e 16.
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A comunicacdo durante o processo de ensino-aprendizagem de conhecimentos
matematicos, segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009), pode ser analisada levando-
se em consideracdo dois pontos: o primeiro esta relacionado as formas de interacdo e
discurso presentes entre estudantes e professores, e o segundo estd relacionado as
representacdes simbdlicas e praticas discursivas presentes no processo de aprendizagem,
com o objetivo de promover a apropriacdo e a comunicacdo de significados

matematicos.

Nesse processo, Nacarato, Mengali e Passos (2009, p.70) destacam que “a
linguagem ocupa papel central. As diferentes formas de linguagem (oral, escrita,
gestual, pictorica, corporal) possibilitam a comunica¢do”. De acordo com Vigotski
(2001), por meio da linguagem internalizam-se signos e significados, expressa-se e

(re)organiza-se 0 pensamento.

O fato de se explicar o modo como se pensa certos problemas matematicos, a
discussdo sobre os processos de aprendizagem e mesmo a propria linguagem

matematica possibilitam a comunicacéo.

Nessa perspectiva, concebe-se a Matematica como simbdlica e abstrata, e seu
aprendizado demanda uma forma de discurso que “ainda que tenha estreita relagdo com
a atividade conceitual, mantém sua propria especificidade como discurso linguistico”
(GOMEZ-GRANELL, 1997 apud NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009, p.71).

Diante das relagcdes dialdgicas, se tornou possivel observar 0s processos de
pensamento/significacdo que emergiram na realizacdo das atividades realizadas por
Juliana. Sob o esteio da relacdo dialdgica, foram propostos diferentes problemas
matematicos para a estudante. Nesta secdo, analisar-se-a, entdo, como Juliana operou na
resolucdo de problemas aditivos: problemas que envolvem ideias de adicdo e de

subtracéo.

O primeiro protocolo consiste em um problema®! realizado dia 12/05/2013. Esse
problema utiliza a ideia de juntar, e para sua resolucdo foi disponibilizado a estudante

dinheiro de brinquedo e palitos de picolé.

5! Problema retirado do livro: SANTOS, F. V. et al. A Escola é Nossa - Alfabetizacido Matemética- 3°
Ano. Sdo Paulo: Scipione: 2012.
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2) Vegja  no
possuem.

quadro  abaixo  quantos reais Geraldlo e  Marcio

a) Quantos reais cada um deles possui?

Fotos: ADS

Figura 31: Problema do Geraldo e do Marcio

Observe o dialogo entre a pesquisadora e Juliana:

DIALOGO lIlI

Pesquisadora: - Entdo vamos resolver esse problema?

Juliana (risos): - Vamos tia (responde animada).

Pesquisadora: - Veja no quadro abaixo quantos reais Geraldo e Marcio
possuem. Entdo... Juliana, o que vocé ira fazer?

Juliana: - Juntar o dinheiro... ué!

Pesquisadora: - Entdo junta.

Juliana (risos): - N&o sei...

Pesquisadora: - Vamos contar juntas?

Juliana: - Vamos!

Pesquisadora: - Quer comegar por qual nota?

Juliana: - A nota de 10?

Pesquisadora: - Vamos comecar pelo 10, entdo.

Juliana: - Boral

Pesquisadora: - 10, 10 + 1.

Juliana: - 10 + 1 (pensa um tempo e me olha esperando uma pista)?
Pesquisadora: - Depois do dez vem qual nimero?

Juliana: - 11.

Pesquisadora: — 11 + 2?

Juliana olha para as maos sem saber o que fazer e me olha.

Pesquisadora: - Depois do 11?

Juliana: - 12, 13.

Pesquisadora: 13 +5?

Juliana: - 13? 14, 15, 16, 17, 18.

Pesquisadora: - Quanto deu?

Juliana: - 18.

Pesquisadora: - Muito bem! 18... (ela registra no papel 18).
Pesquisadora: - Agora 0 outro, quero que vocé conte sozinha... Eu sé vou
olhar vocé contando... Vai I4!

Juliana: Ah nem... (risos) 1 + 2 (conta nos dedos 2 em uma méo e 1 na
outra mao e chega ao resultado 3), 3, + 2 (coloca 2 em uma mao e 2 na outra
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mao e chega ao resultado 4 )... Quatro, né? E5 + 1 (coloca 5 em uma méao e 1
na outra médo e chega ao resultado 6), 6.
A estudante sempre comeca a contagem do nimero um.

Pesquisadora: - E agora e o total?

Juliana: - Deu 6. (O resultado apresentado na imagem € 10)
Pesquisadora: - Ju... Quanto dinheiro Marcio tem? (fazendo referéncia ao
total de dinheiro de Marcio)

Juliana: - TUDO!

Pesquisadora: - Hum.

Juliana: - N&o sei contar tudo ndo, tia.

Juliana percebe inicialmente o procedimento necessario para a resolucdo do
problema, que seria juntar as quantidades referentes ao valor das cédulas ou moeda.
Entretanto, ndo se sente capaz de resolver sozinha e pede ajuda. Nessa situagéo,
algumas hipoteses sobre o pensamento matematico podem ser levantadas; sobretudo, no
que diz respeito as estruturas aditivas da estudante e as concepcfes e resolucdes de

problemas matematicos.

Desse modo, é importante, inicialmente, considerar a secdo anterior, quando se
levantou uma hipdtese sobre a estrutura aditiva demonstrada por Juliana. Ela parece ser
baseada na contagem um-a-um, sempre comeg¢ando do nimero um. Em outras palavras,
ela demonstra ainda ndo ter elaborado uma estrutura de sobrecontagem. A
sobrecontagem corresponde em somar ou subtrair duas quantidades, de maneira que, ao
operar (na soma ou subtracdo), tome-se como ponto de partida um dos nimeros; como
por exemplo: em 5 + 3, inicia-Se a contagem a partir do 5 e se conta 6, 7 ,8; resultado, 8.
No dialogo I, pode-se verificar a sobrecontagem no momento da contagem do dinheiro
que Geraldo possuia, quando a pesquisadora interveio colocando primeiro o valor da
nota de 10 reais + 1 real. Em seguida, Juliana partia do resultado da primeira soma para
acrescentar mais 2 reais e, partir do Gltimo resultado, para acrescentar mais 5 reais,

chegando ao resultado 18.

1) 10+1=11
2) 11+2=13
3) 13+5=18

Mantendo ainda o foco na sobrecontagem, percebe-se que Juliana cardinaliza

(numerosidade — quantidade total), mas ndo opera a partir dos nimeros: certamente,
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pensou na unido dos dois subconjuntos porque voltou a contar o todo, mas ndo operou a
partir dos nimeros (VERGNAUD, 2009). Para Vergnaud, o teorema em ato, que

permite evitar a nova contagem do todo, corresponde ao axioma do célculo:
cardinal (n°® U n°) = cardinal (n°) + cardinal (n°)

A sobrecontagem estd em processo de compreensao por Juliana, visto que ela
somente a realiza com intervencdo de outra pessoa; por meio da colaboragdo de outro
mais experiente, tal como ocorre quando Vigotski (2001) teoriza a zona de
desenvolvimento iminente. Freitas (2002, p. 123) destaca que “os efeitos da atuagdo
como possibilidade de criar ou avancar na ZDP>? do sujeito nem sempre ocorre de
maneira especular e temporalmente proxima”. A intervengdo pode trazer efeitos
imediatos ou ndo. Dessa maneira, a acdo do professor ndo necessariamente ird propiciar
0 desenvolvimento das funcbes emergentes. O que se poderia dizer sobre o
desenvolvimento é que esse processo se da nas tensdes entre o cultural e o social, tais
interagbes colaborativas sdo fundamentadas nas dimensdes simbdlicas do
funcionamento humano. Assim, é preciso ter uma compreensdo de desenvolvimento a
partir de um processo de aprendizagem, caracterizado por idas, vindas, elaboracdes e re-

elaboracdes. O desenvolvimento é, pois, dindmico e complexo.

Tendo em mente a sobrecontagem como processo realizado com a ajuda de outro
mais experiente, analisou-se a situacdao do dialogo Ill, no qual Juliana conta o dinheiro

de Marcio. Acompanhem como ela opera quando aparecem mais de duas parcelas para a

soma:
1. 1+2=3;
2. 2+2=4;
3. 1+5=6.

Ela comega a operar 1 + 2 = 3, entdo descarta esse resultado e comeca de novo, 2
+ 2 = 4, em seguida, descarta novamente esse resultado e opera 1 + 5 = 6 e tem como
total 6. Essa forma de proceder pode estar relacionada a maneira com a qual Juliana
realiza as operagdes aditivas, fazendo-as a partir da contagem um-a-um, iniciando
sempre do namero um. Ela ndo percebe sozinha que teria que fazer sobrecontagens: 1 +

2=3,entdo 3+2=5e5+5=10; isso quer dizer, contar a partir dos elementos que ja

52 0 autor cita Zona de Desenvolvimento Proximal com a sigla ZDP; entretanto, optou-se por utilizar ZPI
(Zona de Desenvolvimento Iminente).
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foram somados. Outro fator que também pode ser um dificultador talvez se encontre no
fato de que ela ndo parece vivenciar somas com mais de duas parcelas no seu contexto
escolar. A estudante percebe algoritmos com dois elementos também nas operagdes
envolvendo subtracdo e multiplicacdo, nas quais apenas dois valores sdo envolvidos. De
acordo com Muniz (2009a, p. 102), um dos obstaculos presentes na resolucdo de
problemas matematicos, por parte dos educandos, se apresenta quando o
Enunciado ndo evidencia apenas dois nimeros a serem diretamente operados.
Afinal, desde cedo, o aluno aprende que resolver um problema é
pegar/utilizar os dois nimeros presentes no enunciado e opera-lo: resolver o
problema é somente descobrir qual a operagdo a ser realizada entre os dois
numeros. Ha maior dificuldade quando o aluno precisa selecionar os dados

necessarios entre diversos dados pelo enunciado ou mesmo quando um deles
se apresenta de forma escrita na lingua materna e ndo em indu-aréabico.

A aluna possui, nesse aspecto, dificuldade semelhante ao de outros alunos com
desenvolvimento dito normal, devido ao trabalho quase que exclusivo com algoritmos e,
raramente, com problemas convencionais. Segundo Smole e Diniz (2001, p.107)

Ao trabalhar com os problemas ndo-convencionais, os alunos tém contato
com diferentes tipos de textos e desenvolvem sua capacidade de leitura e
andlise critica, pois, para resolver a situacdo proposta, € necessario voltar
muitas vezes ao texto a fim de lidar com os dados e analisa-lo, selecionando
0s que sdo relevantes e descartando aqueles supérfluos. Planejando o que
fazer, como fazer, encontrando uma resposta e testando para verificar se ela
faz sentido, o aluno compreende melhor o texto. Isto gera uma atitude que

ndo € passiva e requer uma postura diferenciada frente a resolugdo de
problemas.

Muniz (2009a), Smole e Diniz (2001) compartilham pensamento semelhante no
que diz respeito ao trabalho, quase que exclusivo, com problemas convencionais: ele
reduz o leque de possibilidades do aluno resolver diferentes tipos de problemas
matematicos e elaborar estruturas necessarias para a aquisicdo de conceitos

matematicos.

Outro ponto importante que emergiu na resolugdo do problema descrito no
protocolo 1, com Juliana, foi a dificuldade que a aluna apresentou no manuseio do
dinheiro. Com isso, algumas hipoteses foram levantadas: sua estrutura de contagem
necessita de apoio do concreto, pois ela utiliza muito as méos e materiais nao
estruturados (ver anexo Il) para apoiar seu pensamento; ja o dinheiro é um material
simbolico — as cédulas sdo um signo mais complexo, que transmite a ideia/significado

de determinada quantia. Juliana fala: “tia, ndo sei contar dinheiro direito”. Ela relata
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manusear dinheiro, poucas vezes, acredita-se que seja devido ao seu rétulo de

deficiente. Observe a conversa entre Juliana e a pesquisadora.

DIALOGO IV

Pesquisadora: - O que vocé mais gosta de comprar?

Juliana: - O que eu mais gosto de comprar?

Pesquisadora: - Hum.

Juliana: - Vixi... chiclete... s6 besteiras (risos).

Pesquisadora: - Quanto vocé precisa para comprar suas besteiras?

Juliana: - Com essa nota aqui (aponta para a nota de R$ 5,00).
Pesquisadora: - Essa nota aqui 6...(a nota que Juliana mostrou) é igual a essa
nota aqui (nota na atividade relacionada ao Mércio — Figura 30 ).Qual a nota
que vale mais Juliana? Essa ou essa? (nota de R$ 5,00 e de R$ 10,00)
Juliana: - Essa (aponta para a de R$ 5,00).

Pesquisadora: - Qual nota da pra comprar mais coisas? Essa (nota de
R$50,00) ou esse (nota de R$ 5,00).

Juliana: - Esqueco... (risos).Tipo assim... eu me enfeito todinha, né, ai vou
comprar.

Pesquisadora: Qual vocé acha que da para comprar mais coisas?

Juliana: Esse (nota de R$ 5,00).

Esse didlogo demonstra que Juliana ndo relaciona a quantidade ao valor da nota,
mas sim a sua experiéncia em compras com o uso do dinheiro. Ela ndo se recorda de ja
ter gastado 10 ou 50 reais, somente 5 reais; entdo, para ela, 0 que vale é sua vivencia.
Ela significa o que experienciou em sua afetividade social, pode-se observar o carater
simbolico e emocional presente no uso do dinheiro, ou seja, o sentido dado a ele. A
estudante realiza trés processos importantes: primeiro, ela sabe que as cédulas de R$
5,00, de R$ 10,00 e de R$ 50,00 ddo poder de troca por outros objetos ou signos.
Segundo, ela entende para que serve o dinheiro e, de acordo com ela, tem vivenciado
poucas situacdes com o manuseio de dinheiro em seu cotidiano, e, terceiro, por estar em
processo de construcdo do nimero em suas fungbes mais elementares, ainda agrega
maior valor a cinco reais do que a dez reais e a cinquenta reais, pois ela significa as trés
notas(signos) de acordo com a sua estrutura de pensamento e, principalmente, com as
vivéncias sociais concretas. Pino (2005, p. 160) esclarece que

Os signos permitem transformar o que € alheio a crianga — os modos de falar,
de agir, de pensar, etc. dos outros — em algo que lhe seja proprio, sem deixar
de ser préprio dos outros. O signo realiza esse portento porque ndo € um
mero canal de significacdo [..] mas seu conversor, ou seja, aquilo que
permite que as significagfes culturais possam ser incorporadas por cada
pessoa, adquirindo suas peculiaridades, mas conservando o que faz delas

‘significagdes sociais’, algo que € compartilhado por todos, sem confundir
isto com qualquer homogeneizacao (grifos séo do autor).
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Pode-se dizer que existe um movimento dindmico entre o social, o cultural e o

individual. Isso quer dizer, de acordo com Pino, (2000, p.24) que

[..] a internalizagdo das relagdes sociais consistiria na ‘conversdo’ das
relagdes fisicas entre pessoas numa réplica delas na esfera privada da pessoa.
O que implica, a0 mesmo tempo, mudanga de estado — de mundo publico
para mundo privado — e mudanga de sentido — significacdo que as relagdes
sociais tém para o individuo. A conversdo ndo é um processo automatico; ao

contrario, ela pressup®e a atividade do sujeito [...]

Pode-se, entdo, levantar a seguinte hipdtese sobre a relacdo de Juliana com a

nota de R$ 5,00.

>
>

>
>

>

Plano social (externo) — Fungdo
cultural:

Dinheiro;

Poder de troca por outros
signos/objetos;

R$5.00;

Vale mais que cédulas de
R$2.00;

Vale menos que cédulas
R$10,00, R$20,00, R$50.00
¢ R$100.00.

Plano individual da Juliana (interno):

Dinheiro;

Poder de troca por outros
signos/objetos (chiclete,
guloseimas);

R$5,00;

Vale mais que cédulas de
R$2.00; R$10,00, R$20,00,
R$50,00 ¢ R$100,00.

Figura 32: Processos de significacdo de Juliana com a cédula de R$ 5,00%

A estudante mostra-se produtora e intérprete de sistemas semioticos. Dessa

forma, ela desenvolve processos de significacdo que Tacca (2000, p.41) define como

53 Esquema elaborado pela pesquisadora.
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um processo abrangente, no qual emergem motivacOes, referéncias,
significados e sentidos no contexto de interacdes (entre pessoas ou entre
professor e alunos), nos diferentes lugares e situacdes (de ensino-
aprendizagem). O processo de significacdo é um processo dos sujeitos
implicados nas situacfes interativas, vistos como sujeitos concretos, situados
num momento ontogenético, cultural e histérico, num tempo determinado.

Outro procedimento de Juliana que interessa relatar, ao se utilizar a ideia de
juntar, foi realizado no encontro do dia 5/11/2012. Esse momento mostra a dissociacao
existente entre a resolucdo oral/gestual com uso de materiais e o registro grafico

(linguagem matematica).

PROTOCOLO 11

QHWL‘(/ JUL »(-c,/ 5 @ ou FLY:/:.Y & IUDSCAD )]

50
GO

=50

Figura 33: Problema com a ideia de juntar

O enunciado do problema foi ditado pela pesquisadora: Recebi R$ 5,00 de meu

pai e R$ 3,00 de minha méae. Com quanto fiquei?

Juliana estd em processo de alfabetizacdo da lingua materna e, como nédo é
objetivo deste estudo analisar esse processo, voltou-se o olhar para o registro numérico
desenvolvido por ela. Vale ressaltar que antes do registro numérico, foram realizadas
operacdes, oralmente, com cédulas de 1 real, pois oferecem pistas de seu pensamento

matematico. Ocorreram os seguintes passos:

1. A adolescente entendeu rapidamente que o procedimento seria 0 de juntar e,
logo, foi manipular o dinheiro (foi disponibilizado a ela palito de picolé e
notas de R$ 1,00).

2. Ela somou os valores R$ 5,00 e R$ 3,00:
a. Primeiro, contou R$ 5,00 em cédulas de R$ 1,00 e deixou em um

canto;
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b. Em seguida, contou R$ 3,00 em cédulas de R$ 1,00;

c. Juntou as notas que representavam R$ 5,00 e as notas que
representavam R$ 3,00 e comegou a contar: 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8...,
chegando ao resultado R$ 8,00.

3. Registrou 50 — 30>* = 780.

4. Quando a pesquisadora a questiona sobre o 7. Ela responde que estava em
sua cabega, por isso o colocou (no protocolo IV se explicara porque Juliana
diz: o numero que estava na minha cabeca). Entretanto, pode inferir-se que
ela registrou o final da sua contagem oral 7, 8.

E interessante como Juliana ressignifica o uso do zero. Ela sabe que 50, na
verdade, representa R$ 5,00 e que 30, na verdade, representa R$ 3,00; entretanto, como
ainda estd em processo de construcdo do sistema de numeracdo decimal, ndo
compreende muito as diferencas entre o valor absoluto e relativo de um ndmero maior
que 20. Mas ela estd em plena atividade cognitiva e ressignifica o uso cultural do zero
que, nesse caso, representa 0s centavos. Essa criacdo serd vista ao longo de varias

atividades da adolescente, nas quais o sistema monetario € envolvido.

Esse aspecto mostra como a interiorizacdo ndo se da de maneira tdo simplista.
Ela emerge a partir de referéncias ja existentes, que se re-configuram com a nova
experiéncia. Isso quer dizer que existem indicios de que ela utilizou algo que ja
conhecia em termos de registro matematico, que eram 0s numeros do sistema de
numeracgéo decimal, e assim transps para o sistema decimal. Vygotski (1995), em seus
estudos, coloca que a apropriacdo de conhecimentos sociais ndo se da em uma simples
passagem do externo para o interno, pois a internalizacdo envolve transformacdes e
conversdes, que sdo geradas pela maneira como o individuo significa 0s eventos que

vivencia a cada momento em sua historia de vida.

A interiorizagao se d&, segundo Pino (2000), em trés niveis fundamentais, sendo
estes: o desenvolvimento em si, para os outros e, finalmente, para si mesmo. Acontece
um jogo de sentidos por meio do outro, que permite ao individuo se envolver no campo
da significacdo. Goes (2007) postula que cabe ao educador, diante dessa producao,

compreender que ocorreram processos complexos de elaboracdo e significacdo de

% Esse foi 0 Gnico registro em que escreve o nimero de maneira espelhada nas atividades desenvolvidas
com a pesquisadora.
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conhecimentos culturais (neste caso, 0 registro matematico de quantias em dinheiro) e
assim atuar de modo a trazer o educando para o campo da significacdo. Fator que cria
um ambiente relacional adequado para impulsionar o funcionamento psiquico de ordem
superior para outro nivel. Entdo, pode-se dizer que as fung¢bes psiquicas superiores sdo
relacBes de significacdo interiorizadas de ordem social capaz de estruturar culturalmente
a personalidade humana. Essas internalizagdes dependem da qualidade das experiéncias

sociais no uso de elementos culturais, pois 0 externo ancora o interno.

Observa-se que o registro matematico ndo foi compreendido da forma como €
utilizado socialmente, ou melhor, solicitado pela escola; entretanto, no campo
oral/gestual, ela consegue oferecer uma resposta com maior significado e sentido para
ela, pois existe uma maior aproximacdo da lingua materna. Segundo Nacarato, Mengali
e Passos (2009, p.72),

Dar atenc¢do especial a linguagem € essencial em todo o ensino fundamental,
mais especificamente nas séries iniciais (anos iniciais). Criar condigdes em
que os alunos possam expressar pensamentos matematicos — oralmente ou

por escrito — constitui a ideia central da comunicacdo nas aulas de
Matematica.

As autoras afirmam que a linguagem é fundamental na estruturagdo do
pensamento matematico, seja ela oral e/ou escrita; pois ambas devem ser valorizadas, ja
que sdo maneiras de simbolizacdo e significacdo matematicas e uma forma de
representacdo do fazer matematico do individuo. Logo, o0 modo de resolver o problema
por Juliana no plano oral/gestual é valido e matematicamente correto e representa o

fazer matematico da estudante.

O proximo protocolo é referente as atividades desenvolvidas no dia 12/05/2013

com Juliana.
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4) Mariana fez uma pesquisa em duas papelarias para saber o preco de uma lapiseira,
de um livro ¢ de um dicionario. Observe os pregos desses produtos em cada
papelaria

Papelaria A | Papelaria B
Lapiseira R$ 10,00 R$ 11,00
Livro | R$ 4,00 R$ 3,00
Dicionario| R$ 5,00 R$ 4,00

Figura 34: Problema da papelaria®.

a) Quantos reais Mariana ira gastar se comprar todos os produtos da papelaria
B?

TS e S e e SSS e e e

Figura 35: Resposta do problema da papelaria

A ideia de juntar esta presente nesse problema. A sua resolucdo solicita

inicialmente alguns procedimentos referentes a retirada das informacdes do texto e

da

tabela, j& que nem todas as informacgdes serdo utilizadas, além da analise dos

procedimentos de resolucdo com base na pergunta do problema.

Tém-se as seguintes informagdes:
» Os produtos da papelaria B, que estdo na tabela sdo: lapiseira R$ 11,
livro R$ 3,00 e dicionario R$ 4,00.

Procedimentos que Juliana poderia utilizar para a resolucao:

00,

» Somar os valores da lapiseira + livro + dicionario = gasto na papelaria B,

isto é, 11,00 + 3,00 + 4,00 = 18,00.

Esse problema trouxe producdes interessantes que dao pistas de como Juliana

tem feito a relacdo entre seu procedimento oral/gestual com seus procedimentos

registro.

de

% Problema retirado do livro: SANTOS, F. V. et al. A Escola é Nossa - Alfabetizacido Matemética- 3°

Ano. Sdo Paulo: Scipione: 2012
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Para que se possa analisar seus procedimentos, colocar-se-4 também um trecho
do dialogo entre a pesquisadora e a estudante no momento de resolucio da atividade. E
importante ressaltar que foram disponibilizados dinheiro e palitos de picolé para que ela

resolvesse o problema.

DIALOGO IV

Juliana: - Tia, me ajuda a contar (ela opta por contar usando os dedos da
mao da pesquisadora e os da mao dela)?

Pesquisadora: - Entdo vamos la... 11 + 4?

Juliana para um tempo tentando fazer o calculo mental: N&o sei, tia.
Pesquisadora: - Depois do 11?

Juliana: - 12, 13, 14, 15...15.

Pesquisadora: - 15 + 3.

Juliana: - 16, 17, 18 (conta seus dedos falando baixinho).

Pesquisadora: - Quanto que da?

Juliana: - 18.

Pesquisadora: - Entendeu?

Juliana afirma balanc¢ando a cabeca.

Pesquisadora: - Entdo registra do jeito que vocé pensou.

Juliana comeca a registrar usando um algoritmo 4,00 + 3,00 =2,00e 11 x 4
igual a 520... para, olha para o resultado que colocou...: - Deu quanto?
Pesquisadora: - 18.

Entdo Juliana refaz seus registros.

O dialogo 1V ilustra, mais uma vez, o vinculo entre pesquisadora e Juliana,
evidenciando os processos comunicativos de confianca, que, segundo Tacca (2006), séo

essenciais para um ensino-aprendizagem significativo e eficiente.

Além desse aspecto, marcado pela qualidade nas relagBes sociais, evidencia-se
que as relacbes  professor-aluno e  aluno-aluno  podem influenciar
indiretamente/diretamente a aprendizagem. Outro aspecto que pode ser observado esta
na Zona de Desenvolvimento Iminente, ou seja, daquilo que preciso do outro para
desenvolver. Como ja se verificou, Juliana utilizou um sistema de contagem um-a-um,
comecando do nimero um, isto €, ndo realiza a sobrecontagem sozinha, somente com
intervencdo. Foi o que aconteceu na realizacdo dessa atividade, a pesquisadora comecou

a contar do 11, e Juliana segue contando até chegar ao resultado 18.

Entretanto, ao registrar, tenta reproduzir os algoritmos enfatizados pela escola e
registra: primeiro 4.00 + 3.00 = 2.00. Ao ser questionada porque realizou tal
procedimento, ela afirma que fez ao contrario, quer dizer, na tabela o prego do livro vem
primeiro, em seguida vem o preco do dicionério, e coloca um resultado que, segundo

ela, estava na cabeca. O seu segundo registro consiste em 11.00 x 4 = 520.
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Figura 36: 1° registro do problema da papelaria

Juliana operou da seguinte forma:

> 1°0-1+4=5
> 20-1+1=2
> 3°-0+0=0

Como ela entende os nimeros pelos seus valores absolutos e, aparentemente, ndo
compreende a légica presente no algoritmo convencional, colocou os algarismos na
ordem em que foi procedendo. Tem-se aqui, outro exemplo da complexidade presente

na apropriacao de procedimentos matematicos utilizados pela estudante. Ela utiliza:
» aconfiguracdo gréfica do algoritmo da multiplicacao;
» procedimentos do algoritmo de adicéo;
» coloca um ponto para separar a parte inteira da parte decimal; e

» mesmo que ndo tenha consciéncia disto, faz uma resignificacdo dos
procedimentos utilizados para realizar o reagrupamento quando

utilizal+1=2.

Ao terminar de realizar esses procedimentos, questiona a pesquisadora: Deu
quanto? A pesquisadora responde 18. Ela observa o que fez, percebe que o resultado

néo corresponde a 18 e refaz seus procedimentos da seguinte forma:

[ e

Figura 37: 2° registro do problema da papelaria
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Como ela operou?

Registrou 11,00 + 4 e colocou como resultado o que tinha feito com os dedos,
18. Em sua maneira de operar, as operagdes somente podem ter duas parcelas, por isso,
s0 colocou dois elementos dos trés que deveriam ser somados. Dessa maneira, quando
foi questionada sobre onde estariam os R$ 3,00 do livro, ela fez: 30 + 40 = 70, ela
calcula nos dedos da méo 3 + 4 e chega ao resultado 7, 0s zeros nesse caso sdo uma
ressignificacdo acerca dos nimeros decimais, como no protocolo Il. Ela tem consciéncia
dos reais valores e sabe que o registro ndo pode se dar como o registro dos nimeros do
sistema de numeracdo decimal. Em seguida, Juliana percebe que ndo colocou os R$
11,00, percebe também que ja usou dois elementos dos trés. Como sua estratégia para o
uso do algoritmo da adicdo somente solicita dois elementos para serem somados, ela

resolve esse problema repetindo 11 e resolve da seguinte maneira 11 + 11 = 24, porque:

— 1+1=2

Vv Y } [+1+1+1=4

Figura 38: 3° registro do problema da papelaria

Pode-se observar que existe uma discrepancia entre 0 modo como Juliana opera
oralmente, usando suas maos e as mdos da pesquisadora, e 0 seu registro grafico, ou
seja, ela opera a partir dos recursos corporais (méaos) e estruturas de pensamento que
apresenta. Seu registro estd dissociado, segundo os indicios, do procedimento

oral/gestual que utilizou para resolver o problema. Mas, por que isso ocorre?

Nacarato, Mengali e Passos trazem uma interpretacdo interessante acerca do
ensino dos procedimentos/algoritmos aritméticos convencionais dissociados das

questBes conceituais e das ideias presentes nas operacdes basicas

O que se observa, muitas vezes, é a falta de autonomia do aluno diante de
uma situacdo-problema: ele se limita a esperar que a professora diga qual € a
operagdo que deve ser feita ou, entdo, atira-se a fazer uma série de algoritmos
totalmente desvinculados do contexto. E como se os alunos estivessem diante
de um contrato didatico implicito: diante de um problema, ha que fazer
calculos (NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 89).
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Os conhecimentos matematicos ensinados na escola, em especial o0s

procedimentos algoritmicos relacionados a adigdo, subtracdo e multiplicacdo, sdo

produtos do desenvolvimento mateméatico humano que vao em direcdo a internalizagéo,

ou seja, eles se transformam em produtos também individuais. Esse processo de

internalizacdo do conhecimento pode dar-se pelas maneiras significativas que o

individuo o elabora, trazendo ai suas singularidades. Isso quer dizer que cada um se

apropria a sua maneira do conhecimento que aprende, em virtude das singularidades e

experiéncias que se desenvolvem com diferentes produtos culturais. 1sso aparece nos

modos como Juliana significou esses algoritmos nas diferentes atividades trabalhadas ao

longo da pesquisa de campo e exemplificados nos protocolos 11, 111, 1V, V, VI e VII.

No dia 5/11/2012, foi proposto a estudante que resolvesse um problema,

enfocando a ideia de retirar.Como material, lhe foi dado R$ 10,00 em dinheiro: trés

cédulas de R$ 2,00 e quatro cédulas de R$ 1,00. O problema ¢ o seguinte: Eu tenho R$
10,00 e gastei R$ 3,00. Com quanto fiquei?

Ela registrou:
PROTOCOLOIV

1O
T30
7 O

pela escola.

: o NG AN FTN
9 Reav o,%_yw._ﬁmzﬁ’w/

e e < T
P N— stk
Registro > = A SR S e

7~ Como ela procedeu
com o material.

Figura 39: Problema com a ideia de retirar 1°°

Ela operou:

1. Resolveu o problema oralmente com a ajuda do dinheiro.

a. Contou todo o dinheiro; em seguida, contou trés reais, pegando
uma nota de R$ 2,00 e outra de R$ 1,00, na ordem em que foram
entregues.

b. Registrou primeiro 10 reais, referente a quantia que possuia, e

depois 2 reais e 1 real, referente a quantidade que tirou.

% problema elaborado pela pesquisadora.
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c. Entdo escreveu: 10 reais + 80 (8 reais que segundo ela tirou da
cabeca) = 70 ou 7 reais (resultado obtido na resolucéo feita com o
dinheiro).

Na atividade seguinte, do dia05/11/2012, Juliana fez diferente. O problema
consistia no seguinte: Ana Beatriz tem R$ 10,00 e gastou R$ 4,00. Com quantos reais

ficou?

PROTOCOLOV

M0 10 L gosan quuolig oot
W

A

[ e

Figura 40: Problema com a ideia de retirar 2°’

Como ela procedeu
com o material.

Juliana contou 10 reais em cédulas de 1 real; em seguida, separou quatro reais,
contou o que sobrou e registrou: 1, 1, 1, 1, 1, 1; dentro de um quadradinho que
representa o dinheiro. Nessa atividade, a pesquisadora indicou a adolescente que nao
seria necessario realizar nenhuma conta (a maneira como ela chama os algoritmos das

quatro operagdes), mas que somente registrasse como ela pensou e ela o fez.

No ultimo encontro realizado dia 22/04/2013, ocorreu uma resposta inesperada
da estudante. Foi entregue a aluna o seguinte problema aberto; logo abaixo é transcrito o

didlogo realizado durante a resolug&o:

%" Problema elaborado pela pesquisadora.
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PROTOCOLO VI
U € VOCe tem / sais O dinheiro eu ten
el X YTLL /,/‘ C C
Bt I B d
TYL Lo / 2 .

Figura 41: Problema aberto®®

Transcricdo das respostas:

» A minlha amiga de 5 eu tenlho 1(sic). Ela quis dizer: a minha amiga tem
5 e eutenho 1;

» Irma ela compouco 4 milha memade 2(sic). Ela quis dizer: minha irma
comprou 4 e minha mamae 2;

» Minlha tia ela foi caxia de bobo 3 amis 3 que da 6 (sic). Ela quis dizer:
minha tia foi comprar 3 caixas de bolo para ela e 3 caixas de bolo para
mim. Que d& 6.

DIALOGO V

A pesquisadora Ié o comando para a estudante que vai ao dinheiro disponivel e
pega seis reais em notas de R$1,00. que utiliza para resolver todo o problema.

Juliana: -1, 2, 3,4,5,5 pramim e 1 pra tia.

Pesquisadora: - Muito bem Juliana! Mas seré que da para responder de outro
jeito?

Juliana: - Acho que da... perai... 1, 2, 3, 4,da 4 praume 1, 2, 2 para 0 outro
(risos).

Pesquisadora: - Parabéns! Sera que existe outra resposta?

Juliana: (risos) - 1,2,3, 3 pramim e 1,2,3, 3 para o outro.

Pesquisadora: - Isso mesmo Juliana.

Juliana: - Eu sou inteligente, tia (risos e cara de satisfagdo).

Pesquisadora: - Eu sei disso, mas serd que ainda tem outra resposta?

Ela tenta de varias formas e por tentativa e erro, conclui:

Juliana: - N4o tia, tem sO essas respostas.

Pesquisadora: - Tem certeza?

Juliana: - Tenho tia.

Pesquisadora: - Entdo registra.

Juliana: - Pode responder do meu jeito?

Pesquisadora: - Claro que pode.

Ela escreve a resposta do problema e diz (figura 40):

Juliana: - Tia, fiz uns problemas (risos), uns problema da minha familia.

>% Problema retirado do livro: SMOLE, K. S.; DINIZ, M. 1.(Orgs.).Ler, escrever e resolver problemas
habilidades para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001.
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Esse protocolo trouxe muitos elementos para analise, como o comportamento
motivado da estudante, quando se sente inteligente é quando se sente capaz de fazer
Matematica. No caso da aluna, esse é mais um exemplo da unidade entre a cogni¢éo e a
emocdo, como afirma Vigotski (1987 apud TACCA, 2008, p.139), na constituicdo de

estruturas de pensamento.

O pensamento propriamente dito engendra-se na motivacdo, isto €, nos
nossos desejos, interesses, necessidades e emocgdes. Na conjuncdo de cada
pensamento ha uma tendéncia afetivo-volitiva... [...] Uma compreensdo plena
e verdadeira do pensamento de outrem sé é possivel se entendemos sua base
afetivo-volitiva...

O fato de sentir-se capaz ou incapaz, por exemplo, influencia os processos de
aprender do individuo. Nesse caso, a aluna sente-se capaz e se lanca a criar problemas,
fato que nunca havia feito durante esta investigacdo. Ela ndo somente da a resposta,

como cria diferentes situacdes para suas respostas. Vigotski considera que

Lo méas importante es el caracter creativo del desarrollo del nifio mentalmente
retrasado; la vieja pedagogia suponia que las causas exteriores influyen
automaticamente en el cardcter del desarrollo del nifio mentalmente
retrasado. Parecia que la aplicacién de una palabra tan altisonante como
‘creativo’ a los pequefios logros que conseguia ese niflo era errénea. Pero en
los hechos, dominar las cuatro operaciones de la aritmética es para un débil
un proceso mucho mas creativo que para un nifio normal. Lo que al nifio
normal se le da casi como un ‘regalo’ (sin formacion), para un nifio
mentalmente retrasado es una dificultad y una tarea que demanda la
superacion de obstaculos. De modo que la consecucién de los resultados
obtenidos tiene, al parecer, un caracter creativo. Piense que esto es lo méas
esencial en el material sobre el desarrollo del nifio mentalmente retrasado
(VYGOTSKI, 1997, p.142).

Para esse tedrico, segundo Martinez (2009b), o prdprio processo de
desenvolvimento, com determinadas caracteristicas, configura-se em uma atividade
criadora. N&o s0 isso, pode-se dizer que a atividade criadora gera desenvolvimento.
Essa concepcdo se mostra, dentro dos estudos da Psicologia da Criatividade, uma visao
alternativa de criatividade. Vigotski (2009) define a atividade criadora como um
fendmeno que produz novidade e que nem sempre necessita da validacdo do outro.

Chamamos de atividade criadora do homem aquela em que se cria algo novo.
Pouco importa se 0 que se cria é algum objeto do mundo externo ou uma

construcdo da mente ou do sentimento, conhecida apenas pela pessoa em que
essa construgdo habita e se manifesta (VIGOTSKI, 2009, p.11).
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O autor considera também como atividade criadora aquela produzida dentro do
individuo por meio de suas reorganizages mentais. Essa dimensdo dos processos
criativos € pouco reconhecida no escopo tedrico da Psicologia da Criatividade, porém
de fundamental importancia para entender 0s possiveis processos do pensamento

criativo de Juliana.

Nessa dire¢do, Vigostski (2009), em seus estudos sobre a atividade criadora,
concebe a atividade criadora como inerente a espécie humana.

O entendimento cientifico desta questdo obriga-nos, dessa forma, a olhar para a

criagdo mais como regra do que como excecdo. E claro que expressdes

superiores de criacdo foram até hoje acessiveis apenas a alguns génios eleitos

da humanidade, mas, na vida cotidiana que nos cerca, a criacdo € condi¢do

necessaria da existéncia, e tudo que ultrapassa os limites da rotina, mesmo que

contenha um iota de novo, deve sua origem ao processo de criagdo do homem
(VIGOTSKI, 2009, p 16).

Trata-se, entdo, de uma concepcdo ampla de criatividade na qual o critério
definidor é a novidade. O julgamento do outro ndo é essencial para se considerar algo
criativo, ou seja, considera-se também como atividade criadora aquela que se pode
produzir como reorganizacfes dentro do préprio individuo. Essa ideia é fundamental

para se entender 0s processos compensatorios como também criativos.

Nessa direcdo, pode-se dizer que a producdo de Juliana, principalmente, nos
protocolos 1V, V e VI demonstram ser atividades criadoras de seu ser matematico
(MUNIZ, 2006, 2009b), pois produziram novidades e distintos processos de

significacdo em sua producdo escrita e oral.

Nos trés protocolos, ha um registro do procedimento que foi realizado por
Juliana que é diferente do que a escola espera. A estudante registrou o que faz sentido
para ela, o modo como ela significou o problema; entretanto, ela sabe que existe um
contrato didatico®® na escola em que os registros de problemas matematicos devem se
dar pelos algoritmos ensinados, e escreve como no protocolo 1V: 10 + 80 = 70. Ela
buscou montar um algoritmo com a formatacdo do que é ensinado, sO que a estudante

ainda ndo apreendeu em sua totalidade a l6gica e os procedimentos necessarios

%Contrato Didatico, segundo Brousseau (2008), é o conjunto de comportamentos (especificos) do
professor que sdo esperados pelo aluno, e um conjunto de comportamento do aluno que sdo esperados
pelo o professor, que regulam o funcionamento da aula e as relagdes professor-aluno-saber, definindo
assim os papéis de cada um e a reparticdo das tarefas: quem pode fazer o qué? Quem deve fazer o qué?
Quais sédo as finalidades e os objetivos?
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presentes nesse algoritmo. O que ela apreendeu entdo? Ela apreendeu que ao registrar o
algoritmo tem que haver: elementos do problema ou no resultado ou/e nimeros que
serdo somados ou subtraidos, que deve haver algum sinal (+, —, x) para indicar a

“conta” (operacao) e se deve separar esses numeros com o resultado da “conta” por um

traco(___ ).

A explicacdo dada pela aluna — porque estava na minha cabeca — foi utilizada
para esclarecer o uso do 80 (R$8,00) presente no protocolo IV, e 0 uso da resposta 2,00
na operacdo 4,00 + 3,00 no protocolo Ill. Essa explicacdo pode ser o resultado da
intervencdo feita pela professora da sala de recursos, com o objetivo de que a aluna
realize a sobrecontagem; entretanto, compreendida de outra maneira pela estudante.
Durante a observacdo de Juliana com uma de suas professoras da sala de recursos,
percebeu-se que toda atividade que envolvia somar dois elementos, como por exemplo:
2 + 3, a professora intervinha solicitando que a estudante guardasse o 2 na cabeca, em
seguida continuasse contando 3,4,5. Depois dizia: Viu como se faz? E s6 guardar o
namero na cabecga. Houve, por parte da professora da sala de recursos, uma tentativa em
ensinar uma estratégia para que a sobrecontagem fosse feita pela aluna. Ela utilizava a

2

seguinte expressdo: “guarda esse niimero na cabega”; porém Juliana ndo compreendeu
essa estratégia com o objetivo que foi planejado pela professora, 0 que indica que cada
um significa de acordo com suas singularidades e experiéncias de vida. A estudante
demonstrou entender que o0 nimero que estiver presente em seus pensamentos pode ser
colocado na operacdo, ja que a sobrecontagem ainda ndo é uma operacao feita por ela
sozinha, mas somente com a ajuda de um mais experiente. Esse modo de intervencdo da

professora da sala de recursos a confundiu no registro dos algoritmos convencionais.

Freitas (2002, p. 123) evidencia que “nem sempre, os modos de assisténcia do
adulto produzem ganhos no modo de acdo” do individuo. Nem sempre as acdes
interventivas desempenhadas pelo professor ou por outro mais experiente produzem o

resultado esperado, devido aos diferentes processos de significacéo de cada individuo.

Dessa forma, percebe-se a representacdo simbolica compreendida por Juliana
acerca dos algoritmos da adicdo, subtracdo e multiplicagdo e da sua incompreenséo na
I6gica para 0 uso dos sinais operacionais empregados (+, —, x € =). Como ocorreu nos

exemplos ja citados nas figuras 32, 34 e 38.
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Tais representacbes simbolicas se deram a partir do modo como Juliana
significou e deu sentido aos signos matematicos presentes nos algoritmos da adicao,
subtracdo e multiplicagéo. Percebeu-se, assim, 0 modo como ocorreu 0 movimento entre

0 que era externo e 0 que era interno:

Externo
Algoritmos
convencionais

-

Relagao
sdcio-
cultural-
afetiva

B

Interno
Significagdo dos
algoritmos

¢

Relagao
socio-
cultural-
afetiva

>

Externo
Registro dos
algoritmos
significados

Figura 42: Movimento do externo-interno®

Na andlise da aquisicdo de conhecimentos matematicos da estudante, ela deu
indicios, no registro e em suas falas, de ndo estabelecer relagdes entre os conceitos da
adicdo, subtracdo e multiplicagdo e seus respectivos algoritmos culturalmente
estabelecidos. Observou-se também que a turma que Juliana frequenta no quinto ano do
ensino fundamental estava trabalhando no final da pesquisa de campo com o algoritmo
da multiplicacdo (Figuras 15 e 16). Com isso, a estudante comegou a trazer registros
como presentes nos protocolo 111 e protocolo VII (atividade realizada dia 07/05/2013) e
a mencionar que a operacdo que mais gostava era a multiplicacdo; entdo, a seu pedido,

levou-se o seguinte problema com a ideia de proporcdo®.

PROTOCOLO VII

Jodo é um dragdo com duas cabecas. Sempre que ele estd com dor de cabeca
ele toma dois comprimidos para cada cabeca. Hoje ele estd com dor de
cabega, quantos comprimidos deve tomar?®

% Esquema elaborado pela pesquisadora.

%1 |deia da multiplicacdo relacionada a quantidades associadas a valores, em que a unidade de contagem
representa um grupo, como quando se trata de quantia (MUNIZ, 2009). Essa ideia também perpassa 0
campo aditivo.

6282 problema retirado do livro: SMOLE, K. S.; DINIZ, M. 1.(Orgs.).Ler, escrever e resolver problemas
habilidades para aprender matematica. Porto Alegre: Artmed, 2001.
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A adolescente ndo entendeu o problema inicialmente, entdo, a pesquisadora
pediu que resolvesse o problema desenhando ou usando o material disponivel (palitos,
canudos, elastico, material dourado). Ela concordou em utilizar palitos de picolé para
representar os comprimidos e desenhou duas cabecas para representar a cabeca do

dragéo:

Figura 43: Desenho de Juliana com os palitos de picolé

Depois registrou:

&WWWW%@% ,
prs
34 ,

Figura 44: Resposta do problema do dragéo

Resposta: E uma cabeca cada uma e dois compindo (sic). Juliana quis dizer:
cada cabega tomou dois comprimidos.
Ela operou:

» 2, porque sdo dois comprimidos, e repete o dois, porque no algoritmo da
multiplicacdo ensinado pela professora, o primeiro fator tem um nimero com
dois ou mais algarismos;

> 1 referente a cada cabeca do dragéo;

» 1x2=2(1comprimido x 2 cabecas do dragéo)
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» 1 +2 =3 (1 comprimido + 2 (repete 0 numero 2, porque no algoritmo da
multiplicacdo apresentado na sala de aula, o primeiro fator tem dois ou mais

algarismos, e 0 segundo apenas um algarismo).

DIALOGO VI

Pesquisadora: - Porque o resultado é diferente do que vocé fez com os
palitos?

JULIANA (risos com muita satisfacdo): - Porque eu td fazendo de vezes...
porque eu sé sei continha de vezes.

Pesquisadora: - Entendi.

JULIANA: - De mais e de menos ndo sei ndo (risos).

A estudante observou que, no contexto de sala de aula, o algoritmo da
multiplicacdo estava sendo usado; entdo, ela memorizou sua configuracdo e alguns de
seus procedimentos tais como: o sinal “X”; a existéncia de dois fatores; o primeiro fator
tem dois algarismos e o segundo fator um algarismo; e o segundo fator opera com 0s

dois algarismos de cima.

Ela utilizou esse procedimento, possivelmente, porque é 0 mesmo que esta sendo
utilizado em sua sala de aula; entretanto, a estudante ainda ndo demonstra saber como e
em que situacdo usa-lo corretamente, ja que suas experiéncias sdo, em geral, com 0s
algoritmos apenas, ndo com problemas. Observa-se, com isso, um interesse da
adolescente em fazer parte das atividades prdprias do quinto ano do ensino fundamental.
Pode ser essa razéo do seu interesse em utilizar esse procedimento que vé estar sendo

realizado em sua turma.

Os protocolos 11, 111, IV e VII trazem indicios de que a aluna ndo demonstra
estabelecer relacBes entre as ideias presentes das operacBes aritméticas e seus
respectivos algoritmos ensinados na escola. Outro exemplo que reforca essa
interpretacdo ocorreu em quatro dos quatorze encontros realizados entre a pesquisadora
e a estudante. Ao se deparar com situacdes de resolucdo de problemas, Juliana
perguntou: Tia, que conta é (encontros do dia 25/03/2013, 01/04/2013 e 15/04/2013 )?
E conta de mais ou de menos, tia (encontro do dia 12/04/2013)?

Vasconcelos (1998) e Muniz (2009a) concordam que esse tipo de pergunta pode

ocorrer devido:



155

> A dificuldade de interpretacio do enunciado que constitui o problema;

> As operagdes ensinadas de forma estanque. Primeiro se ensina o algoritmo e
depois os problemas;

> A falta de significado da situacdo para o aluno, levando-o a ndo identificar as
ideias que a mesma implica;

» Ao ensino que estimula a auséncia de autonomia do aluno;

> A baixa autoestima e a autoconfianca, uma vez que o aluno é submetido a
um ambiente educativo no qual o erro é fonte geradora de punicdes;

» Aos problemas que ndo evidenciam apenas dois numeros a serem

diretamente operados.

Ao se analisar o curriculo proposto para a estudante, os didlogos e registros
durante os encontros, pode-se dizer que esses elementos citados pelos autores tém
grandes possibilidades de se apresentarem como obstaculos para a aprendizagem das
ideias presentes em problemas aditivos por Juliana.

Levando-se em conta o que foi observado e analisado, ha de se elencar dois
aspectos importantes: no primeiro, percebe-se, ao interpretar os registros e as falas da
estudante, a sua tentativa de registrar o algoritmo formal para assim cumprir com 0
contrato didatico, visto que é desejavel que se registre usando o procedimento
tradicional. Contudo, ela ndo compreendeu em sua totalidade a logica presente nesses
tipos de procedimentos e, entdo, criou sua propria logica e significacdo, que veio a luz
quando foi indagada e ouvida em seu processo de pensamento. Nesse contexto, sugere-
se que o professor deva tomar o “erro” como algo a ser compreendido, ja que todo tipo
de producdo do aluno da pistas do modo como ele esta processando sua aprendizagem,
indicando ao professor outras possibilidades de se planejar suas intervencoes

pedagogicas.
Assim, Pinto N. (2000, p. 157) afirma que

Uma forma de conhecer a Matematica pratica dos alunos é “escutar” seus
pensamentos relacionados as atividades. Dizer aquilo que pensam em voz
alta, durante a execucdo da tarefa, € uma forma de o professor identificar os
“porqués” de erros e possibilitar sua menor incidéncia na escrita.

O erro, sob esse ponto de vista, pode ser reelaborante em duas dimensdes: na do

professor, que pode reestruturar suas intervengdes e, na dimensdo do aluno, que pode



156

refletir sobre seus processos de pensar, percebendo seus equivocos, ndo somente em

termos de procedimentos, mas, principalmente, em termos de conceitos.

A construcdo de uma pedagogia sensivel ao erro do estudante sinaliza outras
possibilidades de compreensdo do processo avaliativo bem como a construcdo de novos
percursos, que se fazem necessarios para aprofundar e reconstruir uma pratica
pedagOgica numa perspectiva de atender de forma mais inclusiva os estudantes. A

aprendizagem, com isso, traz em si 0 inevitavel espaco para o erro e para o acerto.

O segundo aspecto esta marcado pela maneira como sdo planejadas as situacdes
e atividades, tendo em vista a aquisicdo do conhecimento matematico. Percebe-se uma
valorizacdo de procedimentos, férmulas e regras pré-estabelecidos que exijam mais da
memoria que da mobilizacdo de conceitos e estratégias. Esse tipo de ensino/concepgao
de uma Matematica memoristica € quase que hegemonico nas escolas brasileiras e
mostra-se, muitas vezes, ineficaz para algumas criancas ou adolescentes. Para Pais
(2002, p. 56)

a valorizagdo da aprendizagem de conceitos ndo € uma préatica facilmente
encontrada na educacéo escolar. H4 uma tendéncia tradicional na pratica de
ensino da Matematica que valoriza, em excesso, a fun¢do da memorizacéo de
férmulas, regras, definicdes, teoremas e demonstragcdes. Como consequéncia,
0s problemas propostos sdo, nesse caso, mais voltados para a reproducéo de
modelos do que para a compreensdo conceitual.

Essa concepgdo de ensino se volta para uma Matemética com conotagdo de
“infalibilidade, de rigor, de precisdo e de ser um instrumento essencial e poderoso no
mundo moderno, o que torna sua presenca excludente de outras formas de pensamento”
(D’ Ambrosio, 2005, p. 75). O autor afirma, ainda por meio de seus estudos no Programa
Etnomatematica, que a diversidade de formas de pensamento e expressdes matematicas,
sejam elas escritas, orais, pictdricas ou gestuais, ocorrem ndo sé em diferentes culturas,
mas também dentro de uma mesma cultura, pois cada individuo pode, dentro do seu
etnos, elaborar diferentes matemas (formas de explicar, aprender, conhecer) e suas ticas
(modos, estilos e técnicas) dentro do seu fazer matematico. Cada individuo tem dentro
de si, segundo D’Ambrosio (2005, 2006), sua representacdo interna do ambiente

natural, social, cultural e imaginario (etno).

Vindo ao encontro do pressuposto de que dentro de cada um pode desenvolver

diferentes matemas e ticas face aos conhecimentos matematicos, Muniz (2006, 2009b)
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afirma que existe um ser matematico latente dentro de cada individuo que, muitas
vezes, nao se desenvolve devido a existéncia de uma ruptura entre o fazer matematico

individual e o fazer matematico escolar.

Portanto, mesmo as criangas ditas “em situacdo de dificuldade”, apresentam
uma producdo matematica dificil de contestar, mas que diverge com a
concepcao de “fazer matematica” dos professores.

Tal fato acaba por revelar na verdade uma incompatibilidade conceitual
acerca do significado do fazer matematico, lancando-nos assim, em um
debate epistemoldgico sobre o proprio conceito da matematica e, em
consequéncia, uma discussdo tedrica sobre até que ponto podemos considerar
a crianga como um ser matematico.

Se o professor e a escola ignoram o0s esquemas mentais que permeiam tais
algoritmos produzidos pelas criangas, o0 ensino de matematica finda por
reduzir-se a reprodugfo de algoritmos eleitos como os “corretos”, mesmo que
tais algoritmos ndo tenham relagdo com os esquemas mentais das criangas.
Por ndo identificar tais relagbes, o aluno abandona o processo de
desenvolvimento de algoritmos ditos espontaneos, abdicando do pensamento
autdbnomo e criativo, para entdo filiar-se cegamente aos algoritmos impostos
pela escola, mesmo que sem significado; portanto, sem representarem
esquemas de pensamento produzido pelo aluno. Assim, a escola acaba por
contribuir com a construgdo da representacdo social “fazer matematica” como
simplesmente uma reproducdo de algoritmos estaticos, fechados e sem
significacdo (MUNIZ, 2006, p.165-166).

Nos protocolos IV, V e VI, Juliana demonstra registrar o que de fato fez
sentindo para ela, fruto do seu ser matematico. Do ponto de vista desta investigacao,
essas producdes podem ser consideradas criativas, tendo como referencial a definicdo de
atividade criadora de Vigotski (2009). Porém, ficou evidente também sua preocupacéo
em utilizar os procedimentos ensinados a ela pela escola. A estudante sabe, pelo
contrato didatico estabelecido, que deve reproduzir o saber matematico da escola, pois o
seu fazer matematico ndo apenas é negado como também ndo € visto. O saber
matematico de Juliana tem sentido e significado para ela, e a linguagem matematica da
escola parece, para a estudante, ter o sentido de cumprir um contrato didatico.

N&o se trata de negar, com isso, o saber escolar, mas construir uma ponte entre
ambos saberes. Uma dessas pontes poderia ser a valorizacdo da matematica verbal,
assim como ressalta Muniz (2008, slide 16)

a matematica verbal é a primeira a ser valorizada, sem desprezar a escrita. A
estimativa, o célculo mental, o poder de explicitacdo, justificacdo e
argumentacdo sdo a base das capacidades necessarias para um bom
matematico e, sobretudo, para a valorizagdo do SER- MATEMATICO (grifo

do autor) que se encontra adormecido no espirito de cada uma de nossas
criangas.
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A expressdo verbal, a fala, a troca de informagdes sem o medo de errar e/ou ser
punido sdo fundamentais, no entendimento de que o processo de aprendizagem é,
fundamentalmente, dialégico. A linguagem desempenha uma funcdo de grande
relevancia “na criagdo de simbolos matematicos, garantindo o vinculo com o objeto de
referéncia e impedindo a perda de significado provocado por todo o processo de
abstragao” (GOMEZ-GRANELL, 1997 apud NACARATO; MENGALI; PASSOS,
2009).

Em vista dos argumentos apresentados, ressalta-se a importancia: dos canais
dialogicos favoraveis a aprendizagem; a ressignificacdo do erro como processo
importante para a construcdo dos conceitos e do pensamento matematico; do
entendimento da existéncia de diferentes fazeres matematicos; e do trabalho de
elaboracdo conceitual por meio da resolucdo de problemas em diferentes classes de
situacOes. A isso deve-se juntar um ensino que se centre nas potencialidades que Juliana
tem, decorrente de seu funcionamento intelectual diverso, visando tanto sua
aprendizagem geral como de conceitos matematicos. Com isso, prioriza-se 0
desenvolvimento de suas fungdes psiquicas superiores necessarias a sua independéncia e

a sua participacao social digna.
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6 CONCLUSOES DA INVESTIGACAO

Ensinar é caminhar numa linha do tempo,
Com duracdes e cortes diversos.

Ensinar é estruturar identidades.

Ensinar também é produzir conhecimento.
Ensinar é processo de alteridade.

Ensinar é aprender com o plural e o singular.
Ensinar é conceber absolutos e relativos.

Ensino, saberes em construcdo.

Rupturas, lugar de utopia e reconstrugdes.
Busca de semelhancas e diferencas.

Vida, lugar de produgéo.

Nikitiuk (2004) %

A autora do poema, como historiadora, pedagoga e tedloga, faz uma reflexédo
sobre 0 ensino e a educacao e remete a questdes que também emergiram ao longo desta
investigacdo e de toda a formagéo académica e profissional da pesquisadora do presente
estudo. Nesse sentido, apesar de este ter um formato de linearidade, sua concepc¢éo e sua
elaboracdo ndo ocorreram dessa maneira. Da mesma forma que Vigotski (2003a)
considera o desenvolvimento humano como um processo cultural, dindmico e dialético
complexo, ou seja, que o desenvolvimento implica evolugédo, involucdo, revolucéo,
crises, mudancas desiguais de diferentes funcdes, pode-se considerar que assim foi o
desenvolvimento desta investigacdo. Por essas razBes o inicio, meio e fim desta
dissertacdo entrelagam-se nesta Ultima secao.

Buscou-se, nos aportes tedricos, um levantamento de contribuicdes tedrico-
praticas acerca do desenvolvimento de pessoas identificadas com deficiéncias
intelectuais, principalmente em relacdo a seus processos de significacdo dos
conhecimentos matematicos. Por se tratar de uma pesquisa com abordagem qualitativa,
na qual se fez um recorte da realidade estudada focando-se somente um individuo, ndo é
apropriada a pretensdo de fazer generalizacGes. Porém, pbde-se obter pistas e
contribuicdes para estudos futuros sobre os temas abordados, visto a escassez de
pesquisas nesse campo.

A partir dessas consideracGes pode-se dizer que o fim deste trabalho leva ao

inicio. Leva aos objetivos e questdes da pesquisa levantados no comeco do estudo, que

® Com adaptag6es.
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foram observados do ponto de vista da janela do pesquisador, através da lente que Ihe
foi oferecida pelos aportes tedricos dos autores que dialogaram com os resultados.

Assim sendo, objetivou-se analisar as produgdes de uma estudante do 5° ano do
ensino fundamental diagnosticada com deficiéncia intelectual, a fim de identificar os
processos de pensamento que emergiam na resolucdo de problemas matematicos
aditivos.

Em vista disso, analisou-se, inicialmente, a histdria escolar da aluna e percebeu-
se que os professores dispensavam a estudante um tratamento baseado em uma
concepcao naturalista e ou sobrenatural da deficiéncia, ou seja, o foco estava no
"defeito” ou "falha" de Juliana, e ndo nas possibilidades de desenvolvimento de suas
fungdes psiquicas superiores. Pode-se dizer que a maioria deles buscavam comparar sua
aprendizagem e desenvolvimento (mesmo que algumas vezes de maneira inconsciente)
com o de uma adolescente ou crianca com desenvolvimento tipico ou mais comum,
quando entdo parecia que se buscava uma pretensa normalizacdo da pessoa. Como
resultado, Juliana parece ter sido desacreditada quanto a sua capacidade de aprender e se
desenvolver.

Quanto as professoras atuais, em especial as professoras da sala de recursos,
ficou evidente o carinho, boa intencdo e interesse para com Juliana, entretanto, essa
acdo também parecia pautada em uma concep¢do naturalista, que busca formas de
encaixar a aluna nos padrbes normativos. A propria definicdo proposta pela American
Association on Intellectual and Developmental Disabilities (AAIDD) e utilizada pelo
MEC e pela SEDF incentiva essa crenca em relacdo a deficiéncia intelectual, quando diz

queela é

caracterizada por limitagdes significativas no funcionamento intelectual e no
comportamento adaptativo, como expresso nas habilidades préaticas, sociais e
conceituais, originando-se antes dos dezoito anos de idade. (LUCKASSON et
al., 2002 apud CARVALHO; MACIEL, 2002, p. 150).

Nessa defini¢do, assim como na concepcdo das professoras da Juliana, o foco da
atuacdo encontra-se no defeito da pessoa, e ndo se concebe a deficiéncia como uma
construcdo social, a partir dos impactos que imprime nas relagdes sociais. Nesse modo
de atuacdo ignora-se que é precisamente a configuracdo do contexto no qual o individuo
estd imerso e no modo como as concepgdes dominantes conferem carater negativo ao

defeito biologico/primario, que o individuo se constitui deficiente.
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Ap0s analisar algumas crencas e concepgoes presentes durante toda vida escolar
da aluna, buscou-se identificar e analisar as atividades propostas a Juliana nas salas de
aula e de recursos. Verificou-se, pelo observado e pela anélise dos documentos
disponibilizados, um reducionismo das habilidades possiveis no momento de se
trabalhar com a estudante. Seu curriculo de Matematica se reduzia a contagem, a
correspondéncia biunivoca e ao ensino dos algoritmos da adicdo e subtragdo. Com isso,
criou-se um ambiente pobre de experiéncias que envolviam a Matematica escolar,
prejudicando suas possibilidades no desenvolvimento de habilidades matematicas.

Nesse contexto, as atividades e contetdos analisados mostraram um carater mais
memoristico e mecanico do que desafiador e (re)elaborante de suas estruturas de
pensamento. E importante salientar que, se Juliana apresenta-se em situagdo de
dificuldade para desenvolver o seu pensamento abstrato, em especial no campo do
conhecimento matematico, a escola, em vez de manter-se focada em um ensino
imediato-concreto, precisaria oferecer condi¢fes desafiadoras a estudante, para assim
ajuda-la a desenvolver seu pensamento abstrato.

Nessa linha de pensamento, o problema organico ndo pode ser ignorado,
entretanto, ndo deve ser motivo determinante da baixa expectativa, da restricdo de
atividades e, por consequéncia, da exclusdo social. O modo como a deficiéncia é
concebida reflete-se na escola e nos varios espacos do seu cotidiano, podendo, assim,
prejudicar o desenvolvimento adequado de funcdes psicologicas necessarias e
estruturantes para a compreensao do conhecimento matematicos no campo aditivo.

Um segundo ponto observado refere-se aos comportamentos e atitudes da
estudante diante das atividades propostas. Observou-se, no contexto da sala de aula, um
silenciamento da aluna que fazia com que ela se tornasse quase invisivel para a
professora. Ja na sala de recurso, criou-se uma relacdo de confianca da estudante com as
professoras, entretanto, o ensino de Matematica permanecia assentado em uma
perspectiva de passividade, de memorizacdo e mecanizacdo de procedimentos
operatorios. Outra atitude da aluna diante das atividades consistia em esperar pistas para
responder, fosse dos colegas de sala de aula, fosse das professoras, sendo a cépia um
procedimento presente em suas elaboracdes, situacdo pela qual ela, na verdade, buscava
inserir-se nas praticas de sala de aula.

No contexto das atividades trabalhadas na investigacdo, inicialmente observou-
se 0 mesmo comportamento de silenciamento quando, diante da atividade proposta,

Juliana ndo sabia o que fazer. Entretanto, durante o desenvolvimento da pesquisa, ela
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passou a perguntar, questionar e se lancava na tentativa de dar respostas aos problemas
com o0s quais se deparava. No percurso da investigacdo, canais dialégicos foram
construidos e a estudante passou a explicar, sem constrangimento e com entusiasmo, a
maneira como operou diante dos problemas.

Outro aspecto considerado na pesquisa consistiu nas respostas gestuais,
materiais, orais ou gréaficas que Juliana empregou na resolugdo das atividades
matematicas. Para tal objetivo utilizou-se a metodologia de resolu¢do de problemas,
entendendo-a como um processo mediado na elabora¢do de solugdes, “processo esse
requerendo discussdo para a negociagdo de sentidos e provas” (MUNIZ, 2005).

Observou-se, com isso, que a estudante ndo relacionava as ideias de adicgéo,
subtracdo e multiplicacdo aos algoritmos (utilizados na escola) de adicdo, subtracédo e
multiplicacdo e seus respectivos sinais operacionais (+, —, X e =). Dessa forma, ela
ressignificava essas operacdes e as utilizava de maneira aleatoria para dar uma resposta
a professora e, assim, cumprir com o contrato didatico, sentindo-se parte das praticas
presentes na sua sala de aula e na sala de recursos.

Por outro lado, quando Juliana era ouvida e Ihe era dada liberdade para resolver
e registrar a sua maneira, mostrava que sabia e podia operar matematicamente. A
estudante mostrou que se apoiava, principalmente, nas méos e na linguagem oral para
resolver as operacdes propostas, maneiras que do ponto de vista deste estudo, também
sdo validas e significativas para os estudantes. Desse modo, p6de-se observar que seu
esquema de resolucdo de problemas aditivos baseava-se na contagem um-a-um,
comecando sempre do namero um, sendo a sobrecontagem realizada somente com a
ajuda de um professor ou colega mais experiente (Zona de Desenvolvimento Iminente).

Dessa forma, Juliana ndo s6 apresentou processos de pensamento de nivel
superior (funcdes psiquicas superiores), como mostrou possuir niveis de abstracdo dos
conhecimentos matematicos que diferem dos processos de abstracdo de seus colegas de
sala, em virtude de seu funcionamento diverso, mas que sdo validos e mostram sua
capacidade de aprender e de desenvolver seu ser matematico. Juliana mostrou, em
varios momentos do estudo, que seus processos de significacdo e apropriacdo dos
conhecimentos podem ser ativos e, algumas vezes, criativos, bastava saber olhar e lhe
dar oportunidade para externaliza-lo.

Como Vygotski (1997) afirma, ndo ha limites estabelecidos no processo de
desenvolvimento, mas ha possibilidades subjacentes a deficiéncia organica que, a partir

das experiéncias sociais significativas, podem ser ressignificadas/adaptadas. Falar,
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pensar, escrever, ler, calcular, registrar sdo processos adquiridos por meio de
experiéncias compartilhadas com o grupo social e, portanto, ndo podem ser vistos
apenas a partir das condi¢es bioldgicas, das limitacbes ou possibilidades do plano
organico e, sim, a partir das praticas sociais.

Do ponto de vista deste estudo, o ensino de Matematica deveria direcionar um
trabalho para estimular o desenvolvimento de conceitos e para a formagdo do
pensamento matematico. Nesse sentido, acredita-se que 0s conceitos e proposi¢des
matematicos, assim como as logicas em que se ancoram as demonstracdes, sao criacdes
humanas que permanecem constantemente abertas a revisbes. A Matematica como
construcdo cultural ndo esta pronta e acabada e pode ser revista pelo ser matemético de
cada um, ou seja, cada um pode desenvolver suas matemas (formas de explicar,
aprender, conhecer) e suas ticas (modos, estilos e técnicas) sobre o conhecimento
matematico dentro de seu etno. D’Ambrosio (2006) acredita que o ensino de
Matematica, de maneira especifica, e a educacdo, de modo geral, devem ter como meta
oferecer melhor qualidade de vida e maior dignidade humana as pessoas, e isso deve
manifestar-se no encontro de cada individuo com os outros.

Nessa mesma direcdo, acredita-se que essa abordagem (etnomatematica)
presente na Educacdo Matematica apresenta-se favoravel ao desenvolvimento das
fungBes psiquicas superiores e para a leitura de mundo de Juliana e de outros
adolescentes, sejam seus desenvolvimentos tipico ou atipico.

Assim, e em virtude de alguns fatos mencionados, observou-se o papel do
professor, mesmo que esse ndo fosse o objetivo do estudo, pela importancia
fundamental no processo de ensino e aprendizagem de Juliana, bem como na educagéo
escolar dos estudantes em geral. De acordo com as concep¢des adotadas neste trabalho,
percebeu-se um despreparo profissional dos professores para atender a estudante, tanto
na dimensdo do ensino de Matematica, quanto nas teorias e praticas de uma Educacgdo
Inclusiva.

Em se tratando do papel do professor, pode-se refletir sobre a afirmacdo de
Paulo Freire (1996, p. 95) “como professor ndo me ¢ possivel ajudar o educando a
superar sua ignorancia se ndo supero permanentemente a minha. Ndo posso ensinar o
que ndo sei”. Tornam-se evidentes as lacunas existentes na formacdo inicial e
continuada de professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Dessa forma, o
professor encaminha o processo educativo dos conhecimentos matematicos e concebe a

deficiéncia e a pessoa com o defeito a partir dos elementos ou das referéncias de que se



164

apropriou durante sua escolarizacdo, o que pode ndo ser suficiente. Com relagédo
especificamente a formacao inicial e continuada de professores dos anos iniciais, no que
diz respeito ao ensino de Matemaética, Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 32-33)
fizeram um estudo sobre a formacdo matematica polivalente desses professores e

destacaram os desafios de se ensinar 0 que nao se aprendeu

(...) as professoras polivalentes, em geral, foram e sdo formadas em contextos
com pouca énfase em abordagens que privilegiam as atuais tendéncias
presentes nos documentos curriculares de matematica. Ainda prevalecem a
crenga utilitarista ou crenca platénica da matematica, centradas em calculos e
procedimentos.

O mundo esta cada vez mais matematizado, e o grande desafio que se coloca
a escola e aos professores é construir um curriculo de matematica que
transcenda o ensino de algoritmos e calculos mecénicos, principalmente nas
séries iniciais, onde esta a base da alfabetizacdo matematica.

()

Nessa perspectiva, ha que pensar um curriculo de matematica pautado nédo
em conteldos a ensinar, mas nas possibilidades de inclusdo social de criangas
e jovens, a partir do ensino desses contelidos. A matematica precisa ser
compreendida como um patriménio cultural da humanidade, portanto
como um direito de todos. Dai a necessidade de que ela seja inclusiva
(grifo nosso).

A partir desses estudos de Nacarato, Mengali e Passos e da literatura que trata o
tema formacdo de professores de séries iniciais para o ensino de Matematica, pode-se
perceber que os desafios sdo grandes. O desafio consiste em criar contextos em que as
crengas que esses futuros professores construiram ao longo de sua escolarizacdo possam
ser problematizadas e colocadas em reflexdo e, a0 mesmo tempo, que possam tomar
contato com fundamentos da Matematica de maneira articulada as questdes
pedagdgicas, dentro das atuais tendéncias de uma educacdo Matematica Inclusiva. Ja,
acerca da formacdo continuada, acredita-se que o mesmo trabalho de problematizagéo
poderia ser realizado em conjunto com cursos centrados em sugestdes de novas
abordagens para a sala de aula, acrescentando-se questionamentos, reflexbes e
investigacbes as praticas dos professores. Dessa forma, trariam possibilidade de
contribuir para mudancas de crencas e saberes desses professores e futuros professores.
Muniz (2009a, p. 117) acerca desses aspectos pondera

Levar tal discussdo aos professores, por meio de um trabalho de parceria
entre InstituicBes de Ensino Superior e as escolas, da inser¢do desta discussao
de cunho conceitual e procedimental nos cursos de formacdo inicial e
continuada, é um desafio que nds defrontamos no momento. Em especial
porque tais possibilidades encontraram, por certo, o pensamento cristalizado
e restrito, por parte de muitos professores, como obstaculo frenético para a
assimilacdo de tais possibilidades de ampliacdo conceitual que trard no bojo

da préxis novas possibilidades de producdo do conhecimento matematico,
tanto pelo aluno quanto pelo professor.
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Nessa mesma direcdo, ao refletir sobre as lacunas existentes na formagdo dos
professores, Martinez (2006) considera que uma das maiores preocupacdes em relagdo
ao processo de inclusdo refere-se a falta de preparacdo dos professores, queixa que
segundo ela vem, também, dos proprios professores. A autora afirma que

E certo que resulta necesséario determinada preparacio para trabalhar na
perspectiva da inclusdo, em razdo das mudangas substantivas que esta
implica; porém o problema essencial, do nosso ponto de vista, radica em qual
0 tipo de preparacédo que se considera mais necessario. Na maioria das vezes,
quando se referem & preparacédo, os proprios professores a identificam com a
preparagdo técnica, ou seja, com conhecimentos sobre as deficiéncias, sobre
adaptac@es curriculares, sobre como fazer ou quais atitudes assumir perante
determinadas situacBes ou problemas. N&do significa que esse tipo de
preparacdo ndo seja importante. O problema é que ela ndo é a Unica
necessaria, nem talvez a mais relevante. A preparacdo em termos de mudanca
de representacdes de o que é educar e para quem educar e de valores
relacionados ao outro e de recursos pessoais, que permitam o trabalho

pedagogico criativo necessario, € decisiva para o trabalho na perspectiva da
inclusdo (MARTINEZ, 2006, p.74).

Nessa linha de pensamento, ndo se nega que para o éxito da inclusdo escolar €
necessario um redimensionamento de fatores de diferentes dimensdes estruturais,
ideologicos, politicos, técnicos etc., entretanto, é no trabalho pedagdgico que essa
necessidade fica maior por ser um espaco onde a incluséo se efetiva, ou ndo. Entéo,
torna-se preocupante quando se quer trabalhar na perspectiva da inclusdo sem serem
realizadas mudancas sensiveis que o trabalho requer, principalmente, em uma relagéo de
respeito ao diverso, onde esta presente um processo de alteridade.

Martinez (2006) e Tunes (2003) adotam um posicionamento semelhante no que
se refere ao trabalho pedagdgico criativo com a populacdo que apresenta
desenvolvimento atipico. Por meio da inovacdo e da criatividade do trabalho
pedagdgico com os individuos deficientes intelectuais é que poderiam ser contornados
os obstaculos que se impdem e configuram a situacdo de dificuldade de aprendizagem,
ja que a escola apresenta em sua histéria a padronizacdo e homogeneizacdo dos
processos educativos, criando, assim, um contexto de exclusdo dos que “ndo
aprendem”.

Nesse cenario, as ideias levantadas acerca do professor se articulam, em busca
de mudancas, indo em direcdo ao que Nacarato, Mengali e Passos (2009) chamam de
“zona de risco” e que Tunes (2003) denomina “desafio”. Segundo esta autora, o desafio

somente se constitui como tal quando implica a possibilidade de sucesso ou de fracasso,

voltando-se, assim, ao risco.
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Quando se pensa em novas praticas de acdo pedagogicas, langa-se para a
mudanga, para 0 novo; encontra-se nesse caminho o risco. Acerca do risco, o sociologo
e historiador Richard Sennett (1999), em seu livro A corrosdo do carater, o considera
uma caracteristica presente na sociedade pos-moderna. Para ele, risco seria passar de

uma posicdo a outra. Essa mudanca traz o risco em seu processo. O autor considera

[...] que o risco é bem diferente de um alegre célculo das possibilidades
contidas no presente. A matematica do risco ndo oferece garantias, e a
psicologia do correr risco se concentra muito razoavelmente no que se pode
perder (SENNETT, 1999, p. 96-97).

Assim, aceitar a diferenca bioldgica como desafio ndo seria a escolha mais
simples, mais facil, tampouco a garantia do éxito. “Um desafio somente se apresenta
como tal se for dificil, complexo, e implicar a possibilidade de sucesso e ou de fracasso”
(TUNES, 2003, p.10). O risco/desafio solicita do professor um empenho e entusiasmo
para aceitar o fracasso como possibilidade real. Contudo, esse seria um compromisso
importante a ser selado com pessoas que apresentam um desenvolvimento intelectual
diverso. Nessa direcdo, a autora elenca alguns principios retirados de teses de Vygotski
(1997), quando trata da defectologia

) Agir no sentido de promover o desenvolvimento da pessoa em

direcio & autonomia no exercicio de suas atividades, alterando os meios e
condicdes disponiveis para a aprendizagem.

. Orientar o trabalho para a criagdo de instrumentos psicoldgicos
especiais que focalizam as suas funcdes intactas e suas forcas residuais.
. Orientar o trabalho com a finalidade de propiciar o alcance de formas

culturais de pensamento avangadas e valorizadas pela sociedade, em oposicéo
a uma visdo minimalista da educacdo das pessoas com constituicdo bioldgica
diferente.

. Deslocar foco do trabalho da anomalia que a pessoa apresenta para as
possibilidades reais de operar com instrumentos psicolégicos especiais,
culturalmente ndo convencionais.

. Adotar a premissa de que a educacdo da pessoa biologicamente
diferente precisa orientar-se para a participacdo ativa desta na vida coletiva.
. Tratar a diferenca bioldgica como desafio a ser enfrentado, superando

ou contornando as dificuldades que impde para a realizacdo da atividade,
criando meios especiais para que a pessoa atinja as mesmas metas
educacionais definidas para as pessoas que ndo apresentam anomalias
bioldgicas.

. Adotar um método de trabalho que opere na regido que se encontra
fora do distdrbio, isto é, externamente a area em que o impacto deste gera um
sentimento de incompeténcia e uma pressdo para a adaptagdo as
circunstancias criadas para o funcionamento das pessoas com um bidtipo
comum.

. Buscar as condi¢fes que maximizem 0 sucesso e minimizem o
fracasso, 0 que requer a investigacdo e a exploracdo das caracteristicas
positivas da pessoa, isto €, 0 que ela possui, ao invés das negativas, isto é,
aquilo que lhe falta.
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. Operar com metas de desenvolvimento de func@es psicoldgicas de alta
complexidade64 e baixa concretude, rejeitando os meios estritamente
concretos e grafo-visuais.

o Proporcionar a pessoa com constituicao biologica distinta da comum a
oportunidade de acesso ao pensamento formal, abrindo-lhe possibilidades de
operar numa esfera ndo concreta e visando ao desenvolvimento de uma
atitude reflexiva em relagdo a toda a sua familia (TUNES, 2003, p.10-11,
grifos da autora).

Acredita-se que a aplicacdo desses principios em conjunto com a visdo de
Educacdo Matematica que este estudo concebe, pode resultar em préticas sociais
significativamente distintas, ndo sé para o ensino de matematica nas séries iniciais, mas

para as praticas educativas em geral.

Porém, o que se tem visto e ouvido, repetidamente, no ambiente escolar e que,
logo, torna-se importante destacar é que ndo estamos preparados para atuar com essas
pessoas. E um risco/desafio exatamente porque ndo sabemos prontamente o que fazer e
0 modo como atuar. Nesse cenario, as questdes mais apropriadas a se fazer poderiam
ser: estamos dispostos a investigar, buscar, descobrir? Estamos dispostos a enfrentar o

desafio/risco?

% Funcdes psiquicas superiores
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8 APENDICES

APENDICE | - FORMULARIO DE AUTORIZACAO INSTITUCIONAL PARA
REALIZACAO DA PESQUISA

Universidade de Brasilia — UnB
E = Faculdade de Educacéo

Programa de Pés-Graduacao em Educagéo

AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA NA ESCOLA

Eu, Diretor do

, instituicdo pablica de ensino pertencente a Coordenacao

Regional de Ensino de , atraves do presente documento, autorizo a

mestranda Yesmin Correia Dias de Araljo a realizar sua pesquisa intitulada: uma
adolescente, um diagndstico de deficiéncia intelectual e a resolugdo de problemas
matematicos: historias de exclusdo e possibilidades de superacdo. No decorrer do ano
letivo de 2013, nesta escola. Estou informada de que as atividades serdo desenvolvidas
no ambito das séries iniciais do ensino fundamental, caracterizando-se como observacgao
dos alunos no contexto escolar, entrevista gravada com o professor. Declaro estar ciente
de que os dados coletados nesta instituicdo serdo divulgados, respeitando o anonimato

da instituicdo e de todos os participantes da pesquisa.

, de de 2013.

Assinatura e Carimbo
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APENDICE Il - FORMULARIO DE AUTORIZACAO DOS PAIS PARA
PARTICIPACAO DOS ALUNOS EM PROJETO DE PESQUISA

Universidade de Brasilia— UnB
E = Faculdade de Educacéo

Programa de Pés-Graduacao em Educagéo

AUTORIZACAO PARA PARTICIPACAO EM PESQUISA
Prezados Senhores pais ou responsaveis,

Eu Yesmin Correia Dias de Araujo, professora da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal — SEDF, estou realizando uma pesquisa em Educacdo
Matematica Inclusiva, sob a orientagdo do Prof®. Dr. Cleyton Hércules Gontijo, que sera
apresentada na Universidade de Brasilia — UnB — como requisito parcial para a obtengédo
do Titulo de Mestre em Educacéo.

Para o desenvolvimento da pesquisa tenho que realizar observacGes em sala de
aula e atividades na sala de recursos. Necessito também, realizar algumas
videogravacOes dos alunos enquanto desenvolvem as atividades propostas. Para que
esse trabalho possa ser realizado é necesséria a autorizacdo da familia.

Esclareco que o material registrado nesta escola sera utilizado somente na
dissertagdo, sem que seja exposto o nome do (a) aluno (a) e da escola em que este
estuda. Por isto, as criancas serdo identificadas com nomes ficticios.

Atenciosamente,

Yesmin Correia Dias de Araujo Prof. Dr. Cleyton Hércules Gontijo
(Mestranda) (Orientador)
(Direcéo)
Autorizo a participacao do meu (minha) filho
(a) na

pesquisa em Educacdo Matematica Inclusiva, sendo que suas imagens ndo serdo
identificadas e o material registrado na escola serd utilizado somente na dissertacao.

Assinatura dos pais ou responsavel
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APENDICE Il - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA APLICADA
COM OS ALUNOS CONTOU COM OS SEGUINTES PONTOS NORTEADORES:

Universidade de Brasilia— UnB
E = Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA APLICADA COM OS
ALUNOS CONTOU COM OS SEGUINTES PONTOS NORTEADORES

Nome completo;

Idade;

Nome dos pais e irmao(s);

Quem mora na sua casa?

Como vocé e sua mde sdo uma com a outra? E com seu pai?

O que vocé gosta e ndo gosta na sua casa?

O que vocé gosta e ndo gosta com sua familia?

O que voceé gosta e ndo gosta na sua relagédo com seus colegas?
O que vocé gosta e ndo gosta na sua escola?

10 O que é Matematica para vocé?

11. Vocé gosta de Matematica?

12. O que vocé acha mais dificil?

13. O que vocé acha mais facil?

14. O que vocé tem vontade de aprender na escola?

15. Como é a professora da sala de aula com vocé? E da sala de recursos?
16. Como vocé se sente em sala de aula?

17. O que vocé quer ser quando crescer?

©ooNoOORwDdE
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APENDICE IV - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA APLICADA
COM OS PROFESSORES:

Universidade de Brasilia— UnB
E = Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA APLICADA COM OS
PROFESSORES

Nome:

Formacéo:

Tempo em que trabalha com o magistério? E na Secretaria de Educacgédo?

Ja ocupou outras funcbes na Secretaria fora de sala de aula?

Quanto tempo trabalha com o 5° ano?

Ja trabalhou antes com alunos com diagndstico de deficiéncia intelectual? Se ja.
uando e como foi?

O que vocé acha da incluséo?

Qual a sua percepcao sobre a colaboradora de pesquisa?

Como é o seu trabalho com esse aluno?

©oOoNO @R~ LNE
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APENDICE V - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA APLICADA
COM PROFESSOR DE SALA DE RECURSOS:

Universidade de Brasilia— UnB
E = Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA APLICADA COM
PROFESSOR DE SALA DE RECURSOS

Nome:

Formacéo:

Tempo em que trabalha com o magistério? E na Secretaria de Educagdo?
Ja ocupou outras funcbes na Secretaria fora de sala de aula?

Quanto tempo trabalha na sala de recursos?

O que vocé acha da estrutura fisica e organizacional da sala de recursos?
O que vocé acha da incluséo?

Qual a sua percepcao sobre a colaboradora de pesquisa?

Como é o seu trabalho com esse aluno?

©ooNo OO wDdPE
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9 ANEXOS

ANEXO | - RELATORIO DE DESENVOLVIMENTO DA ALUNA

Universidade de Brasilia — UnB
E = Faculdade de Educagéo

Programa de P6s-Graduacdo em Educacédo

RELATORIOS DE DESENVOLVIMENTO DA ESTUDANTE

Ano Série/ano Relato

2° Bimestre:

A Juliana € uma crianga calma, se relaciona bem com
colegas e professora.

A aluna apresenta dificuldade no aspecto psicomotor
estd sendo atendida desde o ano passado pela equipe de
atendimento especiais e pela sala de recurso. Necessita de
acompanhamento individualizado.

3° Bimestre

a QAri 0

2005 1% serie/2° ano A aluna reconhece as letras do alfabeto visualmente mas
ndo memoriza. Obedece oralmente em sequéncia 0s
numerais até 5 nao relaciona a sua quantidade. Identifica
as cores, traga seu pré-nome.
4° Bimestre
Identifica a letra inicial e final das palavras simples,
relaciona-se objetos iguais.

A aluna ndo adquiriu as habilidades propostas para a
série. Encontra-se ndo promovida.
1° Bimestre

Apesar das suas dificuldades a aluna e empenhada na
realizacdo de suas tarefas e necessita de
acompanhamento individualizado para concluir as
mesmas.
2° Bimestre

A aluna tem demonstrado pequenos avangos que no
contexto vivenciado por ela sdo significativos.

No nivel da psicogénese da linguagem esta 12 (escreve
ainda com qualquer letra). Ja reconhece e identifica as
vogais.

Relaciona alguns nimeros as usas quantidades.

Realiza adicbes simples com o uso de material

2006 12 série/2° ano concreto.

3° Bimestre

Reconhece algumas letras do alfabeto conseguindo
fazer relacdo letra som.

Demonstra grande dependéncia da ajuda do professor,
até mesmo nas atividades em que consegue realizar com
autonomia. 1sso demonstra sua inseguranca diante de
situacBes adversas.

Necessita de maior participagdo e estimulacdo por
parte da familia, principalmente quanto a autonomia.

4° Bimestre

Embora a aluna tenha evoluido durante todo ano,
demonstrou ndo ter conseguido alcancar as habilidades
necessarias para cursar a série seguinte.

Sugiro que as atividades realizadas sejam adequadas a
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RELATORIOS DE DESENVOLVIMENTO DA ESTUDANTE

Ano

Série/ano

Relato

sua dificuldade, buscando propor desafios que a
incentivem a continuar a evoluir.

2007

12 série/2° ano

N&o ha registro na secretaria

2008

12 série/2° ano

1° Bimestre

No decorrer do 1° bimestre apresentou-se no nivel pré-
silabico, com o conhecimento nos padrBes estudados:
T,L,M,D, P, junta letras forma silabas e ndo palavras, é
muito caprichosa em suas atividades, se interessa muito
em artes e gosta de musica. Utiliza letra de imprensa e
cursiva misturada, ndo tem nocéo espago-temporal.

Reconhece nimeros até 10 (quantidade e sequéncia),
tem dificuldade na contagem, ainda espelha alguns
nimeros. Realiza operaces de adicdo com total 10 sé
com a ajuda do professor. N&o identifica sinais de maior,
menor, igual, diferente, conhece as cores primarias.

Nas habilidades referentes ao Eu, escola, familia, os
cinco sentidos, esquema corporal valores (respeito,
amizade, cooperacéo, verdade), e as datas comemorativas
do bimestre, o aluno obteve rendimento satisfatério.

A aluna jé é repetente, é tranquila em sala, interage
bem com os colegas e professor, é esforcada e
participativa dentre as suas limitagbes. Dentre o0s
conceitos trabalhados na psicomotricidade, estad se
desenvolvendo com dificuldade na atencdo, concentracéo
e ritmo, e um pouco melhor em esquema corporal,
lateralidade, coordenacdo motora grossa e fina. Ja €
diagnosticada como deficiente mental. Foi encaminhada
ao atendimento psicopedagdgico da escola, devido a
grande dificuldade na aprendizagem, com seu esforco,
ajuda da equipe da escola e familia, logo crescera.

2008

12 série/2° ano

2° Bimestre

A aluna no decorrer do 2° bimestre apresentou-se no
nivel pré-sildbico com o conhecimento dos padrdes
estudados: V,J,F,G,X,Z.R e S, fechando todos as palavras
dissilabas. Gosta de caprichar suas atividades, dentro dos
limites, gosta de artes e mdsica. Utiliza letra cursiva
legivel, no momento apresenta troca de letras. Apesar de
ser diagnosticada DM (deficiente mental), possui muitas
habilidades que o permitem aprender com sucesso.
Possui readaptacdo dos conteldos e habilidades.
Compreendeu bem a relagéo das formas geométricas com
0 mundo a nossa volta.

Reconhece nimeros até 10 (quantidade e sequéncia).
Realiza operacdes de adicdo e subtracdo somente com
ajuda, devido sua dificuldade de contagem.

Nas habilidades referentes as partes do rosto, corpo,
meios de transporte, estacfes do ano, ciéncia em foco,
s6lidos, liquidos e gasosos (conceitos experimentos,
consequéncias do lixo no meio ambiente, objetos de
varias consisténcias, bolhas de sabdo, peso, o que
dissolve a viscosidade) e as datas comemorativas do
bimestre, obteve uma participacdo muito satisfatoria.
Nivel alfabético.

A aluna é esforgada esta melhorando a cada dia, com




184

RELATORIOS DE DESENVOLVIMENTO DA ESTUDANTE

Ano

Série/ano

Relato

o apoio do professor, familia e atendimento
psicopedagdgico, se desenvolvera com  sucesso,
chegando logo ao nivel alfabético. Possui um bom
relacionamento com colegas e professor.

2008

12 série/2° ano

3° Bimestre

Desenvolvimento Cognitivo: A aluna no decorrer
do 3° bimestre apresentou-se no nivel silabico. Junta
letras e forma palavras com auxilio da professora. E
muito caprichosa em suas atividades e se interessa muito
por artes e mdusica. Utiliza letra cursiva legivel, mas
apresenta troca de algumas letras, dificuldade em
separacdo de silabas e organizacdo palavras em ordem
alfabética.

Lé com alguma dificuldade frases simples, porém
interpreta oralmente.

Reconhece numeros até 10 (quantidade e
sequéncia). Apresentou dificuldades na contagem e
escrita de nimeros por extenso. Realiza operacfes de
adicdo e subtracdo simples com ajuda, devido a
dificuldade na contagem. Espelha alguns nimeros.

Nas habilidades referentes a ciéncias em foco:
sélidos, liquidos e gasosos (conceitos, experimentos) e
datas comemorativas do bimestre, obteve rendimento
satisfatorio.

Convivio Social e participagdo: aluna e participativa
e estd apresentando melhoras em suas tarefas a cada dia,
com o apoio do professor, familia e projetos interventivos
na prépria escola.

Por vezes mostra-se indisposta com as atividades,
demorando muito para termina-las. Distrai-se facilmente
com conversas paralelas as atividades, e constantemente
é preciso chamar sua atencdo para retornar ao que estava
fazendo.

Possui um bom relacionamento com colegas e
professores.

2008

12 série/2° ano

4° Bimestre

Desenvolvimento cognitivo: a aluna no decorrer do 4°
bimestre apresentou-se no nivel silabico-alfabético, com
conhecimento nos padrdes simples. Produz pequenas
frases, realiza leitura individual e interpretacdo de textos
simples com auxilio do professor.

E muito organizada em suas atividades, incluindo
artes e musica.

Utiliza letra cursiva bem tragada e legivel, mas
apresenta troca de varias letras e fonemas.

Reconhece nimeros até 29(quantidade sequéncia).
Realiza operacfes de adicdo e subtracdo simples com
auxilio de material concreto e da professora.

A aluna é atendida na sala de recurso e mostrou
grande progresso no decorrer do ano letivo.

Nas habilidades referentes a ciéncia em foco: sélidos,
liquidos e gasosos (conceitos, experimentos) e as datas
comemorativas do bimestre, obteve rendimento muito
satisfatdrio.

Convivio Social e participacgéo: A aluna e esforcada
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RELATORIOS DE DESENVOLVIMENTO DA ESTUDANTE

Ano

Série/ano

Relato

e participativa, demonstra criatividade e atitudes criticas
diante de diversos acontecimentos. Possui um bom
relacionamento com todos.

2009

22 série/3° ano

Nao foi encontrado o relatério

2010

(registro do
conselho de
classe)

22 série/3° ano

1° Bimestre

A aluna ainda estad pré-silaba, conta e escreve até
vinte, reconhece vogais e alguns padrBes simples,
escrevendo algumas palavras dissilabas. Ainda ndo
produz frases, mais consegue copiar qualquer atividade
do quadro. Possui dificuldade na retencdo dos conteddos.

Participa do rodizio interclasse e sala de recursos. E
muito tranquila e amavel com os colegas e professor.

2° Bimestre

Continua em atendimento na sala de recursos,
reconhece b, ¢, d e f, forma palavras dissilabas. Esquece
com facilidade o que aprende ndo abstrai a adicdo e
subtrago. E tranquila.

3° Bimestre

Juliana, estd sendo atendida pela sala de recursos e
rodizio do projeto interventivo. Aluna com grande
dificuldade de reter conteddos trabalhados, no
computados ainda forma nos jogos palavras corretas,
mais no papel ndo abstrai, seu rendimento oscila muito,
ndo é por falta de esforco dela, e sim devido sua
limitagdo cognitiva.

4° Bimestre

Apesar de Juliana ainda ndo ter completado seu
processo de alfabetizacdo, devido seu pouco rendimento
cognitivo, avancara para a 32 série do ensino fundamental
para acompanhar & evolucdo de sua idade fisica e
trabalhar mais ensima (sic) de seu social.

2011

32 série/4° ano

1° Semestre

Ao fim do primeiro semestre foi possivel observar que
Juliana apresentou bom comportamento na sala de aula.
Relaciona-se bem com a professora e com os colegas. E
querida educada e responsavel com seus compromissos.

Em relacdo ao seu processo de construgdo da leitura e
escrita estd em processo desenvolvendo no seu ritmo.

E diagnosticada como DI, por isso possui algumas
limitacdes no seu ritmo de aprendizagem. Em
Matemética realiza fatos da adi¢&o e subtragdo simples.

Realiza as atividades propostas com intervencdes da
professora e dos colegas.

Frequenta sala de recurso com atividades para auxiliar
no seu desenvolvimento.

2012

5% ano

Aluna silabica alfabética.
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