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Professora Rosa: Juntando tudo, deu quanto?
Pesquisadora: Faz com o seu corpo!
Professora Rosa: Deu quanto?

A professora Rosa e a pesquisadora ficaram em siléncio.

Bruno: “esticou os olhos.”, “esticou os olhos.”, “esticou
os olhos.”, “esticou os olhos.”, “esticou os olhos.”,
“esticou os olhos.”, “esticou os olhos.”, “esticou os

olhos.”, “esticou os olhos.”, “esticou os olhos.” e sorri.
A pesquisadora: Certinho! (risos) Eu contei Rosa! Dez!

Bruno sorriu.
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Resumo: A constituicdo da necessidade da pesquisa estava baseada em trés
premissas basicas: a primeira, de Muniz (2006), que propde que existe em cada crianca
um ser matematico pronto a langar-se na grande aventura da matematizacao, a segunda,
na concepc¢do de Favero (2005) de que a interacdo do mundo adulto com a crianga com
necessidades educacionais especiais vai depender de como ela é vista, e, a terceira, ha
utopia necesséria para mover o educador na ressignificacdo de sua praxis, como acredita
D’Ambrésio (2007). As pesquisas de Vieira (2002), Pimenta (2003) e Bonfim (2005)
evidenciaram que € possivel favorecer a construgdo de competéncias mateméticas,
desde que oportunizem aos alunos com necessidades educacionais especiais agir,
elaborar e reconstruir sobre os conceitos matematicos, e que haja a contextualizagéo dos
fatos numéricos. Quando se fala sobre o ensino da matematica e da incluséo, percebe-se
gue a questdo ndo esta, necessariamente, no aluno com necessidades educacionais
especiais, mas no proprio entendimento do professor sobre os conceitos matematicos.
Assim, surgiu o desejo de entender como se configura no contexto escolar o ensino da
matematica na perspectiva da educacao inclusiva, sabendo-se que todas as escolas
publicas do Distrito Federal j4 fazem parte desta politica. Neste contexto, a pesquisa,
baseada na perspectiva historico-cultural, teve como objetivo geral, analisar os processos
de ressignificacdo da pratica pedagogica durante o ensino e aprendizagem do conceito
de nimero na perspectiva inclusiva. O método para o alcance deste objetivo apoiou-se
na epistemologia qualitativa, fundamentada na andlise construtivo-interpretativa proposta
por Gonzalez Rey, 2002. Para tanto, foi realizado um estudo de caso de um aluno com
guadro de paralisia cerebral do tipo tetraplegia mista, incluido em turma regular de
ensino. Apos as andlises dos dados pode-se inferir que a base da ressignificacdo da
pratica pedagdgica, referente ao processo de constru¢do do conceito de nimero por um
aluno com necessidades educacionais especiais incluido em turma regular de ensino,
esta atrelada a concepcdo de sujeito, de aprendizagem e do ensino da matematica. A
crencga da professora regente na capacidade de aprendizagem do aluno proporcionou a
procura de caminhos, tal como a construcdo de cddigos que viabilizassem a participacgao,
efetiva do aluno, nas atividades voltadas para a construgdo do conceito de niumero. Esta
concepgédo esta vinculada ao entendimento de que todo o sujeito € ativo, unico, volitivo e,
conseqlientemente, no respeito, as suas peculiaridades. A partir deste entendimento,
foram criadas estratégias pedagodgicas para favorecer a expressdo do pensamento do
aluno, surgindo a necessidade de se refletir sobre o dialogo constituido na interagéo
professor-aluno, principalmente, quando se objetivava a construgdo do conceito de
nimero. Neste contexto, entende-se que a sala de aula é um local privilegiado por
propiciar um espaco relacional baseado na alteridade, podendo garantir aprendizagens
mutuas, principalmente por permitir, criar espacos para reconstruir, reelaborar e
ressignificar a pratica pedagdgica.

Palavras-chave: construcao do conceito de numero; incluséo; ressignificacdo da pratica
pedagdgica; turma regular de ensino; tetraplegia mista
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Abstract: The need for the research was based on three basic premises: the first,
by Muniz (2006), proposing that there is within every child a mathematical being ready to
launch itself on the great adventure of mathematization; the second is Favero’s (2005)
conception that the interaction of the adult world with the child with special educational
needs will depend on how the child is seen; and the third is the utopia that is needed in
order to lead the educator to a resignification of his or her praxis, as D’Ambrésio (2007)
believes. Research by Vieira (2002), Pimenta (2003) and Bonfim (2005) show that it is
possible to foster the construction of mathematical competencies provided that students
with special educational needs are given the opportunity to act, elaborate, and reconstruct
the mathematical concepts, and that there is a contextualization of numerical facts. When
dealing with the teaching of mathematics and inclusion, one can perceive that the issue
regards not necessarily the student with special educational needs, but the teacher’s own
understanding of mathematical concepts. Thus, an interest arose in understanding how
the teaching of mathematics within an inclusive perspective takes place in the school
setting, considering the fact that all the schools in the Distrito Federal already follow such
a policy. Within this context, the aim of the research, which was based on a cultural-
historical perspective, was to analyze the processes of resignification of the pedagogical
practice during the teaching and learning of the concept of number in an inclusive
perspective. The method adopted in order to achieve this aim was based on a qualitative
epistemology, using the constructive-interpretative analysis proposed by Gonzalez Rey
(2002). A case study involving a schoolchild with mixed, tetraplegic cerebral palsy was
carried out. The data analysis revealed that the basis of the resignification of the
pedagogical practice regarding the process of constructing the concept of humber by a
student with special educational needs enrolled in a regular school is bound to the
concepts of subject, of learning, and of the teaching of mathematics. The teacher’s belief
in the student’s learning capacity led to the search for means, such as the development of
codes, that enabled the effective participation of the student in the activities related to the
construction of the concept of number. This conception is linked to the understanding that
every subject is active, unigue, and volitional, and thus to the respect for his or her
peculiarities. From this understanding, pedagogical strategies were created that could
favor the expression of the student’s thoughts, creating the need for a reflection on the
dialogue established in the teacher-student interaction, especially when the aim is the
construction of the concept of number. Within this context, the classroom is understood as
a privileged space by providing a relational space based on otherness, ensuring mutual
learning, and especially by creating space for the reconstruction, re-elaboration, and
resignification of pedagogical practice.

Key Words: construction of the concept of number; inclusion; resignification of
pedagogical practice; mixed tetraplegia.



Xii

LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Mapa CONCEITUAI .......ccoiiieiiiiiei e e e e e e e e 68
Figura 2: SitUaCOES INTEratiVAS ......ccuuuiiiii it ceeeeee e e aa e e aaaaaa e 73
Figura 3: MetOdOIOGIa. ...ccoo oo 86

Figura 4: Configuracdo deumasalade aula ............cccooovviiiiiiiiiiicicce e, 211


file:///H:/Dissertação/qualificação%20versão%205.doc%23_Toc223250512

Xiii

LISTA DE IMAGENS

Imagem 1: A caixa matematica fechada

Imagem 2: O primeiro compartimento da caixa matematica

Imagem 3: O segundo compartimento da caixa matematica
Imagem 4: Materiais da caixa matematica

Imagem 5: Gréfico das minhocas

Imagem 6: Tabela de 1 a 100

Imagem 7: Quadro numérico

Imagem 8: Quadro numérico com 0s numeros da Tabela de 1 a 100
Imagem 9: Quadro numérico com fichas feita & méo

Imagem 10: Capacete

Imagem 11: Capacete

Imagem 12: Caderno de pauta com a tabela de 1 a 100

Imagem 13: Caderno de pauta: nimero e quantidade

Imagem 14: Caderno de pauta: escriba

Imagem 15: Calculadoras para as operagfes de adigédo e subtracdo
Imagem 16: Calculadora da adi¢ao

Imagem 17: Calculadora da subtragdo



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

AAMR
AEE
AEUDF
ANEE
APAE
AVD
CEB
CEDF
CNE
DF
EAPE
FE
GERPE
IBGE
INEP
LIBRAS
MEC
NEE
PCN
QVL
RAv
SEEDF
SEESP
SEF
SGE
SUBIP
TDAH
TPEM
UNESCO
UnB

Associacdo Americana de Retardo Mental
Atendimento Educacional Especializado

Associacdo de Ensino Unificado do Distrito Federal
Alunos com Necessidades Educacionais Especiais
Associacao dos Pais e Amigos dos Excepcionais
Atividades de Vida Diaria

Céamara de Educacgéo Basica

Conselho de Educacéo do Distrito Federal

Conselho Nacional de Educacéo

Distrito Federal

Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo da SEEDF
Faculdade de Educacéo

Geréncia de Planejamento Educacional

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Lingua Brasileira de Sinais

Ministério da Educacao

Necessidades Educacionais Especiais

Parametros Curriculares Nacionais
Quadro Valor de Lugar

Registro de Avaliagéo

Secretaria de Educacéo e Estado do Distrito Federal
Secretaria de Ensino Especial

Secretaria de Educacéo Fundamental

Sistema de Gestéo Escolar

Subsecretaria de Planejamento e Inspeg¢éo de Ensino
Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade
Teoria e Prética do Ensino da Matemética

Organizacéo das Nacdes Unidas para a Educacéo a Ciéncia e a Cultura

Universidade de Brasilia

Xiv



XV

SUMARIO
APRESENTACAO: EDUCACAO MATEMATICA PARA TODOS..........c.cocoue.... 17
CAPITULO I: TRAJETORIA DE PESQUISA......oeiiee et 19
OBJETIVO GERAL..eeutteetteeueeesuteesuteesseeesseeessseessseesuseessseesssesssseesssesssssesssessssessssesssseesssesssseessesssessssessseesnsesssseens 30
OBJETIVOS ESPECIFICOS ..veeuvveetveenuteensueensteessseesuseessseessseesssesssseesssesssseesssesssseesssesssseesssesssseessesssesssesssseesssesssseens 30
CAPITULO 1I: O ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA NA
PERSPECTIVA INCLUSIVA ... 31
2.1 - A PERSPECTIVA INCLUSIVA EM QUESTAD ....uuuiettteteeeseiiitteeeeesesinteteeeessesantateeesesesanbataeeessesaanbenaeeessesannsenneeeens 31
2.2 - A MATEMATICA NA PERSPECTIVA DA EDUCACAQ INCLUSIVA ....ccoeitiiiieieeeeeciteeeeeeeeesentaeseesesesennssnseesesesennsssseseens 40
2.3.- O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA MATEMATICA ... uvveeeesutreeenrreeesaueeeesssreeesssssesssssseessssseeesssssesssssseessssseesssssnes 44
CAPITULO Ill: A RELACAO ENTRE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO
HUMANO NA ABORDAGEM HISTORICO-CULTURAL ...cccveiiiiiiiiiieeeeeeas 50
3.1.-.APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO HUMANO E A FORMAGAQ DE CONCEITOS EM QUESTAO ...eecuveereveeeveesnreennnens 50
3.2.-.0 ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA: CAMINHOS ISOTROPICOS EM QUESTAO....ceeuveerureerreesreesaeessveesineess 53
3.3.-.AUTODOMINIO E AUTONOMIA: PRINCIPIOS NORTEADORES DA RELAGAO ENTRE SUJEITOS ATIVOS: c..vvereveeruveerereeninens 63
CAPITULO IV: METODOLOGIA - DESAFIOS E PROPOSTAS DA
INVESTIGACAO MATEMATICA NO CONTEXTO DA INCLUSAO ..........ccvvveen. 70
4.1.- CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A DEFINICAO METODOLOGICA ....vvveeuvreeiresnreeenseessiesessesssesesseesssesessessssesesseensens 70
4.2.- AMBIENTE DA PESQUISA ....uvveeuteeeteestesasseesssesasseesssesasseesasesasssesssesasssssnsssssssssnsssesssesssssesssssssssesssssssesesssesnsees 75
4.3.- PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS . ...uvvteteeeureeaseessseeesssessesasssessesesssessesssssssnsssesssesssssesssessssssssssssssesssesnsees 81
CAPITULO V: ANALISE DAS INFORMAGOES .......ccoviiiiiiiieeieee e 89
5.0 = A VISAO DA DOCENTE .uvtetveesureentueenueeessesessseessseessseesssesssssesssesssssesssessssessssesssseesssesssseessesssseesssesssseesssesssseens 90
5.2 - CONTEXTOS FAVORECEDORES DE APRENDIZAGENS. ..vvvevveesureesereenseeesseeessesessesssssesssesssesesssssssssesssesssssssssesssens 108
5.2.1.- Jogo da Adigcdo — O trabalho em grupo como espago favorecedor para a construgdo de conceitos
INOEEIMIALICOS ...ttt ettt et e e st e et e st e st e st a s st e sateesateesateesaseesateesaseesbeaeseasas 110
5.2.2 - Ciclo de Vida — Construgdo de conceitos matemdticos a partir de situagdes-problema. ................ 118
5.2.3 - Quantos dias tém nove meses? — O processo de construcdo dos cOdigos............ccoueevvuveeecvvneennnnn. 136
5.2.4 - Trabalho com o dinheirinho: didlogo entre os pares utilizando 0s cOdigos.............ccccvueeeevuveeenn.n. 144
5.3 — CATEGORIAS DE ANALISES euuttterurteeentttesasuteeesausteessuteeesssteeesauseeesasseeesassseeesanseeesssesessnssesesasseesssnsenessnnee 157
5.3.1 — Concepg¢des presentes na docente: elementos que justificam suas escolhas perante os desafios
ToTot=Tgole o [o le I-q { ol =] Lol o U 157
5.3.1.1 - A crenga de que Todos aprendem, principalmente e em especial: matemadtica. ......................... 157
5.3.1.2 - A aprendizagem ocorre na relagado COM O OULTO. .......cc..uveeeciereesiieeesctiieeeeieeessisiaeessrieeeseiseeaessees
5.3.1.3 - A estreita relagdo da aprendizagem matemdtica com a vida
5.3.2 — A prdtica pedagdgica na perspectiva inclusiva: um contexto favorecedor de aprendizagens. ...... 163
5.3.2.1 - Jogos matemadticos e situagées-problema: estratégias pedagdgicas para o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem do cONCEIto de NUMEIO ..........cccuveeeeceeeeeiiiieeeeiieeeeteeeesieeeeeceee e 164
5.3.2.2 - Criagdo de cddigos como uma das estratégias para a construgéo do conceito de numero. ........ 169
5.3.2.3 - Utilizagdo de vdrios recursos: diferentes caminhos no intuito de garantir a expressdo do
PENSAMENTO ... e s e aaas 172
5.3.3 - Entre o real e o ideal, oscilagdes entre a cONCePEEO € A AGAO .........vveeeecvveeeeeireesiieeeesiieeeeiresaeenes 181
5.3.3.1 - “Eu ndo sei o que ele sabe” - A importdncia do docente conhecer o que o aluno jd aprendeu para
poder avangar no processo de ensino e aprendizagem do conceito de NnUMero ..............ccccccvveeeevueveennnee. 181
5.3.3.2 - Aprender a formular perguntas: desafio de Todos os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem Ao CONCEITO A8 NMUMEKO ...........ccceueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeetee e e e tee e e et eeettaa e et saaeestsaseessssaeesasanaan 196

CONSIDERAGCOES FINAIS ..ottt 206



XVi

REFERENCIAS ..o e ettt et e et e e 217
APENDICES ..o e et 226



17

APRESENTACAO: Educacdo Matemaética para TODOS.

Pesquisadores da &area de Educacdo Matematica, como D’Ambrosio (2007),
Muniz (2006), Pais (2002), Bertoni (2005), dentro da perspectiva de educacdo para
TODOS, abrem espacos de discusséo sobre a préatica do ensino da matematica que,
atualmente, tem sido excludente por suas caracteristicas baseadas no excessivo rigor,
na primazia do formalismo e na énfase da memorizacdo de regras, proporcionando
pouco espaco para a vinculacdo do “fazer matematica” pela crianca e pelo cidadao
comum.

O desejo de entender como se configura no contexto escolar o ensino da
matematica na perspectiva da educacéo inclusiva, nasceu a partir das trés premissas:
na de Muniz (2006), que existe em cada crianga um ser matematico pronto a lancgar-se
na grande aventura da matematizagcdo; na concepc¢do de Favero (2005) de que a
interagdo do mundo adulto com a crianga com necessidades educacionais especiais
vai depender de como ela é vista; e na utopia necessaria para mover o educador na
ressignificacado de sua praxis, como acredita D’Ambraosio (2007).

A titulo de introducdo dois aspectos foram abordados a guisa de resgate
historico: a experiéncia vivida como estudante e como profissional, onde as
observacdes sobre o ensino e a aprendizagem da matematica motivaram a busca de
conhecimentos sobre o tema. Tal relagdo fomentou o levantamento de questbes e
delinearam os objetivos (geral e especificos) da pesquisa.

O ensino e aprendizagem da matemética na perspectiva inclusiva, discutida ao
longo do segundo capitulo, traz discussdes sobre a perspectiva inclusiva, sobre o que
se entende por alunos com necessidades educacionais especiais, 0 contexto do
publico alvo a luz da Politica Nacional de Educacdo Especial, e como a Rede Publica
de Ensino do Distrito Federal entende e normaliza o atendimento deste publico.
Procurou-se, também neste capitulo, apontar o dualismo historicamente constituido na
aprendizagem Matematica e na modalidade do Ensino Especial, e como é atualmente
concebida uma nova perspectiva sobre o ensino e a aprendizagem matematica.

No capitulo seguinte estdo abordados estudos na area da Psicologia do
Desenvolvimento Humano e da Educacdo Matematica que apresentam pressupostos
bésicos absolutamente otimistas, tanto na capacidade humana de aprendizagem,
guanto nos processos de construcdo dos conceitos matematicos; reflexdes sobre a
valorizacao, ainda presente, das habilidades na aquisicdo da leitura e escrita da lingua
materna em detrimento ao desenvolvimento conceitual da matematica; como também,

sobre as concepcdes dos sujeitos presentes na pratica pedagogica docente, onde a
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pratica pedagdgica estd condicionada a concepg¢do de sujeito que o docente tem
elaborado. Incluiu-se, também, neste capitulo, algumas pesquisas precedentes
indicativas da capacidade da aprendizagem dos conceitos matematicos por alunos
com necessidades educacionais especiais, assim como o apontamento de caminhos
para uma atuacdo pedagogica mais eficiente. Com base na perspectiva historico-
cultural, discute-se o real papel da escola, onde sdo levantadas a relagéo professor e
a area de conhecimento, professor e aluno, preconceito, deficiéncia, diagnéstico
médico, possibilidades e dificuldades.

Para o alcance dos objetivos propostos, a pesquisa foi realizada na abordagem
qualitativa, sendo de cunho construtivo-interpretativo, baseada no estudo de caso,
com o uso de procedimentos e instrumentos especificos, discutidos no capitulo da
Metodologia: Desafios e propostas da investigagdo matematica no contexto da
incluséo.

Assim, a pesquisa propde um espacgo de reflexdo sobre a préatica pedagogica,
ou seja, a relacdo ensino e aprendizagem matematica na perspectiva da Educacgéo
Inclusiva, questdes estas levantadas nas consideragdes finais.

No capitulo destinado a analise das informagcBes estdo apresentados,
analisados e discutidos os resultados obtidos apds a imersdo no campo de pesquisa.
Estes resultados estéao divididos em dois momentos: No primeiro a visdo da docente,
partindo da sua prépria concepcado acerca da deficiéncia e fazendo um paralelo com
as visbes do corpo docente da escola e da familia mediante esta concepcéo, e traz
uma sintese da descricdo das caracteristicas do contexto, ou seja, descreve a
dindmica da sala de aula, a riqueza das relagdes entre professora e aluno, aluno e
alunos, aluno e escola, voltada para o conhecimento matematico, baseado em uma
nova perspectiva de ensino e aprendizagem da matematica; e no segundo as

categorias de analises que foram construidas baseadas nestas informacdes.
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CAPITULO I: TRAJETORIA DE PESQUISA

Havia um homem

gue aprendeu a matar dragfes e deu tudo
gue possuia

Para se aperfei¢coar na arte.

Depois de trés anos

Ele se achava perfeitamente preparado
mas,

que frustracdo, ndo encontrou
oportunidades de praticar sua habilidade.
(Dschuang Dsi)

Como resultado ele resolveu

Ensinar como matar dragdes.

(René Thom)

Aprender a “matar dragdes” é a metafora mais adequada de uma escola que se
distancia da vida. Nao é nesta escola que eu acreditava, algo me incomodava, queria
ver sentido em todos aqueles conteldos. Questionava aos professores sobre a
importancia deles, que me respondiam que eu saberia quando crescesse. Assim, eu
me via dentro do ambiente escolar, em um ambiente totalmente descontextualizado. O
ensino da escola muito distante da vida.

Estudei, desde a Educacao Infantil ao Ensino Fundamental, em uma escola
catolica e particular de Brasilia. Sua estrutura fisica me chamava a atencdo por sua
imponéncia, salas amplas, arejadas, com sistema de som em todas as salas de aula,
biblioteca, laborat6rio, auditério, piscina, parque, patios amplos, campo de futebol,
ginasio coberto, oratério, lanchonete, enfim, uma estrutura que eu desejaria a todas as
criancas. Tinha orgulho de estudar nesta escola. No inicio do ano letivo folheava os
livros didaticos, ajudava a encapar os cadernos, organizava a mochila, era um
momento prazeroso ao lado da minha mae. Meus pais me acompanhavam a distancia,
sabiam do meu prazer em estudar, ndo me cobravam tarefas, mas sempre que sentia
dificuldades me ajudavam. Entretanto, a matematica sempre foi para mim o cerne de
minhas dificuldades.

Vivia, assim, dentro de um ambiente escolar distante da vida, mas totalmente
apaixonada e orgulhosa pela escola. Parece contraditério, pois comec¢o me referindo a
um homem que aprendeu a matar dragdes, e ao mesmo tempo infeliz por ndo poder
colocar em prética seu aprendizado.

A verdade é que a paixdo pelo estudo existia, como existe até hoje. Gosto

muito de estudar e me dedico aos estudos. Porém, havia uma distincédo: o que era da
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escola e 0 que era da vida. O que era ensinado na escola era da escola: estudava
para a prova e decorava conceitos para transcrevé-los. Minha opinido ndo era valida,
Ou seja, 0 que eu pensava ndo poderia substituir o valor dado aos autores dos livros
didaticos. Para ter éxito nas avaliagcbes era necessario transcrever o conceito
estabelecido pelo livro didatico, inclusive os problemas mateméaticos, nas respostas
dos exercicios propostos. S6 havia um Unico jeito de resolver as questfes: realizar
operacdes Unicas estabelecidas de acordo com os modelos prontos. As respostas
centradas nos livros didaticos eram inquestionaveis. O material dourado® era
manipulado somente pela professora. Lembro-me como se fosse hoje: a professora
pegando uma unidade, uma dezena, uma centena e uma unidade de milhar, para
mostrar a uma turma enfileirada e em siléncio, 0 que representava cada peca. Nao
havia espaco para perguntas. O siléncio era sindbnimo de disciplina e sabedoria. Esta
pratica, para Morais (2007), repete um modelo e uma forma de ensino em que o
professor possui o poder da fala para “transmitir’ o conhecimento e, aos alunos, o
siléncio, subtendido como a melhor opcéo para a concentracdo e, consequentemente,
para a aprendizagem.

Um dos momentos marcantes durante os meus anos escolares foi a realizagcdo
da Feira de Ciéncias na escola. Estava cursando a 32 série (4° ano de escolaridade).
Neste dia participei de um mercadinho. A sala de aula estava montada com prateleiras
cheias de embalagens de produtos alimenticios e de higiene. Cada um dos alunos
recebia uma quantia em dinheiro de brinquedo e depois iam as compras. O aluno que
gastasse mais do que havia recebido ia para a “cadeia”, ou seja, ficava de castigo por
alguns momentos atrds da porta e depois era liberado. Eu achava interessante
escolher os produtos e imitar os adultos, mas deixava os céalculos para as criancas que
estavam no caixa resolverem. Assim, durante todo o ensino fundamental, resolvia as
questdes matematicas de acordo com as regras apresentadas, mas sem de fato
entender para que serviam.

No segundo grau decidi fazer o magistério. Fui aluna da antiga Escola Normal
de Brasilia. Como cresci neste espaco! Uma das disciplinas era a TPEM (Teoria e
Pratica do Ensino da Matematica). Foi nesta disciplina que entendi a idéia da
multiplicacdo, da fracdo e, principalmente, a construcdo do sistema decimal, base 10.

Nesta época, estava sendo realizada uma pesquisa coordenada por Nilza E.
Bertoni® na Universidade de Brasilia, a partir da qual foi elaborada uma apostila

intitulada NUMERIZACAO. Nesta apostila estavam descritos 0s passos para a

1 . ~ . . .
Cubinhos, barras, placas e cubdo de madeira que correspondem, respectivamente, a unidade, a

dezena, a centena e a unidade de milhar, material idealizado pela Maria Montessori.

2 professora e Educadora Matematica aposentada do Departamento de Matematica, da UnB.
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aquisicdo dos numeros e das quatro operacbes. Como estagiaria, baseava-me na
apostila para fazer os planejamentos de aula. As sugestbes nela contidas eram
totalmente inovadoras. O interessante é que, durante as aulas ministradas no estagio
supervisionado, mesmo utilizando as sugestdes da referida apostila, eu manipulava os
canudinhos na sapateira e os alunos s6 olhavam. Reproduzia, assim, minha propria
experiéncia como aluna. Mesmo tentando inovar, me via “ensinado a matar dragdes”.
Era o melhor que eu podia fazer naquele momento.

Em 1989 iniciei o curso de Pedagogia na Associacdo de Ensino Unificado de
Brasilia (A.E.U.D.F.) e, em 1990, assumi o cargo de professora de atividades para os
primeiros anos do ensino fundamental, da Fundacdo Educacional do Distrito Federal,
hoje, Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEEDF).

No inicio da minha carreira profissional, muitas ddvidas, muitos receios e uma
imensa responsabilidade. Eu tinha certeza que estava tentando fazer o meu melhor,
mas algo me incomodava. Sentia a necessidade de aperfeicoamento. A busca ao
conhecimento passou a fazer parte do meu cotidiano, participando de cursos de
capacitacdo de professores oferecidos pela EAPE- Escola de Aperfeicoamento dos
Profissionais de Educacdo da SEEDF, inclusive de eventos, congressos e
especializagbes. A especializacdo em Psicopedagogia foi significativa, principalmente
por se tratar de licdes que desmistificavam a dificuldade de aprendizagem, e que
apontavam possibilidades na relagéo ensino-aprendizagem.

Como professora de séries iniciais da SEEDF, também tive a oportunidade de
vivenciar na Escola Classe 206 Sul, dias de estudo semanais e, a cada ano, pude
reconstruir a minha pratica docente e viver intensamente, em sala de aula, a interagdo
entre o conhecimento cotidiano e o cientifico, propiciando aos alunos visitas a
supermercados, realizacdo de situacdes-problema, tanto para calcular os ingredientes
de uma determinada receita, como também calcular a quantidade que faltaria para
completar o pagamento do dnibus que nos levaria ao clube. Vendinha organizada em
sala de aula com materiais de sucata, medida de insetos, contagem dos dias que
faltavam para o recesso escolar, enfim, proporcionando atividades significativas e
contextualizadas, que levasse o0 aluno a pensar, discutir, reelaborar, reinventar
conceitos e resolver as questdes matematicamente.

A referida escola era intitulada Centro de Alfabetizacdo, uma das escolas
planejadas para ajudar na formacdo de professores das demais escolas da rede
publica do Distrito Federal. No Plano Piloto havia dois destes centros: um na Asa Sul
e, outro, na Asa Norte. Os professores tinham uma jornada semanal de 40 horas,
sendo 20 horas em sala de aula com as criancgas, e 20 horas a titulo de coordenacéo.

O horario de coordenacéo era destinado ao planejamento das aulas de demonstracao
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especificas de cada turma, assim como para elaboracdo de cursos e oficinas sob
demanda (duvidas no desenvolvimento de determinados conteidos em sala de aula)
dos professores de outras escolas. Foi um periodo de crescimento e amadurecimento
pessoal e, principalmente, profissional. A dindmica dos dias de estudo, a troca de
idéias entre os colegas, a participacdo efetiva da familia na escola, e a vivéncia dos
processos de eleicdo direta para diretores da escola, foram decisivos para este
crescimento.

Neste periodo, um dos momentos marcantes foi a aceitacdo, pelo grupo de
professores, da participacdo de alunos com necessidades educacionais especiais nas
turmas regulares de ensino fato que ocorreu muito antes de se cogitar a idéia da
escola inclusiva. Foi um desafio. Lentamente, mudancas de comportamento, formas
de avaliacdo e de desenvolvimento de atividades, foram sendo repensadas para
atender as necessidades desse grupo de alunos. Nao eram todos que aceitavam uma
turma com um aluno com necessidade educacional especial. Entretanto, a convivéncia
dos professores em um mesmo espago educativo provocou mudangas de
comportamento, e de novos olhares a respeito destas criangas, que passaram a ser
levadas em consideracdo pelo que eram. Duvidas, incertezas e, muitas vezes, 0
sentimento de incompeténcia, eram uma constante na préatica escolar, mas, algo dizia
gue era um caminho sem volta e que, na balanca de resultados, havia mais ganhos do
que perdas, principalmente quando se tratava da questdo do respeito as diferencas.
Em sintese, a riqueza de acreditar e valorizar as potencialidades de todo sujeito
estava em reconhecé-lo como unico.

A gquestdo da inclusdo toma vigor no panorama internacional de educacéo, a
partir da Declaracdo de Salamanca, principal documento que dispde sobre os
Principios, Politica e Préatica em Educagdo Especial (UNESCO, 1994), onde se
acredita e proclama que toda crianga tem direito fundamental & educacéo, e deve ser
dada a oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem; e,
agueles com necessidades educacionais especiais, devem ter acesso a escola
regular, que deve acomoda-los dentro de uma pedagogia centrada na crianga, e capaz
de satisfazer a tais necessidades. Em consonancia com a Declaragdo de Salamanca,
Batista (2006) afirma que a escola tem um compromisso primordial e insubstituivel:
introduzir o aluno no mundo social, cultural e cientifico; e todo o ser humano tem,
incondicionalmente, direito a essa introducéo.

Desta forma, durante 0 meu percurso como professora de séries inicias (12 a 42

série) da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, assim como no
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exercicio da funcdo de Pedagoga da Equipe de Atendimento/Apoio a Aprendizagem?®,
vivenciei gradativamente a educacdo inclusiva muito antes da obrigatoriedade do
cumprimento da Lei n® 3.218, de 05 de novembro de 2003, que dispde sobre a
universalizacdo da Educacao Inclusiva nas escolas da rede publica de ensino do
Distrito Federal, até novembro de 2007.

Mesmo antes de ter assumido o cargo de pedagoga da equipe
supramencionada na Escola Classe 206 Sul de Brasilia onde trabalhei por mais de dez
anos, recebia alunos com necessidades educacionais especiais, muitos deles com
diagnoésticos de Sindrome de Down, de Deficiente Auditivo e de Sindrome de
Asperger. Somados aos alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem, o
desafio levava a discussdes e reflexbes sobre a necessidade do aprimoramento da
atuacdo pedagogica do grupo, na busca do desenvolvimento do potencial de todos e
do aprendizado relacionado com o respeito as diferencas.

Em visitas as escolas publicas, como pedagoga da equipe de Atendimento/
Apoio a aprendizagem, realizadas durante o ano de 2007, pude perceber que uma
grande parte dos alunos especiais estava incluida em todas as modalidades de
ensino. Neste cargo, dei suporte a quatro escolas que atendiam os alunos do segundo
ano de escolaridade ao quinto ano do ensino fundamental, localizadas na Asa Sul, em
conjunto com uma psicologa e uma orientadora educacional, na inclusdo de criancas
com necessidades educacionais especiais e/ou com dificuldades de aprendizagem.
Durante este tempo em sala de aula percebi o valor atribuido a lingua materna,
comecando pelo tempo destinado a leitura e a escrita, a codificacdo e a decodificacédo
das letras, palavras e frases. A matematica ficava para depois do recreio e da aula de
Portugués, e as aulas, geralmente, se resumiam na realizacdo de operacbes, em
escrever 0s numeros por extenso e na coépia de problemas no caderno, ou seja, a
pratica pedagogica embasada em regras e dissociada de significacdo e sentido.

Outra relevante questdo observada refere-se as criangas promovidas para a
série seguinte sem apresentar conhecimento das logicas basicas, tais como de
conservacao de quantidade, de reversibilidade e de transitividade. No entanto, aqueles
gue apresentavam avancos no processo da leitura e da escrita alfabética (muitas

vezes aquém do esperado) eram promovidas. O contrario também ocorria: criangas

o0 Atendimento/Apoio a Aprendizagem, no contexto da Educacdo para a Diversidade, constitui-se como
servico de apoio pedagdgico especializado, que objetiva apoiar os alunos que apresentem dificuldades de
aprendizagem, temporario e/ou permanente, por meio da atuagdo conjunta entre Orientadores
Educacionais, Pedagogos e Psicélogos em um trabalho de equipe interdisciplinar.

A proposta de atuagdo € preventiva e interventiva no sentido de colaborar para superagdo das
dificuldades encontradas no processo de ensino e aprendizagem, numa abordagem contextualizada ao
meio socio-historico-cultural no qual o aluno estd inserido e nas relagbes estabelecidas com os
mediadores da comunidade escolar e familiar. (SEEDF, Orientacdo Pedagdgica: Equipes de
Atendimento/Apoio a aprendizagem, 2006)
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com cinco anos de repeténcia na 12 série, apresentando um excelente raciocinio
l6gico-matematico, mas que ainda estavam em processo de leitura e escrita da lingua
materna, ficavam retidas. O discurso do professor, referindo-se a lingua materna para
justificar a promocdo ou a ndo promocdo do aluno, se pautava na mesma légica: “E
capaz de ler e escrever, ou nao é capaz de ler e escrever, entdo...”

Em uma das escolas publicas atendidas em 2007, havia uma Sala de Apoio*
muito atuante. Os alunos eram atendidos pela professora de apoio, na maioria das
vezes, fora horario da aula regular ou no turno contrario de aula. A Sala de Apoio
recebia alunos com necessidades educacionais especiais (Sindrome de Down, atraso
no desenvolvimento neuropsicomotor, deficiéncia mental, entre outros).

As atividades realizadas eram, geralmente, lidicas, pautadas em vivéncias,
observacdes e manipulagdes de objetos, a hora do conto, a observacdo de animais e
visitas a mercados. A maioria das atividades eram também desenvolvidas, em grande
parte, para a aquisi¢cao da leitura e da escrita da lingua materna. Por exemplo: durante
a observacdo do peixinho no aquério ou da ida ao mercado, os alunos, em nenhum
momento, foram instigados a pensar matematicamente (quantidade, preco, tamanho).
Ao contrério, eram instados a realizarem associagfes das letras iniciais do peixinho e
das frutas do mercado. Estas atividades, muitas vezes, foram objeto de
questionamento as professoras regente e de apoio, principalmente por ndo estarem
acontecendo em sala de aula, uma vez que ndo eram atividades exclusivas a serem
desenvolvidas na Sala de Apoio, mas principalmente, em sala de aula regular.

Neste periodo, doze alunos foram reavaliados pela equipe. Em avaliacéo
individual, utilizando instrumentos para contagem, classificacédo, seriagcdo, ordenacgao e
resolucdo de situacdes-problema, onze alunos com diagnésticos médicos
diferenciados, apresentaram dificuldades acentuadas no raciocinio l6gico-matematico:
conservacao de quantidade, relagdo numero e quantidade, auséncia de reversibilidade
e idéia de numero.

Um desses alunos, do 4° ano chamou mais a atenc¢do. Durante o jogo do
“Roda Roda” cujo objetivo era o de descobrir uma palavra e, para cada letra correta,
ganhava valores (notas) em reais. Este aluno nao viu sentido nenhum naquelas notas
de papel. O seu interesse era em rodar a roleta, e lhe era indiferente se a letra

acertada valia cem ou quinhentos reais, muito menos se tinha ou ndo mais

* Um dos servigos de apoio especializados, oferecido pela Secretaria de Educacéo do Distrito Federal,
indicada para atender aos alunos com necessidades educacionais especiais matriculados nas classes
comuns, em escolas regulares. As salas de apoio atendiam qualquer aluno da escola que apresentassem
de maneira proviséria ou persistente, necessidades educacionais identificadas, ou situagfes de
dificuldade de aprendizagem. As Salas de Apoio foram extintas no ano de 2008.
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“papéis”(notas) que os outros jogadores, 0 que revelava a desatencao delas para com
as dimens@es numéricas presentes na situacao.

Apds a observacdo, a méae, perguntada se era proporcionado a seu filho a
oportunidade de participar efetivamente de uma situacdo de compra, tal como a
compra de um doce ou pao, respondeu com estranheza, deixando transparecer o
discurso de incapacidade. A resposta negativa da mée, com conotacdo de espanto e
seguida de um longo siléncio, deixou nitida a impressdo de que nunca fora
proporcionado ao aluno estas atividades, deixando subtendido que ele ndo seria capaz
de realizar tais operacdes mentais, uma vez que se tratava de aluno com
necessidades educacionais especiais.

Uma das alunas, nas provas de conservagcado de pequenos conjuntos discretos
de elementos, classes-Mudanca de critério (Dicotomia)® e de Seriacdo dos
Bastonetes® do teste de Diagnéstico Operatério de Piaget’ apresentou respostas de
nivel trés, ou seja, todas com éxito, justificou suas opinides com explicagdes claras e
precisas, resistiu as contra-argumentacdes, € mostrou que sua nogcao ndo era um
conceito isolado®. Entretanto, esta aluna estava retida ha trés anos na 22 série devido
a sua dificuldade na leitura e escrita da lingua materna.

Reforcando esta mesma situacao, um aluno de outra escola publica, também
atendido pela equipe em que eu trabalhava, estava retido h& cinco anos na 12 série,
porque, mesmo apresentando um bom raciocinio légico-matematico, nao lia e nem
escrevia.

De acordo com D’Ambrésio (2007), a matematica esta presente em todos os
momentos da nossa vida, desde o simples ato de organizar os pratos na mesa para
uma refeicdo em familia, até no pensar proporcionalmente para realizar negécios mais
vantajosos. Segundo Nunes & Bryant (1997), a sociedade contemporanea exige o

pensar matematicamente, ndo aquele pensar equivalente ao dominio de uma lista de

® Trata-se da realizacdo de classificagdes hierarquicas das figuras geométricas: circulo, quadrado e
triangulo, azuis e vermelhas de mesma espessura, chegando as trés dicotomias sucessivas: cor, forma e
tamanho.

® Trata-se de dez palitos de tamanhos diferentes para ordenagdo em ordem crescente e identificag&do de
um elemento ausente.

" O teste de Diagndstico Operatdrio € um dos instrumentos normalmente utilizados pelas Equipes de
Atendimento/Apoio a Aprendizagem na avaliagdo psicopedagodgica. As orientagBes para a aplicacdo do
teste foram retiradas do livro da Weiss, M.L.L.- Psicopedagoga Clinica (2008) baseada na teoria de Jean
Piaget. A autora afirma que as “Provas Operatérias tém como objetivo principal determinar o grau de
aquisicao de algumas nogdes-chave do desenvolvimento cognitivo, para detectar o nivel de pensamento
alcangado pela crianga, ou seja, o nivel de estrutura cognoscitiva com que opera. (WEISS, 2008, p. 107)".
No decorrer do trabalho levanta-se a questdo sobre a real importancia do uso destas provas e da
aplicacdo de testes psicométricos nas avaliagdes psicopedagdgicas, tanto quanto a interpretacdo dos
resultados destas provas e testes como a essa limitagcao ser em virtude de uma dificuldade ou auséncia
de “ensinagem”.

8 O teste é composto por doze provas, trés destas foram selecionadas com o objetivo de identificar
nocdes conceituais sobre ordem, classe e quantidade. A descricdo das provas poderdo ser encontradas
em Weiss (2008).
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procedimentos, mas um pensar a partir de uma compreensdo que transforme os
sujeitos para o0 mundo de hoje, dando-lhes acesso a novos meios de pensar e
aumentar seu poder de pensar matematicamente. Nao € suficiente aprender
procedimentos: é necessério transformar esses procedimentos em ferramentas de
pensamento.

Pensando propriamente na matematica dos anos iniciais, € necessario que o
sujeito conheca os sistemas matematicos de representacdo que serdo ferramentas
para o pensamento. Conforme Vigotski (1995) é a partir da mediacdo semidtica’ que
se desenvolvem as funcdes psiquicas superiores. Entretanto, segundo Nunes & Bryant
(1997), estes sistemas de representacdo e procedimentos para manipulacdo destes
simbolos s6 irdo influenciar o pensamento quando estes tiverem sentido para o sujeito,
ou seja, conectados a situagfes de forma significativa, o signo envolve o significado.

Desde seu nascimento o sujeito estd em constante processo de aprendizagem,
desenvolvendo no¢des de objeto, espaco, causalidade e tempo e suas relacdes, ou
seja, objetos do pensamento matematico. Interagindo com o meio, ele estd em contato
permanente com o mundo das representacfes semidticas, pois, para cada
representacao reelabora significados, constréi conceitos. Assim, muito antes de entrar
na escola o sujeito tem contato diario com o sistema numérico, reconhecendo os
nameros da sua casa e do telefone, sua idade, precos de produtos, as horas do
relégio, o calendario. E nesta relacdo entre signo e significado que o sujeito tenta
compreender e construir o significado sobre os nimeros.

Por outro lado, a apropriacdo da notacdo convencional e da compreensao da
organizacéo do sistema de numeracdo acontece por meio da mediacdo de conceitos
cientificos. Segundo Favero (2005), esta € uma questdo importante para a educagéao e
para a escola, uma vez que essa sistematizacdo e formalizacdo, interagindo com o
cotidiano, podem promover o desenvolvimento das fun¢gfes mentais superiores.

Mas é preciso, primeiramente, perceber em que contexto matematizador o sujeito
esta inserido. Qual é o valor dado a construgdo destes conceitos, quando lhe é
proporcionado participar de situagdes de escolhas de produtos em supermercados e
em feiras, e quando |Ihe é permitido utilizar a agenda telefénica para identificar o
namero do telefone de um amigo, de identificar e memorizar o nimero da sua casa e
do 6nibus, contar docinhos, arrumar os pares de sapatos, arrumar a mesa do almogo e
entdo fazer a correspondéncia biunivoca, um prato para cada pessoa da familia e

assim, também podendo se perceber pertencido.

° Mediacéo semidtica é concebida como uma categoria que inclui o signo e a ferramenta como base em
sua funcado mediadora. Ha uma relacao entre o emprego dos signos e o emprego das ferramentas; desde
0 ponto de vista légico, tanto um como o outro podem considerar como conceitos subordinados de um
conceito mais geral: a atividade mediadora (VIGOTSKI, 1995).
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Isto ndo quer dizer que a matematica se tornou uma ciéncia simples, mas como

disse Paulo Freire a D’Ambrosio:

Na medida em que vocé ndo faz simplismo, mas torna simples a
compreensédo da existéncia humana, ai ndo ha divida nenhuma que
vocé percebera a importancia dessa compreensdo matematica, tao
grande guanto a linguagem. (D’AMBROSIO, 2009, p. 3)

A Psicologia do Desenvolvimento, segundo Favero e Oliveira (2004),
apresentam pressupostos basicos absolutamente otimistas, entretanto, quando se
trata de alunos com necessidades educacionais especiais, a tendéncia geral dos
estudos sobre os sujeitos portadores de deficiéncias é centrar-se no modelo médico,
referindo-se prioritariamente as suas implicacbes em termos das diferencas e
incapacidades. Portanto ndo é de se esperar que seja visualizado neste sujeito o
desenvolvimento de novas competéncias, muito menos na possibilidade da aquisicao
das habilidades numéricas. Favero e Oliveira (2004, p. 69) em andlise sobre “A
construcao l6gica do sistema numérico por uma crianca com Sindrome de Down”,
afirmam que nao é de se espantar quando, apos testes psicolégicos huma abordagem
psicométrica, venha a se comprovar a deficiéncia mental, e que a questdo da
aquisicdo dos conceitos matematicos seja considerada, tanto no contexto escolar
como no atendimento psicopedagdgico, como dificil, sendo inadequada para o0s
sujeitos com Sindrome de Down. Desse engano derivam todas as agfes educativas
gque desconsideram o fato de que o sujeito é Unico e ativo e que, segundo Gonzélez
Rey (2006, p. 32), “o sujeito s6 vai desenvolver-se na tensdo de sua producao singular
ante a possibilidade de alimentar o seu mundo com aquilo que aprende”.

Parte-se do pressuposto que é na acdo que O sujeito e o0 objeto do
conhecimento se constituem. Por isso a aprendizagem se configura em acdes
pautadas no desejo, no outro, na significagdo da acdo e do objeto, e na relacao. Isto é,
a aprendizagem ocorre na interagdo do sujeito, do objeto de conhecimento, e do outro.
Assim a relacdo de ensino-aprendizagem ocorrerd numa complexa triade, como
explica Favero (2005, p. 239) “em uma sala de aula, ha de se considerar os alunos, a
area de conhecimento, neste caso a matematica, e, o professor.”

Diante desta afirmacao seria preciso repensar mais os planejamentos didaticos
pautados em regras mecanicas, ou seja, na memorizacdo das regras, simbolos,
signos conceituais criados e estabelecidos historicamente pela sociedade. Toda
convengdo tem um principio légico. Entdo para compreender e fazer o uso consciente

deste simbolo é preciso ressignifica-lo, reconstrui-lo e reelabora-lo.
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A experiéncia vivida despertou-me o desejo em investigar as préticas
pedagdgicas no contexto da sala de aula relacionadas ao ensino-aprendizagem, e o
processo de mediacdo da matematica no contexto do atendimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais, particularmente em virtude das acentuadas
dificuldades apresentadas pela equipe que trabalhava com alunos matriculados em
classes comuns (12 a 42 série) em turma inclusiva da rede oficial e atendidos em Salas
de Apoio de uma escola publica do DF. Neste caso, ficou evidente a constatacdo da
valorizacdo das habilidades na aquisicdo da leitura e escrita da lingua materna, em
detrimento do desenvolvimento conceitual da matemética.

Esse quadro suscitou questionamentos sobre esta pratica, em particular sobre
as concepcoes mateméticas que estariam definindo a natureza da pratica pedagdgica,
impossibilitando o sujeito com necessidades educacionais especiais de aumentar seu
poder de pensar matematicamente.

As reflexfes sobre esta situacdo e os estudos de Favero (2005), que serédo
apresentados a posteriori, como ja citados na apresentacao, impulsionaram a idéia da
pesquisa, principalmente quando afirma: “Em se tratando da crianga com deficiéncia, a
interacdo do mundo adulto com essa crianca vai depender do modo como € vista” (p.
229).

Assim, este ser matematico vai depender de como ¢é visto, pois ja existe. Como
compreender o ser matematico, suas producbes e processos de aprendizagem
guando se trata de alunos com necessidades educacionais? Os estudos de Muniz
(2006) reportam a afirmacdo: a matematica estad presente na vida do sujeito,

independente de necessidades especiais ou ndo. Conforme questiona o autor:

Qual o significado da mediacdo no processo de construcdo do
conhecimento matematico realizado pela escola nesse
processo de desenvolvimento do ser matematico existente
em cada crian¢ca? (MUNIZ, 2006, p.166)

Muniz (2006) defende, ainda, que cada crianca em sala de aula € um ser
matematico pronto a lancar-se na grande aventura da matematizacéo. Neste contexto,
a escola como instituicdo social, precisa ter a consciéncia deste ser matematico, e
repensar qual o lugar que o conhecimento cotidiano, referente & matemética, ocupa
dentro da sala de aula, principalmente, em se tratando dos alunos com necessidades
educacionais especiais. Pergunta-se: Em que momento este conhecimento interage
com o conhecimento cientifico, sistematizado e formalizado, ou seja, constituido em
um espaco de investigacdo, descricdo e reflexdo das producdes dos alunos,

objetivando o “fazer matematica”?
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Segundo Vigotski (1995), relacionar os conceitos cotidianos com os cientificos
promove o desenvolvimento das chamadas funcdes mentais superiores tornando,
assim, um sujeito consciente de seus préprios processos mentais. Entdo, se a
matematica estd presente na vida do sujeito, independente de necessidades especiais
ou nao, e se seus procedimentos séo utilizados como ferramentas do pensamento, até
que ponto as concepgBes sobre a aprendizagem mateméatica, as preconcepcgdes,
imagens e valores construidos culturalmente pela sociedade, podem estar
negligenciando a estes sujeitos em pleno desenvolvimento o direito de aumentar seu
poder de pensar matematicamente?

Caberia entdo questionar a pratica pedagdgica. O que estd subtendido nas
acOes pedagogicas quando se trata dos processos de ensino e aprendizagem dos
conceitos matematicos, pelos alunos com NEE, incluidos em turma regular de ensino?
Sera esta compativel a uma concepcdo pré-formista, reduzida exclusivamente ao
crescimento e ao aumento quantitativo das fungbes organicas e psicoldgicas?
Centrada no modelo médico, a deficiéncia do aluno evidencia um empecilho ao
desenvolvimento? Ou, quais seriam 0s processos de ressignificacdo da acao
pedagdlgica durante o0s processos de ensino e aprendizagem dos conceitos
matematicos, pautada em favor do desenvolvimento, reconhecendo o sujeito como
ativo, construtor de idéias, construtor da histéria humana e, portanto, construtor de seu
desenvolvimento?

Sao questbes ainda por serem respondidas a luz de toda uma estrutura
organizada em forma de leis, planos de acéo, projetos e servigos que regulamentam e
viabilizam o acesso a oportunidades educativas e sociais compativeis com as
diferencas pessoais.

Entretanto, considerando como essencial a discussdo sobre a funcdo da
escola, da pratica pedagdgica no contexto do ensino inclusivo, e diante da amplitude
conceitual desta area do conhecimento e destes questionamentos, e também, dos
limites deste trabalho, o campo da andlise esta circunscrito a busca de respostas as
seguintes questdes fundamentais:

*Quais as concepgdes do docente presentes no processo de ensino e
aprendizagem acerca da deficiéncia no que se refere a construgdo conceitual de
namero?

Como ocorre a pratica pedagogica referente ao processo de ensino e
aprendizagem durante a constru¢cdo conceitual de numero, por um aluno com
necessidades educacionais especiais, incluido em turma regular de ensino?

*Como repensar a pratica pedagédgica no ambito individual e coletivo, para

desvelar e levantar indicativos de superacdo referente ao processo de ensino e



30

aprendizagem da construcdo conceitual de nimero por um aluno com necessidades
educacionais especiais, incluido em turma regular de ensino?

Nesta direcéo, foram delineadas os seguintes objetivos de pesquisa:

OBJETIVO GERAL

Analisar os processos de ressignificacdo da pratica pedagégica durante o

ensino e aprendizagem do conceito de nimero na perspectiva inclusiva.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

= |dentificar as concepgdes presentes no docente acerca da deficiéncia durante

o processo de ensino e aprendizagem referente a construgéo conceitual de nimero.

= Identificar como ocorre a pratica pedagdgica, referente ao processo de ensino
e aprendizagem durante a construgdo conceitual de numero por um aluno com

necessidades educacionais especiais, incluido em turma regular de ensino.

= Analisar a pratica pedagogica para desvelar e levantar sinalizagdes,
individuais e coletivas, de possiveis indicativos de superacéo referente ao processo de
ensino e aprendizagem da construgdo conceitual de ndmero, por um aluno com

necessidades educacionais especiais, incluido em turma regular de ensino.
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CAPITULO II: O ENSINO E APRENDIZAGEM DA
MATEMATICA NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

2.1 - A PERSPECTIVA INCLUSIVA EM QUESTAO

Este capitulo abre uma discussdo sobre a relacdo entre o ensino e
aprendizagem da matematica para alunos com necessidades educacionais especiais,
incluidos em turmas regulares de ensino.

O ensino da Matematica e a modalidade de Ensino Especial, embora parecam
processos antagbnicos, vém ocupando, atualmente, um Unico espaco, geralmente
constituido como um espaco de exclusdo. Pretende-se, entdo, compreender a lacuna
constituida historicamente entre eles.

Neste sentido, 0 estudo nos remete a discutir estes processos a partir da
perspectiva inclusiva em particular quando se trata de um estudo voltado para esta
perspectiva, caso em que se abre um grande leque de possibilidades de estudo, e por
se entender que esta perspectiva abrange todas as demandas referidas a exclusdo
nas diversas areas sociais.

Atualmente, a perspectiva inclusiva na area educacional, geralmente se mostra
restrita a insercdo de alunos com necessidades educacionais especiais em turmas
regulares de ensino. Mas, sabe-se que a inclusdo ndo se restringe a este Unico
aspecto. Esta perspectiva tem um sentido mais amplo. Ela € voltada para a insercao
de todos os alunos na escola, independente de sua origem socioecondémica ou
cultural, deficiéncia, talento, raca e género.

Entretanto, ainda existem lacunas referentes a inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais na escola, principalmente quando se refere aos
processos de ensino e aprendizagem. Neste caso, mais especificamente, 0 ensino e
aprendizagem dos conceitos matematicos.

A comprovagéo sobre as referidas lacunas, referentes aos processos de ensino
e aprendizagem dos alunos com NEE incluidos em turma regular de ensino, pode ser
constatada, a partir dos estudos de Ledo, Garcia, Yoshiura et al (2006) sobre a
inclusdo do aluno com dismotria cerebral ontogenética. Apds analises das praticas
pedagdgicas referentes a inclusdo do aluno com paralisia cerebral em turma regular
de ensino, ficou evidenciado que o processo de inclusao respondeu, até certo grau, as
necessidades fisicas, entretanto, ndo contemplava a especificidade curricular e de

aprendizagem.
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Por este motivo, a perspectiva inclusiva deste estudo, refere-se a inclusdo, de
fato, dos alunos considerados com necessidades educacionais especiais nas escolas
regulares.

A Politica de Educacdo Especial de acordo com as Orientacdes Gerais e
Marcos Legais do Ministério da Educacdo (MEC) — Secretaria de Educacdo Especial
(SEESP) de 2006, e da Portaria n° 555/2007 entregue ao Ministro da Educacéo em 07
de janeiro de 2008, entende que a Educacédo Especial faz parte do movimento mundial
pela inclusdo, baseada nos principios do direito de todos a educacao e ha valorizacao
da diversidade humana (BRASIL, MEC/SEESP, 2008).

Neste contexto, a politica de educacao especial fundamentada na concepc¢ao
de educacdo inclusiva, orienta os sistemas de ensino para garantir o acesso de todos
as escolas e o atendimento as necessidades educacionais dos alunos. As escolas
devem atender todas as criangas, independentemente das suas condi¢fes fisicas,
intelectuais, sociais, emaocionais, linglisticas e outras.

Dois desafios foram postos: “assegurar um ensino de qualidade que beneficie
os alunos com deficiéncia e com altas habilidades/superdotacdo, com a organizacao
de escolas que promovam a participacdo e a aprendizagem de todos. (BRASIL,
MEC/SEESP, 2006, p.9)”; e o segundo, “transformar os sistemas de ensino publico
para que realizem uma educacéao inclusiva” (BRASIL, MEC/SEESP, 2006, p.11).

Apesar da ampliagédo significativa de alunos com necessidades educacionais
especiais, matriculados em classes comuns de escolas regulares, a preocupac¢édo do
MEC/SEESP (2006) decorre da analise dos dados do Censo Demografico de 2000, do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que evidencia prevalecer nas
escolas publicas brasileiras espacgos apartados: escolas especiais, como existem 0s
Centros de Ensino Especial do Distrito Federal; classes especiais localizadas dentro
das escolas regulares; e matriculas vinculadas a critérios de elegibilidade (tipo de
deficiéncia), principalmente no atendimento de alunos com deficiéncia mental e com
deficiéncia multipla.

Os dados do Censo Escolar/MEC/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (INEP) de 2006, evidenciam um crescimento expressivo de matriculas
de alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas publicas e nas
particulares, principalmente em instituicdes filantropicas, aliando-se a estes dados a
evolugdo das acbBes da educacdo especial a partir de 2004. Entretanto, ainda é
necessario o fortalecimento das politicas publicas para este tipo de ensino, pois, no
ambito da Educacdo Infantil, as matriculas concentram-se nas escolas/classes
especiais, contrariando os estudos que apontam a importancia do convivio entre seus

pares, com ou sem deficiéncia, beneficiando o desenvolvimento destes. (BRASIL,
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MEC/SEESP, 2006). “Mesmo com essa perspectiva conceitual transformadora, as
politicas educacionais implementadas ndo alcangaram o objetivo de atender as
necessidades educacionais de todos os alunos” (BRASIL, MEC/SEESP, 2006, p.15).

Segundo o MEC/SEESP (2006), ao reconhecer as dificuldades enfrentadas nos
sistemas de ensino, cria-se um espaco de andlise destas dificuldades e,
principalmente, de criacdo de alternativas para supera-las, o que implica em uma
mudanca estrutural e cultural da escola para o atendimento de todos os alunos,
independente de suas especificidades.

A Declaracdo de Salamanca proclama sobre os principios, politica e pratica em
educacao especial na perspectiva da educacgdo inclusiva, e orienta que as escolas
deveriam acomodar todas as criancas, independentemente de suas condic@es fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, lingliisticas ou outras. Nesta estrutura, denominaram
“necessidades educacionais especiais” todas aquelas pessoas cujas necessidades
educacionais especiais se originam em fungdo de deficiéncias ou dificuldades de
aprendizagem.

Entretanto, no caso do Brasil, nas leis, resolucbes e pareceres, esta
denominacao oscila entre o entendimento quanto a sua generalizacdo e a vinculagcdo
ou ndo a uma causa organica. Por exemplo: O Artigo 5° da Resolugdo N° 2 do
Conselho Nacional de Educacao/Cémara de Educacdo Basica (CNE/CEB), de
11/09/2001, considera educandos com necessidades educacionais especiais 0s que,
durante o processo educacional, apresentarem dificuldades acentuadas de
aprendizagem ou limitacdes nos processos de desenvolvimento, que dificultem o
acompanhamento das atividades curriculares, vinculadas ou ndo a uma causa
organica especifica. No capitulo V, artigo 58, da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, proclamada seis meses depois da Declaracdo de Salamanca, entende-se por
educacdo especial, a modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino, para educandos portadores de necessidades educacionais
especiais ndo os especificando. O artigo 60 do mesmo capitulo da referida Lei, atribui
ao Poder Publico a adogdo de alternativas para ampliagdo do atendimento aos
educandos com necessidades educacionais. Percebe-se, claramente, a transicdo
desta denominacéo, ora portador de necessidades especiais, ora com necessidades
especiais.

Um dos documentos mais recentes do MEC/SEESP (BRASIL, 2008) é a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva,
elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria n° 555/2007, prorrogada
pela Portaria n° 948/2007, entregue ao Ministro da Educacdo em 07 de janeiro de

2008. Este documento define como seu publico alvo os alunos com deficiéncia,
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transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Considera-
se com deficiéncia os alunos que tém impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento “sdo aqueles que apresentam alteracdes qualitativas das interagbes
sociais reciprocas e na comunicacao, um repertério de interesses e atividades restrito,
esteriotipado e repetitivo” (BRASIL, MEC/SEESP, 2008, p.15).

No documento estdo também considerados os casos de transtornos funcionais
especificos, onde a educacao especial atua de forma articulada com o ensino comum,
ficando a cargo da educacdo especial a orientacdo para o atendimento as
necessidades educacionais desses alunos. “Dentre os transtornos funcionais
especificos estao: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia, transtorno de atencéo e
hiperatividade, entre outros” (BRASIL, MEC/SEESP, 2008, p.15).

Por mais que o documento deixe claro que as definicbes do publico alvo desta
modalidade de ensino, ndo se esgotam na simples categorizagdo e de especificagfes
a serem contextualizadas, ainda esta vinculada nesta modalidade de ensino uma visao
naturalista, centrada no modelo médico, onde se subentende o prevalecimento do
diagnodstico. Desta forma, considerando os termos da supracitada Portaria n°
555/2007, entende-se por alunos com necessidades educacionais especiais, agueles
com deficiéncia e impedimentos de longo prazo, com transtornos globais do
desenvolvimento e transtornos funcionais.

Para a pratica de educacdo de qualidade para todos os alunos, seria
necessario, antes de qualquer delimitacdo de sujeitos com ou sem necessidades
educacionais especiais, relembrar que, historicamente, muitas pessoas que nao
apresentavam caracteristicas “normais” estabelecidas pela cultura, foram excluidas
por muito tempo legitimamente. Hoje, apesar de se encontrar contradicbes no ambito
legal e institucional, é possivel afirmar que a inclusdo € uma forga cultural para a
renovagao da escola (O'BRIEN, 1999), e que este espaco, além de ser destinado a
possibilidades de desenvolvimento, € um espago de promocao da saude, definida ndo
somente como condi¢gdo biolégica, mas como a condicdo subjetiva e sécio-historica
determinada pelo homem (MITJANS MARTINEZ, 1996).

Neste contexto, a denominacao “aluno com necessidade educacional especial
(ANEE)” para efeito da pesquisa, sera aquela em consonancia com a Declaracdo de
Salamanca, o principal documento que dispfe sobre os Principios, Politica e Pratica
em Educacao Especial e, também, por ser a denominacédo utilizada na Estratégia de
Matricula de 2009 da SEEDF, apesar da forma diferenciada como é entendida a
mesma denominagdo nas duas instancias. Na Declaracdo de Salamanca, o termo

“necessidades educacionais especiais” refere-se a todas aquelas criangas ou jovens,
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cujas necessidades educacionais especiais se originam em funcao de deficiéncias ou
dificuldades de aprendizagem n&o vinculadas ao diagnostico médico. Na SEEDF estas
criancas somente tém o seu direito garantido com o diagnéstico médico.

Atualmente, na sua pratica educacional, o cumprimento e efetivagdo das leis
até a atuacdo em sala de aula revelam o momento de transicdo experimentada, com
vistas a educacdo inclusiva. E preciso entender o momento histérico vivido e a
concepcado ainda presente, para ressignifica-lo e possivelmente transforma-lo.

A SEEDF proclama que TODAS as instituicbes educacionais da Rede Publica
de Ensino do DF s&o inclusivas, mesmo restringindo o atendimento a estas criancas o
seu direito vinculado ao diagndstico médico. Neste contexto, esta contradicdo sera
explicitada na forma como a SEEDF estabelece as normas para o atendimento dos
alunos com NEE, baseada nas Estratégias de Matriculas e no Plano Orientador das
Ac¢Oes de Educacéo Especial nas Escolas Publicas do Distrito Federal (2006).

A Estratégia de Matricula é um documento elaborado, anualmente, pela
Subsecretaria de Planejamento e Inspe¢do de Ensino (SUBIP)/ Geréncia de
Planejamento Educacional (GERPE), compostos pelos seguintes itens: Diretrizes
Gerais, Calendario Escolar, Etapas da Matricula, Constituicdo de Turmas,
Cronogramas e Legislagéo.

Na parte relativa a Modalidades de Ensino, mais precisamente a que trata da
Educagdo Especial, no item 1 — Diretrizes Gerais — estd definido que todas as
instituicbes educacionais da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal séo inclusivas.
A garantia da Educacéo Especial aos ANEE (Alunos com Necessidades Educacionais
Especiais) é ofertada nas instituicdes educacionais que oferecem o Ensino regular e
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) em articulagdo com os Centros de Ensino
Especial. Os alunos alvo sdo aqueles com Deficiéncias Fisica, Visual, Auditiva,
Surdocegueira, Mental, Mdltipla, Transtorno de Déficit de Atencéo, Transtorno Global
do Desenvolvimento, Transtorno de Condutas, alunos Superdotados/ Altas
Habilidades.

O modelo institucional vinculados aos ANEE com deficiéncia, define que seréo
atendidos nas instituicbes educacionais de Ensino Regular, em quatro tipos de turmas:

a) Turmas de Classe Comum: constituidas por alunos sem necessidades
especiais e por Alunos com Necessidades Educacionais Especiais, com deficiéncia.

b) Turmas de Integracdo Inversa: classes diferenciadas, constituidas por
alunos sem e com Necessidades Educacionais Especiais, com deficiéncia, ainda ndo

indicados para inclusédo, conforme modulacdo para cada area de deficiéncia.
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c) Turmas de Classe Especial: compostas exclusivamente por Alunos com
Necessidades Educacionais Especiais, com deficiéncia, com modulagéo caracteristica
para este atendimento, conforme a necessidade educacional especial.

d) Turmas de Classe de Educacao Bilingue: diferenciadas, constituidas por
alunos sem necessidades especiais e por Alunos com Necessidades Educacionais
Especiais, com deficiéncia auditiva.

O atendimento e a adequacdo da turma aos alunos com necessidades
educacionais especiais (ANEE) esta vinculado a apresentacdo do diagnéstico médico,
expedido por profissional habilitado e a ser submetido a avaliacdo para o atendimento
educacional especializado, realizada pela Equipe de Apoio a Aprendizagem especifica
da instituicdo escolar (SEEDF/GDF, 2008, 2009).

De acordo com a Estratégia de matricula para o ano letivo de 2009, a
complementacdo e a suplementagdo ao atendimento dos Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais, com deficiéncia ou superdotados, no servico de apoio
especializado, serdo oferecidas em Sala de Recursos, por meio de professor de apoio
e na instituicAo escolar que estiverem incluidos (Educagdo Infantil, Ensino
fundamental, Ensino Médio e Educacéo de Jovens e Adultos). Quando necessaria, a
substituicdo dos servigos e recursos ocorrera nos Centros de Ensino Especial.

O Plano Orientador das A¢bes de Educacdo Especial nas Escolas Publicas do
Distrito Federal (2006), assegura a viabilizacdo da inclusdo na Educagdo Basica,
cabendo a escola garantir 0 acesso e permanéncia dos alunos com necessidades
educacionais especiais, beneficiando-os em sua aprendizagem e desenvolvimento.
Este processo de inclusdo conta, ainda, com 0s servicos de apoio especializados
respaldados na Resolucdo n® 01/2005 — Conselho de Educacéo do Distrito Federal
(CEDF) e legislacao local.

O Atendimento/Apoio a Aprendizagem, no contexto da Educacdo para a
Diversidade, constitui-se como servico de apoio pedagdgico especializado, que
objetiva apoiar os alunos que apresentem dificuldades de aprendizagem, temporario
e/ou permanente, por meio da atuagdo conjunta entre Orientadores Educacionais,
Pedagogos e Psic6logos, em um trabalho de equipe interdisciplinar. A proposta de
atuacdo é preventiva e interventiva no sentido de colaborar para superacdo das
dificuldades encontradas no processo de ensino e aprendizagem, numa abordagem
contextualizada ao meio socio-histérico-cultural no qual o aluno estd inserido, e nas
relacbes estabelecidas com o0s mediadores da comunidade escolar e familiar
(SEEDF/GDF, 2006).

Uma das operacionalizacdes do Servico de Apoio Pedagdgico Especializado

pela Equipe de Atendimento/Apoio a Aprendizagem € emitir o Relatorio
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Psicopedagogico do aluno encaminhado pela escola para avaliagdo, por apresentar no
contexto escolar, um ou mais aspectos: baixo rendimento escolar, problemas de
comportamento, problemas emocionais, problema na fala, dificuldade visual,
dificuldade auditiva, dificuldade psicomotora, indicacfes de superdotacéo, reavaliacao,
alfabetizacdo e outros com a devida justificativa; e, ap6s a observagdo na escola,
encontro com o professor, com a familia, atendimento individual e/ou em grupo,
passando, se necessario, pelas etapas descritas. O trabalho baseia-se ha
interpretacdo dos problemas diagnosticados e nas orientacbes do trabalho de
intervencdo a ser realizado. Um dos encaminhamentos, geralmente coaduna-se com a
necessidade de reducdo da quantidade de alunos em sala de aula, esbarrando, muitas
vezes, na Estratégia de Matricula elaborada pela Secretaria de Educac¢édo do Distrito
Federal. Neste momento, percebe-se a contradigdo da definicdo do sujeito com NEE,
pois so6 faz juz a adequacéo de turma, prevista do Item 4.13, os alunos com NEE, com
deficiéncia, diagnosticados e inseridos no Sistema de Gestao Escolar (SGE) (SEEDF,
2009).

Em 2007, regida pelo Plano Orientador das Ac¢bes de Educacgédo Especial nas
Escolas Publicas do Distrito Federal (SEEDF, 2006), a Secretaria de Educacdo do
Distrito Federal oferecia, dentre os servigcos de apoio pedagogico especializados, as
Salas de Recursos e as Salas de Apoio, ambas indicadas para atender aos alunos
com necessidades especiais matriculados nas classes comuns, em escolas regulares.

As Salas de Recursos destinavam-se ao atendimento de alunos com
necessidades educacionais especiais nas areas de Deficiéncia Mental/Intelectual,
Fisica, Visual, Auditiva e Altas Habilidades/Superdotacdo, e as Salas de Apoio
atendiam qualquer aluno da escola que apresentassem de maneira proviséria ou
persistente, necessidades educacionais identificadas, ou situacdes de dificuldade de
aprendizagem.

As Salas de Apoio distinguia-se das Salas de Recursos pela possibilidade
inerente de atender a qualquer aluno da escola que apresentasse dificuldades de
aprendizagem de maneira proviséria ou persistente. Segundo o Plano Orientador,
estas salas nao se destinavam aos alunos com uma determinada deficiéncia, mas a
totalidade dos alunos que necessitavam de suporte para a sua educagao.

As Salas de Apoio foram extintas no ano de 2008 e, em todas as escolas,
foram implantadas Salas de Recursos, no mesmo formato apresentado no Plano
Orientador das Acbes de Educacéo Especial nas Escolas Publicas do Distrito Federal
(2006). Os atendimentos vinculados a estas atividades complementam e/ou
suplementam, mas nao substitui o trabalho desenvolvido na sala de aula, local

privilegiado de interacdes e de promocao de aprendizagem e de desenvolvimento.
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A Sala de Recursos € um dos atendimentos especializados para os alunos com
NEE, onde se da a prestacdo de servicos de natureza pedagogica, conduzido por
professores de apoio especializado para prestar atendimento educacional aos alunos
nas areas de Deficiéncia Mental, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Mdltipla, Transtorno
Global do Desenvolvimento e Transtorno de Condutas.

Apesar de possuir um espaco fisico dentro da instituicdo educacional, o
atendimento ndo se restringe a este espaco. A atuacao deste profissional é exercida
de forma colaborativa com o professor regente, apoiado na utilizacdo de recursos e
estratégias pedagogicas diferenciadas aos alunos, respeitando suas possibilidades,
visando dar ao aluno acesso ao curriculo da Base Nacional Comum. Outra atribuicao,
além dos subsidios necessarios ao professor regente, e da atuacéo diretamente com o
aluno, requer uma atuacdo em conjunto com a direcdo escolar, com 0s demais
profissionais da educacao, e com as familias dos alunos, de acordo com o documento
Sala de Recursos, da Diretoria de Educacao Especial, da SEEDF (sem data).

Neste contexto a intencdo do documento pressupde uma articulacdo dos
professores regente e de apoio no ambito da aprendizagem matematica esta previsto
no documento Sala de Recursos, como atribuicbes gerais deste atendimento
especializado, uma atuacdo de forma colaborativa do professor de apoio com o
professor regente, para definicdo de estratégias pedagdgicas que favorecam o acesso
dos alunos com NEE ao curriculo e sua interagdo ao grupo, além de uma preparacao
de material especifico para o uso dos alunos na Sala de Recursos, orientar a
elaboracdo de material didatico-pedagdégico para utilizacdo pelos alunos na turma
regular (SEEDF/GDF, 2006).

Entretanto, uma vez que esta condicdo ndo se aplica inteiramente na pratica
cabe aos professores regente e de apoio, articularem a definicdo dos objetivos e o
planejamento das estratégias de ensino que possibiltem a aprendizagem dos
conceitos matematicos, principalmente no contexto de sala de aula, entendido como
local privilegiado para o desenvolvimento de competéncias.

E importante que se entenda como este espaco é constituido na sua forma
macro e micro, entendendo como macro a Politica Nacional de Educacao: orientacdes
gerais e marcos legais em ambito federal e distrital; e como micro, 0 espago escolar.
Isto com base na premissa de que este espaco, constituido legalmente e
subjetivamente na coletividade, pode interferir de forma significativa na acéo
pedagdgica do professor. Neste caso, a acdo pedagdgica do professor depende da
forma de como ele constitui a relacdo ensino-aprendizagem, e como esta constituicdo

se da mediante a concepc¢ao de sujeito e de escola.
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Declaracbes, Leis, Portarias, Resolugbes, Pareceres buscam orientar,
determinar e proclamar uma educagdo mais justa e igualitaria, mas na pratica ha um
distanciamento entre as politicas e o cumprimento destas. Em conformidade, Mitjans
Martinez coloca:

Em sentido geral a escola ndo esta conseguindo transformar-se para
cumprir os objetivos da incluséo, tal parece que as politicas estao
mais além das possibilidades atuais da instituicio escolar para
concretiza-las. E é essa, a meu modo de ver, a contradicdo que tem
gue ser estudada, analisada e discutida de forma a procurar
estratégias e acbes concretas que permitam de alguma forma
resolvé-la (MITJANS MARTINEZ, 2003b, p.139)

O caso da ltalia, citado por Mittler (2003), € um exemplo marcante: mesmo nao
se sentindo seguros da sua decisdo de fechar as escolas especiais, os italianos
esperavam construir uma sociedade que celebrasse a diferenca e a diversidade. A
decisdo a ser tomada se referia ao radical fechamento da maioria das escolas
especiais, e a transferéncia de todos os alunos para as escolas dos bairros em que os
alunos viviam.

Esta atitude veio acompanhada de leis e regulamentos para apoiar a deciséo,
onde transportes gratis foram disponibilizados, prédios adaptados, nimero reduzido de
alunos por turma nado devendo passar de 20 e ndo mais que duas criangas com
necessidades educacionais especiais, professores de apoio e equipes de apoio
externo constituidas por psicélogos, fonaudidlogos e especialistas em educacédo. Este
periodo foi denominado como “integracéo selvagem” porque n&o foi planejado com
cautela e foi realizado como uma questao ideoldgica. Assim, percebe-se 0 quanto o
processo de inclusdo é complexo, mas essencial para uma sociedade mais justa e
humanizada.

Quanto a medicalizagdo, ndo se trata de menosprezar a importancia da ciéncia
e nem da razado cientifica, “mas de questionar essa racionalidade e suas
consequéncias na vida do deficiente, como barreira para a inclusdo social” (WERNER
JUNIOR, 2007, p.77) e de sua real necessidade para o atendimento destes alunos no
contexto escolar. Ao final de contas, o0 objetivo da escola ndo consiste em adaptar-se
ao defeito, sendo em supera-lo (VIGOTSKI, 1997).

No contexto do modelo do ensino inclusivo no DF, a necessidade de
diagndstico e classificacdes esta posta legal e estruturalmente, enquanto instrumentos
fundamentais para o atendimento especifico dos alunos com NEE. Por isto, entende-
se a atual posicdo como um momento de transicdo necessario a garantia dos direitos
historicamente conquistados. Talvez este seja um momento de aprendizado, reflexdo

e de avancos do processo inclusivo, mas que precisa ser repensado. Partindo do
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pressuposto da necessidade de iniciar uma discussé@o sobre as representagdes e as
concepgodes, ainda presentes nesta politica.

Porém, segundo Mitller (2003, p.24) “o que acontece nas escolas € um reflexo
da sociedade em que elas funcionam”, e a sociedade em que a escola funciona
apresenta uma realidade excludente, afastando a compreensao de sujeito histérico-
cultural, e atribuindo as pessoas “deficientes”, estigmas e roétulos estabelecidos pela
prépria sociedade. Os sistemas escolares estdo organizados de maneira que se
permite a divisdo de atendimentos de alunos “normais” e “deficientes”, das
modalidades de ensino em regular e especial, de professores em especialistas em
diversas éareas, principalmente, nas areas onde o foco sdo manifestacdes das
diferencas (MANTOAN, 2006).

A dindmica educacional baseada na perspectiva da inclusdo exige a extingéo
de atitudes excludentes e envolve conforme Mitller (2003, p. 25) “um processo de
reforma e de reestruturacdo das escolas como um todo, com o objetivo de assegurar
que todos os alunos possam ter acesso a todas as gamas de oportunidades
educacionais e sociais oferecidas pela escola.”

Nesta perspectiva, a exigéncia da extingdo de atitudes excludentes, remete-nos
a pensar na relacdo ensino e aprendizagem dos conceitos matematicos para 0s

alunos com necessidades educacionais especiais.

2.2 - AMATEMATICA NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

Por que é que se desvia toda essa produ¢cdo matematica humana
com o objetivo de a fazer aparecer como a revelacao de uma Ordem
superior e toda poderosa? (BARUK, 1996, p. 67)

A existéncia de uma ordem superior e poderosa implica na existéncia de uma
ordem inferior e ndo poderosa. A producdo matematica humana, muitas vezes
revelada em sua superioridade implica uma relagdo dual, onde fortes e fracos estédo
em questdo. Baruk (1996) discutindo a relacdo entre Ordem Superior e Poder
presentes na matematica, questiona toda essa preponderancia, indagando se todo o
conhecimento precisa de tempo para ser elaborado e discutido. Propostas conceituais
precisam ser rejeitadas para serem reelaboradas, reconhecidas e validadas. Muitas
vezes, a resisténcia nascida sobre o objeto matematico é em grande parte resolvida
pela “historizagao" vivenciada pelo proprio objeto. Como afirma a mesma autora, das
relagdes trigonomeétricas aos ndmeros irracionais, sem esquecer 0 zero, passaram por

uma producdo humana néo linear e nem simples.



41

E preciso repensar o mito Matematico. Historicamente a matematica tem sido
conceituada como a ciéncia dos numeros e das formas, das relacdes e das medidas,
das inferéncias, e as suas caracteristicas apontam para precisao, rigor, exatiddo. Esta
conotacdo de infabilidade, de rigor, de precisdo e de um instrumento essencial e
poderoso no mundo moderno, torna sua presenca exclusiva de outras formas de
pensamento. O sujeito que domina a matemética € identificado socialmente como ser
inteligente, ou privilegiadamente inteligente. Lamentavelmente insiste-se em
considerar que inteligéncia e racionalidade estdo identificadas com matematica
(D’AMBROSIO, 2007).

Esta referida “matematica dominante” e aqueles que a dominam apresentam-
se com postura de superioridade, com o poder de deslocar e mesmo eliminar a
“matematica do dia-a-dia” esquecendo-se da sua utilizag&o diariamente em suas vidas
sem o0 merecido reconhecimento na percepcdo que a matematica referida como
infalivel, poderosa e essencial surgiu de questionamentos cotidianos™®.

Seguindo a logica da “matematica dominante”, tendo o rigor e o formalismo
como caracteristicas do pensamento matematico, pode-se, na pratica educativa da
matematica, pensar na relacdo pedagodgica entre o professor e os alunos, sendo
condicionada por procedimentos influenciados por esses aspectos relativos ao proprio
saber, que, segundo Pais (2002), na realidade, nao pertencem a natureza do trabalho
didatico da matemética.

Este rigor € repensado quando se diferencia o saber cientifico do saber
escolar. Segundo Pais (2002) o saber cientifico é apresentado através de artigos,
teses, livros e relatérios, e o saber escolar é apresentado através de livros didaticos,
programas e instrumentos composto pelo processo de ensino registrado no plano de
aula do professor, onde ha muito pouco espaco para a vinculacao do fazer matemético
da crianca e do cidaddo comum.

Enquanto o saber cientifico é validado pelos paradigmas da area, o saber
escolar esta sob o controle de um conjunto de regras que condiciona as relagfes entre
professor, aluno e saber (PAIS, 2002). Esta relacdo de poder do saber matematico
entre professor e aluno é levantada por Baruk (1996), que coloca sua preocupacao

guando retrata as seguintes situacdes de jogos de poder:

Enquanto o insucesso, nhuma disciplina, pde em causa a
competéncia de um professor, 0 insucesso em matematicas™ &
apenas o insucesso do aluno. Enquanto um professor d4 a sua
opinido sobre um aluno, o professor de mateméaticas da uma opinido
sobre o aluno (BARUK, 1996, p.291).

1 Uma boa sintese deste assunto se encontra em D’Ambrosio (2007).
" Em francés matematica é no plural: “mathématiques”.
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A autora, ainda, desabafa sobre o contra-senso existente na relagéo professor-
aluno na aprendizagem dos conceitos matematicos, “onde o reconhecimento do
insucesso de um ensino proclamado por um professor, nunca sendo este insucesso o
do ensino do professor” (BARUK, 1996, p. 291). Percebe-se que os autores
levantaram situacdes onde a relacdo de poder impera em absoluto e precisa ser
repensada.

Segundo Baruk (1996) existe uma “grande leprosaria” onde s&o colocadas
todas as pessoas atingidas pela mesma doenga em “linguagem matematica”, elas séo
surdas e mudas e se ndo a falam, € porque ndo podem fala-la. Esta “grande
leprosaria” seria o produto do ensino da matematica, onde pessoas autdmatas foram
exaustivamente desprovidas de um monograma sem sentido, esmagada a contagem

pelos dedos, rejeitado a dezena e as producdes orais e escritas.

A uma Matematica, tdo cuidadosa e cientificamente concebida, que
diabo poderia resistir? Ninguém, a ndo ser as criangas blogueadas de
pais bloqueados (BARUK, 1996, p.299).

O dualismo presente na sociedade onde ha o superior e o inferior, o certo e o
errado, o bem e o0 mal, a saude e a doencga, permite pensar nas possibilidades e
impossibilidades das a¢des humanas. Uma das agbes que parte deste principio, é a
discriminacao, na qual existe o forte e o fraco, o poder e o dominado, a ordem superior
e a inferior, o normal e o “anormal’, dentre outros. Historicamente, a Educag&o
Especial e a Matematica refletem esta postura, respaldadas na dualidade da
capacidade e da incapacidade, assim como do inteligente e do deficiente. Ser
capaz de, ou incapaz de, muitas vezes, esta pré-determinado na propria relacéo entre
0 objeto e o sujeito em questdo, na visdo do Outro, que possibilita ou ndo a agéo, que
acredita ou ndo nas possibilidades de aprendizagem.

Outra acéao legitimada, ao longo da histoéria, foi a delimitacdo da escolarizacao
como privilégio de um grupo, nas politicas e praticas educacionais reprodutoras da
ordem social, evidenciando a exclusdo de individuos e grupos considerados fora dos
padrées determinados como “ideais” para ingressar na escola, A educacao especial,
organizada de forma paralela a educacao comum seria a escola apropriada para 0s
alunos que apresentavam deficiéncia (BRASIL, MEC/SEESP, 2008).

Escolas “diferentes” para pessoas “diferentes”. O que faz torna-las “diferentes”?
Estamos inseridos num momento histérico-cultural em que o respeito a diversidade e

ao sujeito, tem sido foco de muitas reflexdes. Mas nos encontramos ainda longe,
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efetivamente, de transpor este direito a pratica pedagogica. Segundo D’Ambrdsio
(2007, p.13), “o alvo de nossa bomba destruidora € o individuo que é diferente.”
Segundo Medeiros e Mudado (2007, p.19):

Ao ser historicamente instituido na cultura como um modo de
afirmacdo da normalidade e de negacéo da diversidade, o conceito
de deficiéncia tem em seu ndcleo o preconceito: a afirmacdo do
Outro como possuidor da deficiéncia ocorre em referéncia a um EU,
possuidor da normalidade.

O “diferente” se intitula a partir do reconhecimento do Outro “deficiente”, entéo,
o “normal” s6 existe porque existe o “diferente” e a capacidade existe porque existe o
incapaz. A interdependéncia é fato nesta visdo dualista. Machado (1990),
metaforicamente discute sobre a real interdependéncia entre a sombra e a luz,

entretanto:

Saber que a sombra depende da luz pouco contribui para a
compreensao do real significado de uma e de outra: saber lidar com
0 claro e o escuro na construgdo de uma imagem € o que
efetivamente importa, e o excesso de luz pode ter o0 mesmo efeito
que a obscuridade (MACHADO, 1990, p.16).

Saber que um depende do outro para existir como a sombra e a luz, o superior
e o inferior, a normalidade e a deficiéncia ndo contribui para a compreenséo do real
significado da sua existéncia, como exemplifica Vigotski (2001, p. 6): “a decomposi¢cao
da 4gua em elementos ndo pode ser a via capaz de nos levar a explicacdo das suas
propriedades completas”. O hidrogénio e o oxigénio por si sé ndo contribuem para a
compreensdo da agua. Portanto, pressupfe que reconhecer no senso comum a
Matematica como uma ciéncia superior e que a deficiéncia é uma caracteristica da
“anormalidade” nao contribui para uma agao reflexiva, significativa e transformadora.

Ordem superior e poder, normalidade e deficiéncia, escolas diferentes sdo
guestdes que permeiam as extremidades da acao pedagodgica, podendo se dizer que,
atualmente, a Matematica e a Educacdo Especial estejam ocupando espacos
diferenciados, mas ao mesmo tempo em comum, que é 0 espaco da exclusao.
Entretanto, pouco contribui saber de suas existéncias, de seus reais significados, mas
€ preciso lidar com a relacdo real entre a disciplina e os sujeitos envolvidos e
atendidos pela Educacdo Especial. Quais sdo o0s sujeitos pertencentes a esta
matematica? Quem faz matemética? Quem néo € capaz de produzir uma matematica?
De que matematica estaria se referindo neste estudo? Quais sd0 0s sujeitos
pertencentes & Educacdo Especial? Qual é a relagdo da matematica na Educacéo

Especial? De que Educacéo Especial se referem?
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Sera que pensar na Matematica para todos é uma utopia? De acordo com
D’Ambrosio (2007, p. 9), essa é a sua utopia. “Como ser educador sem uma utopia?”
Entdo, como aproximar, tornar acessivel essa matematica? Seria necessario
reconhecer a necessidade, de descobrir a maneira de torna-la acessivel ou,
simplesmente, reconhecer que ndo existe este espaco entre 0 sujeito e a matematica
gue ela faz parte integralmente da vida do sujeito?

Segundo D’Ambrésio (2007), o aluno é mais importante que programas e
conteudos, e ele, como educador matematico, procura utilizar o que aprendeu para
levar o individuo a estar em paz consigo mesmo e com o seu entorno social, cultural e
natural, e a se localizar numa realidade cosmica. E preciso, portanto, estar atento a
interpretacdo pedagogica e, principalmente, repensar nos planejamentos didaticos
pautados em regras, rigidas e frias, ou seja, na memorizacdo das regras, simbolos,
signos conceituais criados e estabelecidos historicamente pela sociedade. Como toda
convencdo tem um principio l6gico, para compreender e fazer o uso consciente deste

simbolo é preciso ressignifica-lo, reconstrui-lo e reelabora-lo.

2.3.- O ENSINO E A APRENDIZAGEM DA MATEMATICA

Apesar de ainda encontrar, em muitas escolas, o ensino da matematica
pautado na memorizacdo de regras, simbolos e signos, descontextualizados e
desprovidos de sentidos e significados, por mais de uma década, nas areas da
Matematica, da Educagédo e da Psicologia, renomados pesquisadores e tedricos como,
Constance Kamii (2005), Cristiano Muniz (2009a), Dario Fiorentini (2006), Gérard
Vergnaud (2009), Guy Brousseau (2007), Humberto Alagia (2005), Kilpatrick (1996),
Luis Carlos Pais (2005), Maria Helena Favero (2005), Nilza Bertoni (2005), Patricia
Sadovsky (2005), Peter Bryant (1997), Saddo Ag Almouloud (2007), Terezinha Nunes
(1997), Ubiratan D’Ambrdésio (2007), entre outros, vém discutindo e repensando as
condi¢Bes de ensino e aprendizagem da matematica. Isto na perspectiva incessante
da desmistificagdo desta matematica de cunho infalivel, pouco acessivel, intimidadora,
distante e poderosa, objetivando-a para que se torne mais acessivel a compreensao
do aluno, que o permita significar e (re)construir os conceitos matematicos criados
historicamente e, principalmente, a se posicionar, criticamente, diante a uma dada
realidade.

A escola, entdo, deveria deixar de assumir uma postura passiva, onde apenas
consumiria o conhecimento académico e o levaria para a sala de aula sem qualquer
adequacdo aos interesses, necessidades e possibilidades de aprendizagem dos seus

alunos, e passaria a assumir uma posi¢cdo ativa, critica e, também, criativa dos
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saberes matematicos, considerando todo aluno um “ser matematico”, produtor ativo de
sua aprendizagem (MUNIZ, 2009a).

A expressao “Educagao Matematica”, segundo Alagia (2005), diferente do que
sugere (gente matematicamente educada, ensino da matematica, curriculo de alguma
instituicdo educativa, atividades relacionadas com o ensino da matematica), € um
campo de estudo e de pesquisa. Apesar de estar em busca de sua identidade,
discutindo, sobre o seu objeto “como disciplina” ou “como projeto”, tem obtido uma
expressiva contribuicdo para a compreensdao dos processos de ensino e
aprendizagem dos conceitos matematicos diante desta nova perspectiva, onde o
espaco de construcdo desta aprendizagem, estd baseado numa atitude critica e
reflexiva por parte dos alunos e, principalmente, pelos professores.

Pais (2002) conceitualiza a educagdo matematica como uma grande e recente
area educacional, “cujo objeto de estudo é a compreensao, interpretacado e descricao
de fenbmenos referentes ao ensino e a aprendizagem da matemética nos diversos
niveis da escolaridade, quer seja em sua dimensao tedrica ou pratica (p.10).”

Portanto, quando o foco da Matemética se volta para a educacao, se percebe
como um campo de interesse muito amplo, pela gama das diferentes areas de estudo
existentes dentro da propria area de conhecimento, e por possuir caracteristicas
especiais ha medida em que aparece como atividade aplicada, muito ligada a pratica,
e notavelmente abrangente (ALAGIA, 2005).

Neste sentido, por se tratar de um campo de atuacdo amplo e baseado em
atitudes critica e reflexivas, direcionadas as diversas areas dos conhecimentos
matematicos, 0 mesmo autor, baseado em Brousseau (1995), ressalta a necessidade
das discussbes sobre a reorganizacdo dos saberes cientificos entre os especialistas
em didatica e os professores. Isto porque segundo Sadovsky (2005), se o professor
entende que o0s processos de ensino e aprendizagem pressupbem tomada de
decisbes de cunho reflexivo, a teoria didatica servird para enriquecer a perspectiva
deste processo, para: tomar consciéncia da complexidade do processo; para
transformar o que funciona como “natural’; para produzir novas explicacdes; e para
questionar, criticar e aprofundar, baseado na concepgéo de que, para poder atuar, o
professor necessita tornar sua pratica um objeto de reflexdo e produzir idéias que
sustentem melhor essa acéo.

Em seus estudos, Vergnaud (2009) defende a tese de que o processo de
ensino e aprendizagem passa por trés questdes essenciais: pelas diversas situacdes
experienciadas pelo sujeito; pela vivéncia em sala de aula de situacbes com

caracteristicas semelhantes aquelas que os sujeitos, normalmente, desenvolvem
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novas formas de atividades, sozinhos ou com ajuda; e pelas analises das atividades

em uma situacdo. Segundo 0 mesmo autor, as andalises das atividades em situacao

passam notadamente pela andlise dos erros, das hesitacdes e dos
desfuncionamentos, assim como pela identificacdo das diferentes
etapas pelas quais se constréi um forma nova de organizacdo da
atividade (VERGNAUD, 2009, p. 14).

Entretanto, para Vergnaud (2009) a confrontacdo com as situagbes €
indispensavel, ou seja, é a partir da confrontagdo da atividade em situagédo que o papel
do professor se configura, partindo das analises das atividades em situacéo, dos erros,
hesitacdes, desfuncionamentos, e das identificacbes das diferentes etapas que o
sujeito se organiza para organizar a atividade.

Se o0 objetivo do professor é identificar indicios da forma operatéria do
conhecimento, como entende Vergnaud (2009), ou seja, identificar indicios de como
estd organizado o pensamento do sujeito, “ndo ha outra escolha possivel a ndo ser
confrontar os aprendizes as situacdes praticas e tedricas analisando sua atividade em
situacao (p.19).”

Esta proposicdo remete a fazer um paralelo a teoria de Vigotski (2003), e
permite apontar caminhos para o professor que, partindo das andlises das atividades
em situacdo, podera identificar os indicios do nivel de desenvolvimento real do aluno,
0 que caracteriza o desenvolvimento mental retrospectivamente, o que ele ja sabe,
como ele compreende um determinado conceito, e, a partir da confrontagdo da
atividade em situacéo, permite a ele a criar a zona de desenvolvimento iminente?, que
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente.

Neste sentido, o Outro mais competente, neste caso o professor, tem como
responsabilidade escolher situagcfes para oferecer ao aluno que garantam a clareza do
objetivo da atividade, que contribuam com a organizacdo da atividade, que
proporcione a tomada de informacgéo e de controle viabilizando o aparecimento, ao
menos parcial, dos teoremas em acao pertinentes para facilitar as inferéncias em
situacdo (VERGNAUD, 2009).

O autor, entdo, conclui que a melhoria da educacdo e da formacéo, e o
desenvolvimento de competéncias, dependem, em grande escala, de uma melhora do

profissionalismo dos mediadores™. Vergnaud completa:

12 Conceito discutido no capitulo Ill, item 3.1 — Aprendizagem e desenvolvimento e a formagdo de
conceitos em questéo.

13 Neste contexto entende-se por mediadores o “Outro mais competente” que organiza o espago de
aprendizagem e oportuniza situacbes de aprendizagens objetivando a criacdo de zonas de
desenvolvimento iminente.
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A apropriacdo de uma cultura por um individuo depende
necessariamente de sua prépria atividade, o que compreende seu
préprio trabalho de construgcdo ou reconstrucdo dos conceitos
constitutivos dessa cultura. Ele depende fortemente da ajuda que ele
recebe do meio em que esta inserido e, portanto, da qualidade das
mediacdes de que ele se beneficia (VERGNAUD, 2009, p.34).

Se o professor pretende compreender a aprendizagem e o desenvolvimento €,
portanto, necessario, tomar por objeto de estudo um conjunto de situacbes em um
conjunto de conceito, ou seja, um campo conceitual, pois um conjunto de situacbes
requer uma variedade de conceitos, esquemas™ e de representacdes simbolicas em
estreita conexao.

Conceito é funcéo de trés variaveis: S(situacdes), | (invariantes operatorios) e L
(representacgdo). Ou seja, 0 conjunto de situa¢gBes da sentido ao conceito, o conjunto
de invariantes operatérios estruturam as formas de organizar as atividades suscetiveis
de serem evocadas por essas situagdes, e 0 conjunto de representacdes linglisticas e
simbdlicas permitem representar os conceitos e suas relagdes e , consequentente, as
situacOes e 0s esquemas que elas evocam.

Segundo Muniz (2009a) compreender a complexa rede de conceitos que
mobilizam e determinam a acdo do sujeito, os significados de cada estratégia
resolutiva, e o poder de autorregulacdo da atividade realizada pelo aluno, séo
questdes primordiais para uma nova postura pedagogica, pois...

a revelacdo, o reconhecimento, a analise e a valorizagcdo dos
esquemas que sustentam as estratégias de acdo podem trazer nova

luz a postura pedagdégica do professor, pois é por meio deles que
podemos melhor compreender os conhecimentos em acdo, as
potencialidades, as incompletudes, os desvios e os atalhos, as
ressignificacfes, os erros, e 0s obstaculos, quase sempre presentes
nas produ¢cdes matematicas em sala de aula (MUNIZ, 2009a, p.115).

Neste sentido, € preciso que os professores considerem 0s esquemas
subjacentes as producdes dos alunos, para significar a constru¢cdo de uma mediacdo
pedagdgica voltada para uma aproximacao das reais construcdes e aquisi¢cdes destes
esquemas. A partir da identificacdo e do tratamento de tais producdes, as estratégias
pedagdgicas estardo voltadas para o avanco da aprendizagem, pois permitirdo pensar

em estratégias que viabilizem criar zonas de desenvolvimento iminentes e revelar

4 Os termos esquema e invariante operatorio, como explicado por Vergnaud (2009), foram emprestados
de Piaget, e utilizados por ele em respeito ao primeiro inspirador desta teoria. Mas, para o autor, esquema
significa sempre uma atividade intensa de calculo em situacdo, e invariante operatério significa uma
estrutura de esquemas que organizam esta atividade. Estes conceitos sdo entendidos como a base da
conceitualizagdo ainda durante a atividade em conjunto com as representagdes linguisticas e simbdlicas.
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posturas tedricas e metodologicas que prevalecam o triangulo pedagogico aluno-
conhecimento e professor (MUNIZ, 2009a).

Nesta nova concepgéo e de acordo com Muniz (2009a) muda-se a vertente do
ensino e aprendizagem da matematica que deixa de lado 0 seu excessivo rigor e
formalismo para assumir uma postura voltada para a valorizacdo das producdes,
permitindo ao aluno (re)construir os conceitos matematicos.

O aluno, entdo, € visto como um sujeito ativo que a partir de situacdes geradas,
dentro de um contexto voltado para a aprendizagem, a ele sera permitido (re)criar,
vivenciar e validar estratégias individuais e coletivas para a resolucdo destas
situacBes-problema, utilizando da linguagem e dos simbolismos desenvolvidos pela
cultura.

Neste contexto, ndo é possivel separar a matematica da escola da matematica
da vida. A fonte das situacdes - problema “deve ser a vida real, o contexto sdcio-
cultural, com temas e légicas que fazem sentido para aqueles que se propde a
resolvé-los (MUNIZ, 2009a, p. 138)". O autor continua: “falamos ndo do problema do
professor, por ele criado, cujo significado esta na cabeca do mestre, falamos das
situacdes geradas pelo proprio aluno, engendradas pelo aprendiz nas relagbes dele
nas situagdes de vida (p.138).”

A teoria das Situacdes Didaticas desenvolvida por Guy Brousseau (2008) é
considerada como referéncia didatica para fundamentar a analise entre conhecimentos
cientificos mateméticos e processos de ensino e aprendizagem.

Brousseau (2008) propicia uma reflexdo acerca das relagbes entre o0s
conteudos de ensino e os métodos da educacdo. O autor defende a acao do sujeito, a
formulacao, a validagéo e a institucionalizacdo, a partir de uma determinada situacéo,
como uma possivel ordem, razoavel para a construgéo dos saberes.

Por exemplo, o conceito de numero é um conteldo de aprendizagem
imprescindivel para a compreensdo da estrutura da contagem, porém segundo
Vergnaud (2009), “o objeto numero n&o existe no mundo material, € 0 nimero resulta,
em primeiro lugar, da medida, depois da separagéo entre medida e objeto medido, nas
atividades de enumeracgédo de quantidades discretas e medida de grandeza (p. 32)".
Ele continua, “a maioria dos conceitos resultam de uma elaboracao intelectual a partir
da acdo sobre o real e a partir de relagbes entre objetos, entre relagbes, entre
transformacdes (p.32).”

Ou seja, o aluno em situacdo tem a possibilidade de pensar em estratégias
para resolver a questao, confronta-las com os seus pares para formular hipéteses,
validar os seus esquemas, ir a busca da “verdade” e, baseados nas diversidades

argumentativas, eliminar as que sao contraditérias, para institucionalizar o algoritmo
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validado pelos participantes do processo de resolucéo do problema e culturalmente na
sociedade em que se encontra, inclusive e em especial, durante o processo de
construcao conceitual do numero.

Brousseau (2008) questiona a concepcdo de ensino em que o professor
organiza o saber que o aluno deve aprender partindo de um problema proposto por ele
préprio. Porém, o autor reconhece que “um meio sem intengdes didaticas € incapaz de
induzir o aluno a adquirir os conhecimentos culturais que se espera que obtenha
(p.34)”, mas defende que é preciso que seja exigido ao professor que provoque no
aluno a vontade de aceitar o problema como seu e que, ao tentar resolvé-lo, atue, fale,
reflita e evolua. E necessario que o professor produza situacdes adidaticas™ nas quais
os alunos possam agir sem ter de reproduzir procedimentos impostos pelo professor
(MUNIZ, 2009a).

Neste topico ndo houve a pretensdo de abordar e aprofundar todas as
guestdes referentes a esta nova concepc¢do de ensino e aprendizagem matematica,
mas a intengdo de levantar questdes primordiais que revelam um novo olhar para os
sujeitos (professores e alunos) que vivem, (re)constroem e refletem sobre suas agoes.

Segundo Sadovsky (2005) é preciso que o professor reflita sobre sua pratica,
fundamente suas decisbes, e ressignifique as ordens pré-estabelecidas e que,
conscientemente, perceba a necessidade de construir uma visdo de aluno como
sujeito que, a partir de um contrato didatico com o professor vivencie um intercambio
intelectual, permitindo analisar que a construcéo dessa posi¢ao € responsabilidade do
ensino. E preciso tomar a posicdo a respeito da necessidade de formar alunos com
autonomia intelectual e com capacidade critica.

A escola tem como responsabilidade vislumbrar que todos os alunos se
posicionem como sujeitos tedricos, como sujeitos produtores. Todos os alunos tém o
direito de construir e exercer o poder que lhe outorga o conhecimento (SADOVSKY,

2005). Este é o grande desafio da escola.

B As interacdes entre aluno e meio se descrevem através do conceito tedrico de situacédo adidatica, que
oportuniza uma atividade de producéo de conhecimento por parte do aluno independente da mediacdo
docente (PATRICIA SADOVSKY, 2005, p. 19). Para Brousseau, situaco adidatica seria usar o problema
fora do contexto de ensino e sem uma indicac¢ao intencional (BROUSSEAU, 2009, p.35).
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CAPITULO Ill: A RELACAO ENTRE APRENDIZAGEM E
DESENVOLVIMENTO HUMANO NA ABORDAGEM HISTORICO-
CULTURAL

3.1.-.APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO HUMANO E A FORMACAO
DE CONCEITOS EM QUESTAO

Vigotski (2003) em seus estudos apresenta uma critica a trés grandes posicoes
tedricas sobre a relacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento humano. A
primeira posicdo, parte do pressuposto de que ndo ha relacdo entre o
desenvolvimento e o aprendizado. Eles séo independentes. O aprendizado é
considerado um processo puramente externo que ndo esta ativamente no
desenvolvimento. A aprendizagem se utilizaria dos avangos do desenvolvimento ao
invés de fornecer um impulso para modificar o seu curso. Neste caso admitem que o
desenvolvimento é sempre um pré-requisito para o aprendizado e temem o ensino de
um assunto antes que a crianca esteja pronta para ele. Todos os esforcos estdo
voltados para encontrar o limiar inferior de uma capacidade de aprendizado, ou seja,
“a idade” na qual um tipo de aprendizado se torna possivel pela primeira vez.

A segunda posicdo parte do pressuposto de que a aprendizagem €
desenvolvimento. Reduziu o processo de aprendizado a formacdo de habitos e
identificou o processo de aprendizado com desenvolvimento. O desenvolvimento é
concebido como elaboracéo e substituicdo de respostas inatas.

A terceira posicdo compreende que o desenvolvimento é composto por dois
processos diferentes embora relacionados, cada um influencia o outro. De um lado a
maturacdo que depende diretamente do desenvolvimento do sistema nervoso, do
outro lado o aprendizado. O aprendizado € visto como um processo de
desenvolvimento. Ou seja, aprendizado e maturagdo como processos do
desenvolvimento.

O autor rejeitou as trés posicdes teodricas porque excluem a nogdo de que o
aprendizado pode ter um papel no curso do desenvolvimento ou maturagdo daquelas
fungbes ativadas durante o proprio processo de aprendizado. Pois o desenvolvimento
ou a maturacao € visto por elas, como uma pré-condi¢cado do aprendizado, mas nunca
como resultado dele (VIGOSTSKI, 2003).

Aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto, o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e
pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
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outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado
€ um aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento
das funcdes  psicoldgicas  culturalmente  organizadas e
especificamente humanas (VIGOTSKI, 2003, p.118).

Para Vigotski (2003) o aspecto fundamental de sua hipotese “é a nocao de que
0s processos de desenvolvimento ndo coincidem com os processos de aprendizado
(p.118)”. Entdo, segundo o mesmo autor, o processo de desenvolvimento progride
mais lentamente e atras do processo de aprendizado. O aprendizado esta diretamente
relacionado ao curso de desenvolvimento da crian¢a, mas nunca serao realizados em
igual medida ou em paralelo. Desta seqiiéncia resultam as zonas de desenvolvimento
proximal ou imediato. Este conceito, tdo fortemente difundido em nosso pais, por meio
das tradugdes dos escritos de Vigotski, sera substituido, no decorrer do texto, por zona
de desenvolvimento iminente, conforme defendido por Prestes (2010) em sua tese'®
de doutorado, por entender que a palavra iminente retrata mais fielmente o conceito
desenvolvido pelo autor.

Como esclarecido pelo autor o desenvolvimento nas criangas nunca
acompanha o aprendizado escolar da mesma maneira, mas existem relacdes
dindmicas altamente complexas entre o0s processos de desenvolvimento e
aprendizado, dindmicas essas que estao fortemente ligadas ao projeto desta pesquisa.

Vigotski (2003) modificou a visdo tradicional sobre o0s processos de
desenvolvimento completos. Na visao tradicional estes processos estariam completos
guando a crianga dominasse, por exemplo, um algoritmo da adicdo ou assimilasse o
significado da palavra. Entretanto os processos de desenvolvimento apenas
comecaram. O autor afirma “o dominio inicial das quatro operagdes aritméticas fornece
a base para o desenvolvimento subsequente de varios processos internos altamente
complexos no pensamento das criangas (p.118).”

Contudo, cada assunto tratado na escola tem a sua relagéo especifica com o
curso do desenvolvimento da crianca, por isso faz-se necessério reexaminar a
disciplina formal, ou seja, o ponto de vista do desenvolvimento mental global vinculado
a cada assunto. Para isso sdo necessarias pesquisas concretas, diversificadas e
extensas baseadas no conceito de zona do desenvolvimento iminentes (VIGOTSKI,
2003).

Segundo Prestes (2010) o conceito zona de desenvolvimento iminente retrata a

principal caracteristica proposta pelo Vigotski quando elaborou este conceito, que

® PRESTES, Zz6ia Ribeiro Quando ndo é quase a mesma coisa: andlise de traducdes de Lev

Semionovitch Vigotski no Brasil. Repercuss6es no campo educacional. Tese (Doutorado em Educagéo)
Faculdade de Educacéo da Universidade de Brasilia, Brasilia, 2010.
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seria a zona das possibilidades de desenvolvimento. O desenvolvimento € uma
possibilidade e ndo esta no campo de ocorrer imediatamente ou obrigatoriamente.

Segundo a mesma autora, Vigotski ndo diz que “a instrucdo € garantia de
desenvolvimento, mas que ela, ao ser realizada em uma agdo colaborativa, seja do
adulto ou entre pares, cria possibilidades para o desenvolvimento (PRESTES, 2010,
p.168).”

Neste sentido, € importante que o professor compreenda sobre a importancia
de proporcionar atividades que valorizem acdes colaborativas, que identifigue o
desenvolvimento do nivel de desenvolvimento efetivo (atual ou real)'’ do aluno e,
compreenda que a atividade em si pode ou ndo possibilitar o desenvolvimento.

Segundo Prestes (2010) Vigotski chegou ao conceito de zona de
desenvolvimento iminente quando desenvolveu seus estudos sobre a formagéo de

conceitos na infancia. O autor partiu do pressuposto

gue a colaboragédo peculiar entre a crianga e o0 adulto, que é o
momento central no processo de formacgéo (ou educacéo) e, ainda,
guando o0s conhecimentos s&o passados para a crianga num
determinado sistema, explica-se o amadurecimento antecipado dos
conceitos cientificos, e também, que o nivel de desenvolvimento
desses destaca-se como zona de possibilidades iminentes em
relacdo aos conceitos cotidianos percorrendo com esse nivel o
mesmo caminho e sendo, de certa forma, um tipo de propedéutica,
dos conceitos cotidianos (VIGOTSKI, 2001, apud PRESTES, 2010,
p.167).

Prestes (2010) afirma que para Vigotski “o grau de dominio dos conceitos
cotidianos (espontaneos) demonstra o nivel de desenvolvimento atual da crianca e o
grau de dominio dos conceitos cientificos demonstra a zona de desenvolvimento
iminente (p.167).”

Vigotski (2001) ressalta sobre o caminho especifico do desenvolvimento dos
conceitos cientificos ele descende ao concreto, ao passo, que a tendéncia do
desenvolvimento dos conceitos cotidianos (espontdneos) ascende para as
generalizagdes.

O curso do desenvolvimento do conceito cientifico transcorre sob as condicées
do processo educacional, constituido pela colaboracao sistematica entre o professor e

a criancga, colaboracdo essa em cujo processo podera ocorrer o amadurecimento das

1 Segundo Prestes (2010) “Vigotski usa a expressao desenvolvimento atual quanto desenvolvimento real
para referir-se ao nivel de desenvolvimento efetivo da crianca (p.174).”
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fungbes psicoldgicas superiores da crianca com o auxilio e participagdo do adulto,
manifestando “sempre na crescente relatividade do pensamento causal e no
amadurecimento de um determinado nivel de arbitrariedade do pensamento cientifico,
nivel esse criado pelas condi¢des do ensino (VIGOTSKI, 2001, p.244).”

Para Vigotski (2001) o conceito em qualquer nivel de desenvolvimento € um
ato de generalizagdo e 0s conceitos psicologicamente concebidos evoluem como

significado das palavras. O autor compreende conceito como:

um ato real e complexo de pensamento que ndo pode ser aprendido
por meio de simples memorizagdo, sé podendo ser realizado quando
o préprio desenvolvimento mental da crianca ja houver atingido o seu
nivel mais elevado. ... o conceito &, em termos psicolégicos, um ato
de generalizacdo (VIGOTSKI, 2001, p. 246).

Por isso Vigotski (2001) afirma que “o ensino direto de conceitos sempre se
mostra impossivel e pedagogicamente estéril...Ndo se pode substituir a apreensao do
conhecimento vivo pela apreensao de esquemas mortos e vazios (p. 247).”

Portanto, compreende-se que um novo conceito, uma nova generalizacdo nao
surge sendo com base no conceito ou generalizacdo anterior, nas relacbes entre os
conceitos cotidianos (espontaneos) e cientificos. Vigotski (2001) traz dois exemplos
utilizando conceitos matematicos.

O primeiro mostra que o0 pré-conceito é uma abstracdo do nimero a partir do
objeto e uma generaliza¢do quando fundada nas propriedades numéricas do objeto. O
segundo exemplo, a crianga aprende a atuar no plano do sistema decimal antes de
tomar consciéncia dele, quando ocorre a tomada de consciéncia do sistema decimal,
isto é, quando ocorre a generalizagcao, ela podera agir sob qualquer outro sistema de
bases, decimal ou ndo. Vigotski (2010) conclui “que sempre existem vinculos da

generalizacdo superior com a inferior e, através desta, com o objeto (p. 373).”

3.2.-.0 ENSINO E APRENDIZAGEM DA MATEMATICA: CAMINHOS
ISOTROPICOS EM QUESTAO

“Estava em uma escola publica de séries iniciais, observando um grupo de
alunos da Classe Especial realizarem alguns jogos matematicos sob a
coordenacdo do professor Cristiano Muniz, quando fui questionada pela
coordenadora pedagogica da escola sobre o motivo da minha escolha pelo
mestrado em Educacdo Matematica, se a minha area de atuacao era no ensino
especial. *  Matematica ndo tem nada “a ver” com o ensino especial’l
(excerto de uma conversa da pesquisadora com a coordenadora pedagdgica
de uma escola publica do DF)”
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A colocacao foi muito incisiva, ou seja, na concep¢do da professora, ndo se
deve misturar as duas coisas. Neste contexto, 0 ensino especial seria para 0 senso
comum, sinénimo de menos, de inferioridade, de incapacidade, e, a matematica uma
ciéncia sindbnimo de inteligéncia. Como a experiéncia e a bibliografia parecem
contradizer este entendimento, este estudo podera ser uma contribuicdo ou um
caminho para desmistificar esta concepcdo. E um desafio, mas todo desafio é a forca
que faz mover o avanco do conhecimento e, por isso mesmo, motivacdo maior do
trabalho que se pretende realizar.

Tunes (2003) ao discutir sobre a incluséo, e sobre como a Ciéncia voltada para
a area educacional e do desenvolvimento humano tem visto esta questdo, mostra que
existe uma grande diversidade de posicOes tedricas, de concepcdes e crencas a
respeito da vida, do homem e do mundo. Pode-se dizer a respeito do desenvolvimento
intelectual de criangas que apresentam uma disfungéo biolégica que (como acredita
uma parte do grupo de cientistas) o desenvolvimento intelectual € biologicamente
condicionado e tem fortes bases congénitas e hereditarias. Entdo, se uma crianga ao
nascer ou durante a sua vida, apresentar uma disfungcdo ou anomalia no aparelho
biologico, fatalmente tera um distirbio no processo de desenvolvimento intelectual.
Baseado nesta concepcgdo, criancas com necessidades educacionais especiais sdo
vistas como incapazes de produzirem com a mesma propriedade que as criancas
“normais”.

Nas acdes pedagdgicas e no discurso do professor justificam-se a dificuldade
de aprendizagem na patologia, utilizando-se como conclusiva a logica “se apresenta
certa deficiéncia, entdo ndo aprende como os outros”. Esta atitude manifesta uma
visdo naturalista do desenvolvimento. Outro grupo de cientistas da perspectiva
historico-cultural, acredita que as disfuncdes biologicas tém uma relagdo apenas
indireta sobre o desenvolvimento das funcdes intelectuais, e que o desenvolvimento
intelectual tem fortes bases sociais. Sob este ponto de vista, dependendo do impacto
do ambiente social, a crian¢ga com ou sem deficiéncia, cria possibilidades de diferentes
processos de desenvolvimento intelectual. O sujeito é visto como Unico e ativo no seu
processo de aprendizagem e de desenvolvimento. A sua construcdo néo € inata e nem
determinada por fatores biolégicos. E de fato construida e reconstruida socialmente. O
sujeito faz parte da natureza, aprende com ela e a transforma numa relacéo dialética.

A fundamentacdo tedrica na préatica pedagogica da escola tem por base a
concepgédo de sujeito. Principalmente quando se trata de criangas com necessidades
educacionais especiais, as possibilidades de propostas pedagdgicas que viabilizam a
aprendizagem estao postas na maneira como se entende, ou seja, como se constitui

esta relacédo. Se o “defeito” é entendido como uma anomalia biologica que atrapalha
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ou impede o desenvolvimento intelectual, o professor ndo tem muito o que fazer e toda
a sua acdo pedagébgica é justificada na importancia da “cura’,ou seja, na busca
incessante para combater ou eliminar o defeito. Nesta concepcao qual seria o lugar da
aprendizagem dos conceitos matematicos?

Na visdo naturalista do desenvolvimento sdo propostos testes psicométricos
para quantificacdo da inteligéncia, muitos deles fundamentados em conceitos légico-
matematicos, associando noc¢fes conceituais mateméaticas com a inteligéncia, como
por exemplo, conservacdo de quantidade de pequenos conjuntos discretos de
elementos, quantidade de liquidos, de matéria, de comprimento, peso e volume, entre
outros. Para cada conceito matematico adquirido estabeleceu-se uma idade
cronolégica aproximada, assim como para cada tipo de operacionalizacdo do
pensamento do concreto ao abstrato e reflexivo. Com esta perspectiva, muitas equipes
psicopedagogicas da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal, respaldam
teoricamente seus trabalhos, justificam deficiéncias, deliberam a série escolar que
corresponde ao nivel mental da crianca, prevalecendo, com o respaldo da escola, a
importancia do laudo médico para propor intervencdes, geralmente em busca de uma
“normaliza¢ao” ou da “cura”.

Numa critica a partir desta visdo organicista, Sanchez (2004) justifica a
dificuldade de aprendizagem dos conceitos matematicos nas limitacdes dos recursos
atencionais, no perceptivo e espacial, na percep¢ado temporal, na memdéria operativa,
na linguagem e na compreensdo da leitura, na elaboragdo de uma estrutura
representacional do problema, no conhecimento procedimental, em outras
caracteristicas cognitivas e metacognitivas, como também, em dificuldades
comportamentais, emocionais e de personalidade. Nesta dire¢cdo, Sanchez (2004),
propde uma avaliacdo padronizada, criterial e informal compreensiva, para servir de
base na intervencdo para resolugdo de problemas. Entretanto, afirma que é preciso
excluir deste diagnostico, ou seja, do “transtorno”, ou da “dificuldade de
aprendizagem”, o retardo metal, a inadequagdo ou escassa escolarizacdo, as
deficiéncias auditivas e visuais, os transtornos de desenvolvimento ou 0s transtornos
da comunicac&o, pois estes “problemas véo além do explicavel” (SANCHEZ, 2004, p.
172).

Nesta mesma linha de pensamento, Bastos (2006) também afirma que, em se
tratando de dificuldades em matematica, durante os diagndsticos devem ser afastadas
situacdes médicas acompanhadas destas dificuldades, tais como: deficiéncia mental,
problemas emocionais, entre outras, ou seja, a deficiéncia justifica a dificuldade em

matematica.
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Neste contexto, discalculia do desenvolvimento e acalculia s&o palavras que
vao surgindo para justificar a dificuldade em matematica. Bastos (2006) define
discalculia do desenvolvimento baseado na Academia Americana de Psiquiatria, como
uma dificuldade em aprender matematica, ou como falhas para adquirir competéncias
neste dominio cognitivo, fundamentado em questbes de inteligéncia normal,
oportunidade escolar, estabilidade emocional e motivagdo necesséaria. Estas
concepcbes sdo muito amplas para justificar uma “deficiéncia” que oscila nos dmbitos
individuais e sociais. O problema € do aluno e gerado nele, e ndo fruto de um contexto
sécio-historico. Por definicdo, acalculia significa a perda da capacidade de executar
calculos e desenvolver o raciocinio aritmético em sujeitos com lesdes cerebrais.

Segundo Bastos (2006) as causas de dificuldade em matematica podem ter
uma base neurolégica ou ndo-neuroldgica. A nao-neuroldgica seriam fatores
escolares, fatores sociais e ansiedade para a aprendizagem da matematica. A
neuroldgica teria as causas primarias e secundarias. Neste caso, acalculia e
discauculia do desenvolvimento seriam consideradas causas primarias, e seriam
causas secundarias a deficiéncia mental, epilepsia, sindrome de Turner, Fenilcetonuria
tratada, portadoras de sindrome do x fragil, sindrome fetal alcodlica, baixo peso,
Transtorno de Déficit de Atencao/Hiperatividade (TDAH), dislexia, disfasia e outros.
Diante desta perspectiva, acredita-se que uma anomalia biolégica atrapalha ou impede
0 curso natural do desenvolvimento intelectual, considerando que a aprendizagem
matematica para os alunos com necessidades educacionais especiais, nhormalmente
geram obstaculos nas acdes pedagdgicas, fato que poderia oportunizar o avango de
estruturas cognitivas relacionadas com a construcdo de conceitos matematicos. A
propria natureza da concepcao de aprendizagem na visdo naturalista ndo os permite
avancar, uma vez que a dificuldade de aprendizagem matemética € um fato, e esta
determinada pela patologia.

E importante refletir sobre o papel do diagnéstico no contexto escolar. Em
realidade existem caracteristicas biol6gicas distintas, algumas denominadas como
anomalias, mas, até onde o diagnostico médico valida uma agéo pedagogica? Qual a
medida da importancia de um laudo médico no contexto escolar, se o espaco é
destinado a aprendizagem? A escola quando se depara com criangas que apresentam
dificuldades de aprendizagem, como por exemplo, na matematica, se preocupa em
descobrir a causa desta dificuldade e ndo em procurar novas possibilidades de
intervencgdes, ou, entdo, justifica a dificuldade matematica na deficiéncia. Concepcao
gue paralisa a acdo pedagogica.

Segundo Vigotski (1997), o diagndstico médico por si s6 ndo responde as

questdes do problema. Nele consta, com outras palavras, 0 mesmo que estava
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incluido na queixa. O que de fato é fundamental séo as complicagdes secundarias no
desenvolvimento da crianga anormal e dificil. Suas investiga¢cdes demonstraram que 0
atraso no desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores e das caracteristicas
superiores da personalidade na oligofrenia, na surdo-cegueira e na histeria, sdo
complicacdes secundarias que cedem uma acdo pedagodgico-terapéutica correta. O
foco ndo esta nos aspectos clinicos da limitagdo do sujeito, na patologia, no limite, na
incapacidade e nos padrdes de normalidade, mas na sua forma de interacdo social, o
que modifica o olhar para o sujeito com necessidades educacionais especiais.

Vigotski (1997) compartilha com os pesquisadores que acreditam que o
desenvolvimento intelectual € culturalmente condicionado e tem fortes bases sociais.
Tunes (2003, p. 8) explica que este grupo procura demonstrar “que uma anomalia no
aparelho biolégico da pessoa cria possibilidades de diferentes processos de
desenvolvimento intelectual, dependendo do impacto desta no ambiente social’. A
anomalia é vista como uma diversidade da espécie humana e o distarbio néo cria,
diretamente, uma deficiéncia, pois que esta s6 ocorrera dependendo do impacto que

tem sobre o ambiente social do desenvolvimento.

E na relacdo anomalia bioldgica versus sociedade que devemos
buscar a compreensdo do fenémeno da deficiéncia. I1sso quer dizer
que uma pessoa com algum distirbio biolégico ndo é
necessariamente, uma pessoa deficiente (TUNES, 2003, p. 9).

Dentro desta concepcgdo, a coletividade é vista como um fator importante no
desenvolvimento das fungbes psiquicas superiores. Vigotski (1997) afirma que o
desenvolvimento incompleto das func¢des psiquicas superiores ndo constituem uma
conseqléncia imediata e direta da deficiéncia (do defeito), mas uma complicagcédo
secundaria, ou seja, no processo de adaptacdo da personalidade, dado um
determinado ambiente social. O fato fundamental é a reacdo do organismo e da
personalidade da crianca perante o defeito. Portanto, a intervencdo pedagdgica
baseada na concepcdo funcionalista do sujeito com necessidades educacionais

especiais, impede uma visao holistica e integradora deste. Entéo:

O desenvolvimento de técnicas, estratégias, métodos, inclusive de
instrumentos para compensar as deficiéncias especificas, ndo tem
sido acompanhado realmente, na pratica, de uma representacdo da
pessoa com deficiéncias que inclua suas possibilidades de
realizacdo, produtividade e criatividade (MITJANS MARTINEZ,
2003a, p. 74).
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E no sujeito ativo, Gnico e singular que se deve pensar o trabalho pedagégico
em relagdo aos conceitos matematicos, principalmente em se tratando de criangas
com necessidades educacionais especiais.

Em contradicdo ao excerto descrito no inicio do trabalho, sobre a dicotomia
entre Ensino Especial e Matemética e pensando em assegurar 0 acesso a todas as
gamas de oportunidades educacionais oferecidas pela escola, referido anteriormente
por Mitller (2003), apresento trés pesquisas cujos objetos estdo relacionados a
aquisicdo dos conceitos matematicos por alunos considerados socialmente com
necessidades educacionais especiais.

A primeira pesquisa foi desenvolvida por Pimenta (2003) sobre a aquisi¢cdo dos
conceitos matematicos nos adultos surdos. Ficou evidente o desenvolvimento da
pratica pedagogica dos professores centrada na suposta limitagdo da surdez, onde a
matematica representa um problema e ndo um instrumento de desenvolvimento do
sujeito que é surdo. A numerizagdo € colocada em segundo plano e a alfabetizacdo
destes sujeitos se restringe entdo a uma questdo de ler, escrever e aprender a
oralizar. O portugués foi considerado um fator limitante para o surdo na resolucao de
problemas matematicos, mas a pesquisa mostra que a utilizacdo (com proficiéncia do
professor) da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como instrumento semiético, € um
fator determinante para que o surdo em LIBRAS consiga lidar com a logica do sistema
numeérico.

Bonfim (2005) e Vieira (2002) realizaram pesquisas sobre a aquisi¢do do
conceito de numero com sujeitos deficientes mentais. Vieira (2002) especificamente
com um sujeito com Sindrome de Down. Estes estudos mostram que a concepg¢ao do
ensino da matematica esta relacionada a questdes de habilidades numéricas e
operacionais por meio de regras e memorizagao atraves de treinos, em detrimento da
I6gica estrutural que a compfe. Quando foram submetidos a estes sujeitos 0s
processos de intervencdes propostos por Favero (apud VIEIRA, 2002 p. 133),
compostos por avaliacdo de competéncias e habilidades, sistematizacdo das
atividades baseadas nas competéncias conceituais identificadas no sujeito e ndo no
treino, e uma analise minuciosa das atividades e dos significados das ac¢des em
relagcdo as aquisi¢cbes de estruturas conceituais, percebeu-se que os alunos ndo so
desenvolveram o conceito de nimero, mas também a competéncia para opera-los.

Bonfim (2005), Pimenta (2003) e Vieira (2002) evidenciam que é possivel
favorecer a construcdo de competéncias matematicas, desde que oportunizem ao
sujeito agir, elaborar e reconstruir sobre os conceitos matematicos. Alunos ditos
“‘normais” ou com necessidades educacionais especiais, sdo capazes de construir

conceitos matematicos, desde que haja a contextualizacéo dos fatos numéricos, desde



59

gue estes conceitos facam sentido na sua vida cotidiana, e desde que exista uma
relacdo dialética entre 0s conceitos cotidianos e cientificos.

As trés pesquisas tiveram por objeto a construcdo dos conceitos matematicos
nos alunos com necessidades educacionais especiais, e concluem sobre a capacidade
destes alunos em aprenderem de fato estes conceitos a partir da intervencéo
consciente do professor que acredita na capacidade do aluno em desenvolver, utiliza
da mediacdo simbdlica dos conceitos matematicos para proporcionar o
desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores, e analisa, reflete e reelabora suas
acOes pedagogicas na relacdo com o aluno.

As pesquisas mostram e desmistificam a suposta dificuldade de aprendizagem
da matematica pelos alunos com NEE. Apontam, também, que as préaticas
pedagogicas ainda estédo centradas na limitacdo da deficiéncia e pautadas no treino e
memorizagdo de regras. Primeiro é necessario aprender a ler e a escrever
alfabeticamente para depois ensinar matematica, como é 0 caso ja citado pela
pesquisa de Pimenta (2003), e que seriam necessarias intervenc¢des conscientes do
docente, partindo da analise das atividades e das a¢des dos alunos para proporcionar
a construcao de competéncias. Neste caso, conceitos matematicos.

Para corroborar as assertivas levantadas anteriormente, Salim (2001) em sua
pesquisa sobre a aquisicdo da logica do sistema numérico e sua notagdo por uma
criangca com paralisia cerebral defende a importéncia de se alterar o foco do quadro
neurolégico para o sujeito psicolégico em desenvolvimento e evidencia sobre a
necessidade de intervengfes conscientes do docente que devem partir das analises
das atividades e das ac¢bGes para proporcionar a construcdo de competéncias
matematicas.

Outra questdo, que ainda paralisa a atuagdo do professor, é o discurso
subjetivo coletivo sobre a (in)capacidade de abstragdo dos alunos com NEE, que
muitas vezes justifica uma pratica pedagdgica baseada no treino.

Em seus estudos, Vieira (2003) preocupou-se com o treinamento escolar a
ponto de colocar o sujeito em posi¢do passiva mediante a aprendizagem, para dar a
escola a responsabilidade de propiciar o desenvolvimento criativo ao sujeito deficiente
mental, ndo simplificando as atividades como “siga o0 modelo”, o que, supostamente,
tiraria a oportunidade de desenvolver estratégias, impedindo o desenvolvimento do
pensamento légico-mateméatico do sujeito, mas ao mesmo tempo acredita que a
deficiéncia mental limita um pouco a criatividade pela sua dificuldade em abstrair,
apesar do seu sujeito de pesquisa demonstrar indicios de desenvolvimento
metacognitivo. Esta afirmacdo vem em desencontro com a perspectiva de Vigotski

(1997) ao afirmar que, em se tratando de criatividade e deficiéncia uma crianca
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mentalmente atrasada, quando domina as quatro operagfes da aritmética confirma um
processo muito mais criativo que uma crianga normal, pois se trata de uma dificuldade
e tarefa que demandam a superacao de obstaculos, tendo como base os processos de
pensamento para a resolugédo dos problemas.

Quanto a referida dificuldade de abstracdo do deficiente mental, a escola por
acreditar muitas vezes nesta afirmacgéo, opera exclusivamente com representacdes
concretas e visuais-direta, paralisando e dificultando o desenvolvimento do
pensamento abstrato, cujas funcbes na conduta do sujeito deficiente mental ndo
podem ser substituidas por nenhum procedimento visual-direto.

Para a crianca deficiente mental que chega com dificuldades no pensamento
abstrato, a escola deveria desenvolver esta capacidade por todos os meios possiveis.
O objetivo da escola ndo consiste em adaptar-se ao defeito e de fato supera-lo.
(VIGOTSKI, 1997). Neste ponto de vista seria preciso repensar a dificuldade de
abstracdo como um fato determinado pela deficiéncia, muitas vezes considerado como
fator secundéario mediante a sua relagdo com o meio.

O papel da escola e a relacdo professor aluno quanto ao preconceito, a
deficiéncia, as possibilidades e as dificuldades sao verdades que se instalam com a
presenca da alteridade do OUTRO, que pode ou ndo atingir e ferir. “Somente um ente
que € responsavel para com o outro ente pode entrar em didlogo com ele”
(BARTHOLO, 2007, p.43), e este didlogo sera favorecedor do desenvolvimento se
esta relacdo é concebida no seu poder de respeitar o OUTRO, principalmente na
forma diferente de se desenvolver, e, mais além, o de favorecer meios de gerar a
necessidade de criar mecanismos de rodeio para a convivéncia social.

Neste sentido, segundo Tacca (em prelo, p. 13), “sdo os processos de
compensacdo que instituem a riqueza da diversidade no aparecimento de novas
possibilidades de desenvolvimento das funcdes psicolégicas. Se a sociedade cria a
deficiéncia, cabe a ela criar os meios de superacido.” Quem é a sociedade para estas
criangcas? Neste caso, 0 primeiro espaco social ocupado pela crianca € a prépria
familia que, dependendo de como é vista, compreendida e significada construird a sua
relacdo com o mundo mediante (im)possibilidades. Outros atores sociais importantes,
mesmo que muitas vezes inconscientes do papel que exercem na constituicdo e na
significacdo desta criangca no mundo sdo os médicos, professores, especialistas e
também seus pares.

Quando se fala sobre o ensino da matematica e da incluséo, percebe-se que a
questdo ndo esta no aluno com necessidades educacionais especiais, mas no proprio
entendimento do professor sobre 0s conceitos matematicos. Muitas vezes, a

matematica € vista como complexa a partir do momento que ndo é compreendida.
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Historicamente, a forma de ensinar a matematica tem sido um dos instrumentos de
exclusdo social, tdo poderosa quanto o diagndstico de uma deficiéncia.

Vigotski (1997) descreve sobre o0s processos compensatérios que surgem a
partir da tomada de consciéncia pelo préprio sujeito de sua deficiéncia. Da apari¢cdo do
sentimento da propria caréncia aparece a tendéncia reativa de vencer este penoso
sentimento, o que, de forma consciente, o leva a supera-la e a elevar-se a um nivel
superior. Neste ponto de vista, a maioria das acdes pedagdgicas planejadas para o
desenvolvimento dos conceitos matematicos, e o processo de inclusdo dos alunos
com necessidades especiais has escolas regulares, sdo questbes para andlise e
reflexdo, e que precisam desenvolver, metaforicamente, processos compensatorios,
gue instiguem a investigacao.

Mas, o que se tem feito, de fato, para gerar mudangas qualitativas na
construcdo de competéncias matematicas para os alunos com NEE? Mesmo
reconhecendo que estas pesquisas ndao abarcam toda a heterogeneidade do grupo
considerado com NEE, elas evidenciam um caminho, mas a mudanga ndo ocorre no
ambito escolar, percebe-se existir uma distancia entre a teoria e a pratica.
Necessariamente, estas mudancas, precisam ser reelaboradas, repensadas e
reconstruidas pelo docente.

Neste sentido, o conceito de subjetividade desenvolvido por Gonzalez Rey
(2005), aponta o caminho para encontrar possiveis respostas sobre a almejada
mudanca referida no ambito escolar porque o0s processos de subjetivagdo estdo
articulados nas relac¢des sociais, neste caso a sala de aula.

O ensino-aprendizagem da matematica para os alunos considerados com
necessidades educacionais especiais € um desafio, onde ndo existem receitas, mas é
na relacdo que se institui as possibilidades de ag¢édo. E o espaco da sala de aula e
todas as relagbes que se estabelecem neste espaco transformam-se em espagos
particulares de desenvolvimento do sujeito (TACCA, 2005).

Acredita-se que o desafio posto estd nas formas de subjetivacdo das
diferencas individuais que representam, muitas vezes, os modelos dominantes de
subjetividade social que sdo geradas, também a partir das representacfes sociais
sobre a Matematica e sobre o Ensino Especial.

Contudo, segundo Gonzélez Rey (2005) os processos de subjetivacdo
individual estdo articulados nas relagdes sociais que “tém um momento de expresséo
no nivel individual, e um outro no nivel social, ambos gerando conseqiéncias
diferentes, que se integram em dois sistemas da propria tensdo reciproca em que
coexistem, que sdo a subjetividade social e individual (p. 205)". Ou seja, como o

professor reelabora a sua acado pedagogica mediante uma situacao nova, atual e a
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forma que esta situacdo adquire sentido e significacdo dentro da constituicdo subjetiva
da historia do agente de significacdo, que pode ser tanto social como individual.

Portanto, na relacdo professor-aluno constituido no espaco da sala de aula,
perpassa 0s processos de subjetivacdo individual e social que ao mesmo tempo se
produzem de forma simultinea e inter-relacionada “em dois espacos que se
constituem reciprocamente: o sujeito individual e as instancias sociais em que tem
lugar sua vida social (GONZALEZ REY, 2005 p. 205).”

Tacca (2005) diz sobre a forca que tem entre os sujeitos (alunos e professores)
no contexto da sala de aula. Este espaco representa um importante contexto de
configuracdo da subjetividade. Onde a articulacao das relacbes gera outros elementos
de sentido que acabam afetando os sujeitos deste grupo e, possivelmente,
mobilizando elementos de transformacéo.

Estamos em uma época em que a efervescéncia sobre o tema da inclusdo tem,
forcosamente, levado a sociedade a repensar sobre a prépria visdo que tem sobre o
conceito de sujeito e de (in)capacidade. Nas escolas encontramos sujeitos concretos
ativos, volitivos, e com caracteristicas distintas, na ordem emocional, fisica e mental.
Chamo a atencdo a estas caracteristicas na tentativa de ndo rotular estes sujeitos em
uma terminologia como deficientes fisicos, mentais, entre outros. Na verdade temos
em nossas salas de aulas criangas diferentes entre si, que estdo inseridas em um
espaco com o propésito de proporcionar-lhes situacdes que remetem a aprendizagem
de conceitos construidos historicamente em nossa cultura.

Por mais que, atualmente, possamos constatar a presenca de alunos
considerados com NEE nas escolas regulares, a relacdo ensino-aprendizagem, nao é
tdo simples assim, pois historicamente na nossa sociedade alunos foram excluidos e
considerados como incapazes a partir de uma visdo positivista da ciéncia e
denominados como alunos com necessidades educacionais especiais, muito menos
guando esta relagéo esta vinculada ao ensino dos conceitos matematicos.

As trés pesquisas apresentadas neste capitulo foram realizadas em um espaco
psicopedagogico, e os sujeitos foram observados fora do contexto da sala de aula.
Importantes contribuicdes foram deixadas por elas, mas precisamos incluir o espago
da sala de aula onde realmente estdo estabelecidas acdes em sua dimenséo
psicossocial. Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2006) apontam sobre a importancia de
um estudo voltado para esta dimensé&o, analisando aspectos do carater subjetivo e
social que contribuam para compreender as barreiras sobre o processo de inclusao
escolar.

Sabe-se que a constituicdo histérica e social referente a Matematica e a

modalidade de Ensino Especial, deixou marcas que repercutem ainda fortemente em
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nossa sociedade, relacionadas principalmente no ambito da (in)capacidade. Sem
davida, estamos em um periodo histérico que aponta a necessidade de mudancas
sobre as representacdes estabelecidas historicamente sobre a Matemética, e sobre os
alunos considerados com NEE. Mas, ainda no ano de 2008, encontramos professores
que ndo acreditam na possibilidade destes alunos em aprenderem Matemética, e que
talvez questionem sua presenca em turmas regulares de ensino.

Mas, o fato € que hoje temos a grande maioria de alunos inseridos em turmas
regulares de ensino respaldados por lei e que, gracas a eles, se pode discutir
questdes como estas. E neste ponto que estd a riqueza, pois a natureza dos
problemas colocados socialmente, cria conflitos e exigem solugcbes. Segundo Tacca
(2005), as exigéncias sociais e individuais para solucionar reais demandas, criam
conflitos e empurram para novas solugdes: “a natureza dos problemas colocados,
pelos sujeitos ou pela sociedade, exige a utilizacdo e o desenvolvimento de novas
fungdes psicoldgicas que até entao nao haviam sido inauguradas (p.215).”

Acredita-se que, no espaco da sala de aula regular, onde um dos alunos
apresente uma NEE, criam-se oportunidades de ressignificagdo dos sujeitos (professor
e alunos) de pensar sobre as representagdes criadas historicamente na nossa cultura
sobre a matematica e a deficiéncia. E nesse espaco instituido subjetivamente em
ambitos sociais e individuais que se pode compreender os aspectos que dificultam a
relacdo ensino-aprendizagem dos conceitos matematicos para alunos considerados
com NEE.

3.3.-.AUTODOMINIO E AUTONOMIA: PRINCIPIOS NORTEADORES DA
RELACAO ENTRE SUJEITOS ATIVOS:

Se a deficiéncia for posta em evidéncia, o adulto vai lidar com a crianga em
funcdo dessa deficiéncia tida como empecilho ao desenvolvimento. Mas, se essa
crianga é vista como um ser em desenvolvimento, o adulto viabilizard diferentes
formas possiveis de comunicacdo com essa criangca, em favor de seu
desenvolvimento.

Segundo Carvalho e Brunello (apud AMARO, 2006), a participacéo de criancas
com necessidades educacionais especiais na rotina diaria da familia € empobrecido.
Elas tém pouca autonomia para decidir o que comer, vestir ou fazer. Freqientemente
sdo decisbes tomadas pelos pais, sendo assim privadas de uma série de atividades
diarias.

A relacdo de superprotegcdo e de ndo-investimento nas possibilidades de

desenvolvimento e de aprendizado das pessoas com necessidades educacionais



64

especiais, se deu sob a influéncia do saber médico, o que imprimiu uma perspectiva
“curativa” as deficiéncias, e pouco favoreceu o desenvolvimento e a aprendizagem dos
alunos, uma vez que o trabalho realizado foca seus limites e ndo suas possibilidades.

Baseadas na concepcdo de que a deficiéncia é tida como empecilho algo
pronto e acabado, muitas familias reforcam a atitude de cuidados excessivos com
seus filhos, e essas atitudes acabam por ndo favorecer o desenvolvimento e a
aprendizagem deles. Amaro (2006) acredita que a atitude de protecao excessiva leva,
tanto a familia como as escolas, a desenvolverem ac¢Bes que acabam por nao
favorecer as criancas a desenvolverem habilidades e competéncias no cuidado de si
e, principalmente, na tomada de decisbes por si mesmo.

Mantoan (apud AMARO, 2006) verificou que, para o sujeito aprender, precisa
entrar em contato com situagbes e pessoas que desencadeiem nele processos
mentais que ativem esquemas e o mobilize para agir e pensar o que esta vivendo. E
preciso que o0s sujeitos com necessidades educacionais especiais tenham a
oportunidade de exercer um novo papel, ndo de sujeito passivo, mas o de ativo, com
possibilidades de participacdo social, de desenvolvimento e de aprendizagem. Para
isso é preciso, primeiramente, mudar a visdo da co-dependéncia para a visdo da
interdependéncia. Macedo (2001, apud AMARO, 2006) utilizou estas duas formas para
compreender as relacdes estabelecidas entre pessoas numa ldgica de exclusédo e de
incluséo, respectivamente.

A co-dependéncia € um termo trazido da sociologia por Giddens (1993, apud
AMARO, 2006, p.40) onde, numa relacdo, uma pessoa necessita que a outra precise
de seus cuidados. Como no caso dos pais de uma crianca com deficiéncia podem
considerar que seu filho, para sobreviver, sera dependente de seus cuidados para
sempre. Entdo se tornam dependentes de seu filho, estabelecendo entre eles uma
relac@o de co-dependéncia. Neste tipo de relagéo, a dependéncia mutua ndo permite o
desenvolvimento da autonomia em ambas as partes. Se este tipo de relagdo permeia
o ambiente escolar, provavelmente o professor atuara julgando que, em razdo de sua
deficiéncia, o aluno é incapaz de desenvolver habilidades.

Na relacdo denominada interdependéncia, a dependéncia estd presente na
relacdo, entretanto objetiva a autonomia para os dois termos da relacdo. Ela se
diferencia na dependéncia ndo assimétrica, na relacado existe harmonia resultante de
certas combinagfes, uma ndo se sobrepde a outra. A dependéncia ndo se mantém
constante. Segundo Macedo (2002a, apud AMARO, 2006, p. 41) “Interdependéncia
significa ser parte e todo ao mesmo tempo. Isso € o mesmo que autonomia.”

Amaro (2006) acredita que é possivel mudar a histéria da pessoa com

deficiéncia se ele puder viver na integridade o cotidiano, na sua singularidade e a partir
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de suas possibilidades. E preciso romper com a tendéncia de alienacdo da vida
cotidiana, pois 0 meio viabiliza o desenvolvimento das estruturas mentais e melhores
condi¢bes de funcionamento intelectual. A autora diz que o sujeito precisa vivenciar
experiéncias significativas, provocadas pelo desejo de realiza-las, que o coloquem em
situagdes-problema para produzir conflitos que desencadeiem o funcionamento de
seus esguemas, para o consequiente encadeamento do processo do desenvolvimento
cognitivo.

A construcdo da autonomia é um dos importantes objetivos para uma educacao
de qualidade e que se diz inclusiva. Mas, ndo se pode pensar no desenvolvimento da
autonomia do outro, sem pensar na propria postura autbnoma. Romper paradigmas é
um produto decorrente da autonomia de pensamento.

Para melhor explicitar a questdo sobre a importancia da autonomia, retomo ao
fato de um aluno com 11 anos, cursando o 4° ano do ensino fundamental de uma
escola publica do Distrito Federal que, ao participar do jogo “Roda-Roda”, ndo viu
nenhuma relagcdo com as notas que ganhava durante o jogo quando acertava as
guestbes. As notas lhe eram indiferentes. O que ele gostava era rodar a roleta, Ihe
sendo indiferente se a letra acertada valia cem ou quinhentos reais e, muito menos, se
tinha ou ndo mais “papéis” (notas) que o0s outros jogadores. Sua mae, ao ser
guestionada sobre a possibilidade do filho participar efetivamente de situacdes de
compras em uma padaria ou supermercado, deixou transparecer na sua resposta o
discurso da incapacidade.

Outro caso exemplar: a observagdo em sala de aula de uma Turma de Classe
Especial, composta por aproximadamente oito alunos com necessidades educacionais
diversas, onde a atividade escolar tinha como objetivo trabalhar com a contagem de
brigadeiros. Durante toda a atividade os alunos se comportaram de forma passiva. O
cartaz com a receita do brigadeiro ja estava colada na parede com o desenho do
docinho feito por um adulto; a massa do doce estava pronta; restando-lhes apenas
enrolar cada brigadeiro. A atividade de enrolar o docinho foi muito prazerosa para 0s
alunos, alguns ndo se contiveram e degustaram o doce enquanto enrolavam o0s
brigadeiros. O que é questionavel, entretanto, é o fato de que, durante 0 processo, 0s
alunos nado participaram da atividade em si. Faltou a leitura da receita, explorar a
atividade desde a escolha da receita, definicdo dos ingredientes e do que fazer com o
produto final (para qué), ou seja, fechar a atividade em um objetivo em si.

Séo dois exemplos distintos: um descreve sobre a relacdo entre mae e filho; e
0 outro entre professora e alunos, mas ambos baseados na relacdo de co-
dependéncia descrita anteriormente. Por que é tdo dificil para esta mée pensar na

possibilidade de seu filho participar efetivamente de situacdes de compra, em escolher
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produtos, comparar precos, trabalhar com o sistema monetario brasileiro? Sera que
ele ndo daria conta de operar com estes valores? Ou ndo se oportuniza o pensar
matematicamente? Por que em uma atividade tdo cotidiana como fazer uma receita de
um docinho t&o popular, os alunos s6 participaram efetivamente do enrolar? Sera que
ndo saberiam identificar os produtos necessarios para fazer o docinho? Ou néo
saberiam colocar na panela os ingredientes de acordo com a receita? Ou ndo sabem
por que ndo sao oportunizados estes momentos?

Amaro (2006) descreve a fala da mée de um aluno com Sindrome de Down,
com 5 anos, aluno do segundo ano da Educacéo Infantil, expressando o desejo de que
seu filho aprenda a se vestir sozinho, a comer sozinho e a se relacionar bem com as
pessoas. Para ela o objetivo maior € a independéncia mesmo, pois nao tera os pais e
a irma o tempo todo. Porém isso sO serd possivel se efetivamente for oportunizado a
esta crianca o direito de exercer sua autonomia.

Acdes como a recompensa e o castigo reforcam a heteronomia (ser governado
por outra pessoa), impedindo o desenvolvimento da autonomia. E necessario que os
adultos troquem pontos de vista com as criangas, inclusive durante as construgdes
conceituais, como no caso de uma crianga que ainda ndo conserva 0 humero, mas
que podera reconstruir conceitos por meio da troca critica de idéias com outra crianca
que tenha uma idéia diferente, ainda que igualmente equivocada. Essa troca propicia o
desenvolvimento da autonomia, pois capacita estas criancas a considerarem diversas
perspectivas e pontos de vista.

A autonomia como meta da educacdo, descrita em Kamii (2005), sera de fato
efetivada se for percebido que o desenvolvimento social, moral e cognitivo das
criancas, sao inseparaveis e que, se as criancas forem silenciadas no campo socio-
moral, elas ndo se sentirdo livres para expressar suas idéias no campo cognitivo.

Vigotski (1995) estudou a questdo do autodominio, julgando-se a melhor
definicdo desta operacao dizer que representa a “dominagdo do proprio processo de
comportamento” (p.124). E o préprio homem que cria 0 nexo e as vias de sua reacao.
E o homem quem modifica a estrutura natural e ministra 0 seu poder, 0s processos de
sua prépria conduta com a ajuda dos signos. O homem domina suas proprias reagoes.

As questdes de dominacdo da prépria conduta, segundo Vigotski (1995), séo
estudadas na Pedagogia como questdes fundamentais da educagdo. O autor
concorda com a essencialidade desta questdo na educagdo, mas no lugar de
disciplina externa, ou no lugar de adestramento forcado, se propde a autodominacao
da conduta, que ndo pressupde a repressao das atrac@es naturais da crianca, sendo a

dominacao de suas proéprias acoes.
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A obediéncia e as boas inten¢Bes vao para o segundo plano. Destaca-se em
primeiro lugar o problema do autodominio, que tem como efeito uma maior relevancia
no que se refere a uma intencéo que dirige o0 comportamento infantil. A intengcdo, como
a obediéncia e as boas intencdes fica no segundo plano na relagdo com o problema
do autodominio, porque a crianca deve aprender pelo caminho do autodominio.

O autodominio ndo se basta na obediéncia nem na intencdo, sendo, pelo
contrario, a obediéncia e a intencdo surgem na base do autodominio. Mas o que é
para Vigotski o dominio da prépria conduta? Existem formas superiores e inferiores de
conduta, e que a unidade de todos os processos incluidos na forma superior se
estrutura na base de dois momentos: na unidade da tarefa que se apresenta ao
homem; e nos meios que determinam toda a estrutura do processo da conduta.

A partir da estrutura primitiva e cultural da linguagem infantil, Vigotski (1995)
distingue as formas superiores das inferiores, e a mudanca de conduta. A principio a
linguagem se apresenta na relacdo imediata com o fato de atuar sobre os objetos e,
posteriormente, se utiliza da palavra para exercer sua influéncia sobre outra pessoa. O
autor coloca que estas fungbes de influéncia sobre o comportamento que ocorrem
entre duas pessoas, por exemplo, entre a crianca e a mae, se agrupam em um todo na
estrutura complexa da conduta. A crianga comecga a utilizar, com relagdo a si mesmo,
aquelas formas de conduta que os adultos aplicaram na sua relacdo com ele. Este é o
ponto chave de dominacao da prépria conduta que interessa a Vigotski.

A obediéncia e as boas intencdes sdo formas culturais de conduta, e néo
surgem somente como simples habitos externos, mas que se convertem em parte
inseparavel da propria personalidade, incorporando a ela novas relagées que criam um
sistema completamente novo.

Piaget e Vigotski se apropriam dos conceitos de autonomia e de
autodominacgéo respectivamente. A autonomia, citada por Piaget (apud KAMII, 2005),
€ a capacidade de tomar decisdes por conta prépria, decidir sobre o certo e o errado,
entre o falso e o verdadeiro e, através da equilibragdo, por meio da compensacéao,
decidir o que é melhor para si. Vigotski vai além quando define que o ponto chave de
dominacdo da prépria conduta é a autodominacgédo, pois, através do uso dos signos,
exerce sua influéncia sobre outra pessoa. Quanto a tomada de decisdes sobre formas
de comportamento, ele domina suas proprias reagdes.

S&o contribuigcbes importantes, pois acreditam no sujeito capaz de pensar, de
agir, de manipular, de criar por mediagdes semidticas. Desmistificam o sujeito passivo
na construcéo do proprio conhecimento e da auto-regulacdo do comportamento. Que

relevancia tem estes estudos na perspectiva da inclusao?
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A relacdo pautada na superprotecdo € um entrave nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento da crianca, em especial naquele com deficiéncia. E
esta superprotecdo advém muitas vezes de como a questdo da deficiéncia é vista
historicamente na cultura. Vigotski (1995) deixa claro esta relagdo entre a visdo de
uma crian¢ca com o desenvolvimento tido como normal ou como “anormal”, construido
historicamente na cultura, e defende que o defeito origina dificuldades para o
desenvolvimento bioldgico e outras completamente distintas para o cultural. A privacao
do acesso a cultura pode causar na crianca deficiente o primitivismo, o que é diferente
do retardo mental.

Segundo Vigotski (1995), culturalmente, as peculiaridades da crianca deficiente
estdo condicionadas pela gradacdo do desenvolvimento organico, ou seja, pelas
caracteristicas biologicas, o que naturalmente deixa vulneravel o curso normal da
crianga na cultura. A cultura esta adaptada para um ser humano normal, tipico, esta
acomodada a sua constituicdo e, portanto, o desenvolvimento atipico, considerado por
defeito, ndo pode enraizar-se direta e imediatamente na cultura, como a crianga
normal. Segundo o0 mesmo autor, esta dificuldade alcanca seu grau maximo nas areas
das fungdes psiquicas superiores, do dominio dos procedimentos e dos modos
culturais da conduta, se as ferramentas foram criadas culturalmente para serem
utilizadas e se seus empregos pressupdem uma qualidade de indispensavel premissa
biol6gica do desenvolvimento das mé&os e do cérebro, assim como o desenvolvimento
psicofisiolégico normal da crianca € a premissa imprescindivel para seu
desenvolvimento psicoldgico cultural.

De acordo com Vigotski (1995, p. 44), devemos estudar a histéria do
desenvolvimento cultural da crianca normal e do deficiente, como um processo Unico
por sua natureza, mas distinto pela forma de seu curso, definido por vias colaterais de
desenvolvimento cultural.

Pensar na relacdo pautada na autonomia baseada no autodominio € o grande
desafio entre sujeitos, principalmente em se tratando de sujeitos com necessidades
educacionais especiais. Para isso € preciso inserir estes sujeitos por inteiro na
sociedade: deixa-los vivenciarem seus direitos de escolha; errar para pensar no seu
erro; experimentar para poder escolher; fazer para poder entender; conviver para
repartir; e somar para poder dividir. Tacca (2006) diz que uma aprendizagem so se
realiza quando se relaciona conceitos e generaliza-os, o que significa ganhar
autonomia no processo de estabelecer relagbes e gerar conclusdes, que segundo
Vigotski (1995), é a dominacgédo de suas proprias acoes.

A seguir, a figura 1: Mapa Conceitual demonstra sinteticamente os temas

abordados nos capitulos I, 1l e IIl.
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CAPITULO IV: METODOLOGIA - DESAFIOS E PROPOSTAS DA
INVESTIGACAO MATEMATICA NO CONTEXTO DA INCLUSAO

A teoria pedagdgica deve mudar com a pratica, e a préatica podera se
transformar com a reflexdo. A pesquisa realiza 0 movimento critico
de transformacao da pratica e da teoria (GAMBOA, 2007, p.99).

O objetivo da maioria dos pesquisadores da area educacional, ao concluirem
seus trabalhos, é de que a partir de seus resultados sejam promovidas inovag¢des ou
transformacdes significativas na area.

A intencdo desta pesquisa ndo € dar receitas e respostas prontas, nem propor
um método de ensino de matematica, mas proporcionar um incbmodo, uma vontade
de repensar a pratica pedagdgica, e ajudar a encontrar outros, novos ou, porque nao,
velhos caminhos de atuacdo que, de forma consciente, sejam essenciais na sua acao.
O principal intuito é que de fato faca diferen¢a qualitativa para os alunos considerados
pela sociedade, com necessidades educacionais especiais, atores principais e
responsaveis diretos pela motivacao da pesquisa.

4.1.- CAMINHOS PERCORRIDOS PARA A DEFINICAO METODOLOGICA

A ciéncia ndo é s6 racionalidade, é subjetividade em tudo o que o
termo implica, é emog&o, individualizacdo. Contradicdo, enfim, é
expressdo integra do fluxo da vida humana, que se realiza através
de sujeitos individuais, nos quais sua experiéncia se concretiza na
forma individualizada de sua producdo. O social surge na rota Unica
dos individuos constituidos em uma sociedade e uma cultura
particular (GONZALEZ REY, 2002, p.28).

Na tentativa de identificar no professor as possiveis concepc¢des acerca da
deficiéncia, e como estas concepcdes podem estar corroborando a préatica pedagogica
de (im)possibilitar, ao sujeito com necessidades educacionais especiais, o seu poder
de pensar matematicamente, impfe-se como desafios ao método de pesquisa,
identificar e analisar a prética pedagogica para desvelar e levantar sinalizagbes
individuais e coletivas de possivel superagdo quanto a possibilidade dos alunos com
necessidades educacionais especiais, incluidos em turma regular de ensino, no
aprender matematica, neste caso mais especifico, o ensino e aprendizagem do
conceito de numero.

Dada a complexidade destas colocacbes e de acordo com a citacdo de
Gonzalez Rey (2002) o qual afirma que a “ciéncia ndo é sé racionalidade, é

subjetividade em tudo o que o termo aplica (p.28)” e, fundamentada na perspectiva
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historico-cultural, optou-se por delinear a metodologia de pesquisa baseada na
epistemologia qualitativa, por considerar o processo de producdo de conhecimentos,
COmMO um processo construtivo-interpretativo, interativo, e por legitimar o nivel do
singular na producdo do conhecimento cientifico (GONZALEZ REY, 1997 apud
MITJANS MARTINEZ e GONZALEZ REY, 2006).

Entende-se, neste contexto, o estudo de caso como a estratégia metodologica
mais adequada. Por compreender o pesquisador e suas relacbes com o sujeito
pesquisado como 0s principais protagonistas da pesquisa, por compreender que 0s
instrumentos adquirem um sentido interativo, que o valor da qualidade da informacéao
se determina a partir do envolvimento e da motivacdo dos sujeitos estudados, e como
um momento essencial na producéo do conhecimento (GONZALEZ REY, 2002).

Nesta perspectiva, foi necesséario estabelecer caminhos especificos para o
trabalho de campo, com o objetivo de entender a relacdo entre pesquisador, professor
regente, professor da Sala de Recursos, monitor, aluno e seus pares, a partir da
observacdo, da participacdo e do co-planejamento de atividades matematicas com
vistas a construcdo conceitual de niumero por alunos com necessidades educacionais
especiais.

Estes caminhos foram norteadores para um processo de producdo de idéias,
onde toda informacdo geradora de sentido se integrou “em producdes tedricas mais
complexas, que puderam converter-se em momentos relevantes do processo de
construcdo tedrica gerado pela pesquisa” (GONZALEZ REY, 2002, p. 97).

Por se tratar de uma pesquisa cujo foco est4 na relacao entre os sujeitos
(professor, aluno, pesquisador) e o conhecimento matematico, a metodologia de
pesquisa aqui concebida pressupfe que estes sujeitos sdo portadores de
personalidade, de seus recursos personoldgicos'®, de carater, extremamente
subjetivos que precisam ser considerados. Instalou-se aqui um dos grandes desafios
da pesquisa, compreender cada sujeito em seu contexto subjetivo (GONZALEZ REY,
2005), principalmente os relacionados com o objeto de conhecimento, a matematica,
gue historicamente deixou marcas quanto a sua capacidade de aquisicdo. Poucos
eram capazes de “domina-la”.

A pesquisa ocorreu em uma Escola Classe Publica do Distrito Federal, situada
na Asa Norte. A escola faz parte da Politica Nacional de Educagdo Especial na

Perspectiva da Educacéo Inclusiva, que atendia alunos do segundo ao quinto ano (2°

18 Segundo Mitjans Martinez (1997) o sujeito apdia em seus recursos personoldgicos, projeta e organiza
seu comportamento na situagdo concreta em que se desenvolve e com 0s sentidos psicoldgicos que este
adquire para ele. Como sujeito ativo suas operag¢des cognitivas funcionam em intimo vinculo com as
tendéncias motivacionais essenciais do sujeito, o qual problematiza e questiona a informacéo existente
com base no sentido pessoal que adquire para ele a questéo a ser enfrentada (p. 77).
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ao 5° de escolaridade do ensino fundamental, com o suporte do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), denominado na Secretaria de Educacgéo do Distrito
Federal, como Sala de Recursos, e que participava do projeto Mediacdo do
conhecimento matematico: Re-educacao Matematica em parceria com a Faculdade de
Educacao da Universidade de Brasilia.

O projeto “Mediagéo do conhecimento matematico: Re-educacao Matematica”
€ um projeto de pesquisa-acdo continua da Faculdade de Educacdo (FE) da
Universidade de Brasilia (UnB), orientado em funcdo da resolucdo de problemas
relativos ao quadro de situacdo de dificuldade na aprendizagem matematica, nas
séries iniciais, e com objetivos de transformacdo dessa realidade. Para tanto, tem
buscado a cooperacéo e interacdo entre pesquisadores e membros da escola, visando
a mudancas no processo de intervencgéo didatica realizada pelos professores (SAKAY;
MUNIZ, 2008, p.129).

O projeto faz parte de momentos de estudos desenvolvidos na escola e busca
melhor compreender as causas da dificuldade da aprendizagem na matemética. A
partir dele objetiva-se construir uma proposta onde a matemética seja um instrumento
de desenvolvimento humano, deixando de ser um instrumento de excluséo escolar e
social. O projeto visa o0 planejamento conjunto de situacfes matematicas, a
valorizacao do caréater ludico do fazer matematica, a articulagdo do conhecimento com
contextos socioculturais significativos para as criancas, o trabalho em pequenos
grupos com alunos em situacdes de dificuldade em aprendizagem, como algumas das
estratégias desenvolvidas para enfrentar o desafio da aprendizagem matematica na
escola.

Devido a amplitude do universo de alunos considerados pela legislagcéo e pela
Secretaria de Educacéo do DF a investigacao foi orientada para a pratica pedagoégica
docente destinada a alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem ou
limitacbes no processo de desenvolvimento dificultando o acompanhamento das
atividades curriculares, especificamente da matematica, vinculadas a condicoes,
disfungdes, limitagbes ou deficiéncias, de acordo com o item | do Artigo 5°da
Resolugao CNE/CEB N° 2, de 11/09/2001.

A principio foi pensado em optar por duas caracteristicas de alunos atendidos,
pelos professores dentro deste contexto: um aluno com deficiéncia fisica decorrente

de paralisia cerebral e, outro, com deficiéncia mental®®.

9 0 termo Deficiéncia Mental sera utilizado respaldado nos documentos do MEC/SEESP e da Secretaria
de Educacdo do Distrito Federal: Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva e a Estratégia de Matricula de 2009 respectivamente, apesar da nomenclatura Deficiéncia
Mental, de acordo com a AAMR — Associagcdo Americana de Retardo Mental em 2006 ter mudado para
Deficiéncia Intelectual.
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A primeira opcdo se deu baseada no principio de que o deficiente fisico
decorrente de uma paralisia cerebral do tipo tetraplegia mista®® e que apresentava
dificuldade na fala e na locomocé&o seria, para o professor um desafio a superar diante
do obstaculo estabelecido pelo canal de comunicacdo. Outra questdo se da muitas
vezes, quando se relaciona a dificuldade motora ao déficit cognitivo, como se a
dificuldade motora e a incapacidade da fala fossem determinantes da capacidade
cognitiva. Neste contexto, como seria vista a relagdo com a aprendizagem
matematica? O desafio para propor acBes para vencer estes obstaculos estaria
instalado.

A segunda opcao pautou-se pela proposicdo de que o aluno com o diagndstico
de deficiéncia mental, normalmente n&o configura externamente o seu “defeito”, mas o
obstaculo se instaura a partir do seu diagnéstico médico e/ou psicolégico, melhor
dizendo, do prognoéstico instaurado a partir do diagnéstico. Outra questdo é a
necessidade do professor em justificar a dificuldade da aprendizagem matematica na
falta de abstracao, principalmente quando se fala de uma crianca deficiente mental.

Questdes sobre o numero e caracteristicas de alunos a serem observados
durante as atividades pedagogicas realizadas juntamente com o professor regente
foram repensados em virtude da complexidade e peculiaridades dos casos. Assim,
dois pontos relevantes para o estudo estdo postos: canais de comunicacédo e
abstracdo. Independentemente do sujeito com necessidade educacional especial, sdo
pontos importantes para serem discutidos no ambito escolar, pois todo trabalho
pedagdgico € pautado na comunicacdo com o intuito de proporcionar constru¢des de
conceitos com vistas a abstracdo, conceito fortemente utilizado no discurso do
contexto escolar, mas muitas vezes sem a devida consciéncia.

Para viabilidade da pesquisa, tomou-se a primeira op¢do como referencial, ou
seja, 0 aluno com deficiéncia fisica, decorrente de paralisia cerebral do tipo tetraplegia
mista. Para o reforco da escolha, outra questdo se da, muitas vezes, quando se
relaciona a dificuldade motora ao déficit cognitivo, como se a dificuldade motora e a
incapacidade da fala fossem determinantes da capacidade cognitiva. Neste contexto,
como seria vista a relacdo com a aprendizagem mateméatica? O desafio para propor
acoes para vencer estes obstaculos estava instalado.

Outro fator determinante na escolha deste aluno se deve ao fato de que seu

ingresso na Rede Publica de Ensino se deu na vigéncia da proposta da Politica

20 A Tetraplegia caracteriza-se pela alteracdo de movimento nos quatro membros, o0 tronco € 0 pescogo.
Esta relacionada com lesdo severa e difusa do cortex cerebral e 0 prognostico, na maioria dos casos é
bastante restrito. Os chamados tipos mistos de paralisia cerebral implicam uma combinacdo de duas
caracteristicas, como por exemplo: espasticidade e distonia, associado a lesGes piramidais a extra-
piramidais (BRAGA, 1995).
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Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva, ou seja, o
aluno estava em turma regular de ensino, mas precisamente, em uma Turma de
Integracdo Inversa conforme a Estratégia de Matricula da SEEDF, do ano letivo de
2009. Modalidade de ensino e nomenclatura ja discutida no referencial teérico. O
aluno frequentou a Educacao Infantil na mesma modalidade de ensino regular e, no
ano letivo supracitado, estava na Escola Classe (1° ao 5° ano de escolaridade),
cursando o 3° ano de escolaridade (antiga 22 série).

Outra questdao fundamental para esta escolha foi a sua relacdo com a
construcdo do conceito de numero, fato que levou sua mée a questionar a professora
regente do 2° ano de 2008, sobre o motivo de seu filho piscar os olhos cada vez que
ouvia um numero durante uma historia infantil. Frente a esta atitude, a professora
respondeu que o aluno estava simplesmente contando.

Portanto, os sujeitos da pesquisa foram o professor regente, o professor da
Sala de Recursos e o aluno, com paralisia do tipo tetraplegia mista, incluido em turma
regular de ensino, 3° ano de escolaridade (antiga segunda série).

Diante da afirmag&o acima, foram estabelecidas situagdes interativas com o
aluno, com pares de alunos, com o professor regente, com o professor da Sala de
Recursos durante o primeiro semestre letivo, com foco nas situa¢des de aprendizagem
matematica e, mais, especificamente no processo de construcdo do conceito de
namero.

A préxima figura retrata a integracdo que prevalece nas relagdes entre 0s
diferentes sujeitos da acdo no campo da aprendizagem matematica: o aluno com
necessidades educacionais especiais (NEE), o professor regente, o professor da Sala
de Recursos e 0 ambiente externo a escola, representado pela familia do aluno, seus
pares e todos 0s sujeitos qgue acompanhavam de forma direta ou indireta a saude do

aluno, tais como o psicopedagogo, o psicologo, o neuropediatra e demais envolvidos.

PROFESSOR

ALUNO
REGENTE COM NEE
PROFESSOR OUTROS
DE SALA (pares, monitores,
DE RECURSOS familia, pesquisadora,

equipe especialista,
projeto (Re) Educagdo
Matematica)

CONSTRUGAO DO CONCEITO DE NUMERO

Figura 2: Situac0es interativas
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Os professores, regente e da Sala de Recursos, o aluno o os seus pares foram
observados em situacdes de aprendizagem matematica voltada para a construcéo
conceitual de numero, com foco no modo como estabeleceram as possiveis
intervencgdes, suas angustias, a flexibilidade de suas acdes, o contetdo escolhido para
desenvolver com o aluno, e a andlise das atividades propostas, ou seja, todos 0s
aspectos que envolvem a prética pedagdgica.

As observac@es das interacdes estabelecidas entre as professoras da Sala de
Recursos com o aluno foram realizadas quando as mesmas participavam das
atividades desenvolvidas em sala de aula coordenadas pela professora regente,
gquando o aluno era levado para a Sala de Recursos para atendimento em pequenos
grupos ou individualizado, como também nos momentos de interacdo com a

professora regente no horario de coordenacao pedagogica.

4.2.- AMBIENTE DA PESQUISA

O principal objetivo da pesquisa foi analisar os processos de ressignificacdo da
pratica pedagdgica do professor durante o ensino e aprendizagem do conceito de
ndamero na perspectiva inclusiva.

Analisar os processos de ressignificacdo da pratica pedagdgica do professor
nos remete pensar na relagcdo professor-aluno com necessidades educacionais
especiais que foi constituida e se constitui, historicamente, em um espaco social. A
analise destes processos remete a reflexdes, atitudes e tomadas de decisbes do
professor mediante um fato que, para ele, se configura como algo novo, um desafio,
ou até mesmo um obstaculo. Para tanto, ele precisa se posicionar, pensar e propor
acoes pedagodgicas adequadas para este contexto.

Atualmente, como discutido no referencial tetrico, estamos em uma época em
gue a efervescéncia sobre o tema da inclusédo tem, forcosamente, levado a sociedade
a repensar sobre a prépria visdo que tem sobre o0 conceito de sujeito e de
(in)capacidade.

Tanto na escola, onde foi desenvolvida a pesquisa, como nas demais,
encontramos sujeitos concretos ativos, volitivos, e com caracteristicas distintas na
ordem emocional, fisica e mental. Temos nas salas de aulas, professores e alunos
diferentes entre si, que estdo inseridos em um espagco com o propoésito de
proporcionar e vivenciar situacfes que remetem a aprendizagem de conceitos

cientificos construidos, historicamente, em nossa cultura.
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Mas, em cada escola e em cada sala de aula, a relacdo professor-aluno se
configura de forma diferenciada e Unica, onde pensando na relacdo professor-aluno
com necessidades educacionais especiais, a relagdo se configura de forma complexa,
por se tratar de uma configuracdo que remete a discussdo de suas implicacbes
ideologicas, historica e representacionais que podem, ou ndo, paralisar acgdes
pedagdlgicas que, necessariamente, deveriam vislumbrar um espaco de
possibilidades.

A principio, o espaco de investigacdo é semelhante a muitos outros, em se
tratando de um ambiente escolar, mais especificamente, de uma sala de aula
inclusiva. Entretanto, apesar da pesquisa ndo buscar uma generalizacdo
indiscriminada de analises e resultados, espera-se levantar questdes e hipoteses que
possam contribuir nas reflexes dos docentes sobre a sua pratica pedagogica e,
possivelmente, gerar mudancgas de paradigmas, de concepcdes e de acdes nesta
relacéo.

A pesquisa foi iniciada no ano letivo de 2008, na tentativa de analisar, no
espaco escolar, os processos de ressignificacdo da pratica pedagdgica do professor
na construcdo do conceito de nimero junto ao aluno com NEE.

Inicialmente, foi realizada, em fevereiro daquele ano, uma reunido, entre a
pesquisadora, o orientador da pesquisa e a coordenadora pedagdgica, onde surgiu a
proposta de se iniciar a pesquisa, em uma turma inclusiva, composta por um aluno
com baixa visdo, e que constava, no seu relatério psicopedagogico, o diagnéstico de
deficiéncia mental®’.

De fato, era um caso muito interessante para iniciar a pesquisa e algumas
observacdes foram realizadas, nesta sala de aula. Também foram realizadas, em
2008, participacbes em reunides na escola, destinadas a formag¢do dos professores
regentes, a fim de estabelecer novas agbes pedagodgicas na construgdo de conceitos
matemaéticos®. Observacdes em salas de aula do 2° e 3° ano de escolaridade no turno
vespertino, acompanhamentos das atividades realizadas pela professora de apoio
Rosa?® com alunos com NEE, atendidos no horario vigente de aula e no turno contrario
de aula, nas salas de aula e/ou no proprio espaco da Sala de Recursos. As
observacdes foram anotadas no caderno de campo, totalizando cento e vinte (120)

horas, de imersao nesta escola.

2! Atualmente este termo foi substituido por deficiéncia intelectual.

22 Estes momentos de estudo fazem parte de um dos projetos desenvolvidos na escola denominado
Projeto (Re)educagdo Matematica, desenvolvido em parceria com professores e alunos da graduagéo da
Universidade de Brasilia-UnB.

2 0s nomes foram alterados, a fim de preservar suas identidades.
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Aos poucos, adentrando neste espaco educacional, foram percebidos outros
espacos cujas dindmicas eram instigantes, destacando a relagéo entre uma professora
regente com uma turma muito especial. Nesta turma havia uma professora alegre e
cheia de vida, diante de grandes desafios. Era uma turma com 15 alunos, podendo ser
considerada pequena e falante, onde professora e alunos, realizavam atividades que
necessitavam do corpo, da interacdo com os colegas e da manipulacdo de objetos.

Na turma estava Bruno®. Um aluno alegre e muito participativo. Sua forma de
comunicacdo era estabelecida através do olhar, da expressdo do rosto, dos gestos
com a cabeca e de alguns sons, como: “ANN” e “UMM”. Esta forma de comunicacdo
era uma rica fonte de informacdo para identificar a relacdo ensino-aprendizagem
constituida neste ambiente. Isto iria requerer da pesquisadora uma apropriacdo desta
configuracao relacional desenvolvida para e por Bruno entre os colegas e a professora
regente. Esta forma de comunicacdo, que seré discutida no decorrer da pesquisa, é
reconhecida e praticada em situacdes e contextos diferentes ao longo das vivéncias
escolares.

As disposi¢cdes das mesas, durante a realizacdo das atividades matematicas,
eram diversificadas, algumas vezes em grupos de quatro alunos, as vezes em duplas
ou trios, mas sempre estavam dispostas de maneira que favorecessem as interacdes
entre os alunos.

O movimento das carteiras era estabelecido pela professora regente, a partir
das necessidades que requereria 0 assunto trabalhado no momento, podendo ser
alterado mais de uma vez, durante o dia. Algumas vezes as atividades eram
realizadas pelos alunos dispostos no chdo, em rodinha. Nesta disposi¢cdo, Bruno era
colocado em uma cadeira menor, adaptada pela instituicdo de reabilitacdo que o
acompanha, para ser utilizada nestes momentos.

As atividades desenvolvidas em sala de aula instigavam nos alunos o desejo
de encontrar as respostas, sem receio de manipular os objetos de contagem que
estavam na caixa matematica, sem medo de errar, de pensar alto (enquanto resolviam
as guestdes falavam para si), de trocar idéias e comparar resultados com os colegas.
Falar era essencial para a realizagdo das atividades propostas em sala de aula. Dar a
opinido, falar sobre o seu ponto de vista, relatar a sua forma de pensar, eram
imprescindiveis para a resolugédo das atividades matematicas.

A caixa matematica € um material solicitado, no inicio do ano, na lista de
material de cada ano escolar, do 2° ao 5° ano de escolaridade. O objetivo desta
solicitacdo esta baseada no projeto de (Re)educacdo Matematica. O aluno que entra
na escola no 2° ano de escolaridade monta a sua caixa matematica e a cada ano,

subsequente a caixa € completa com alguns materiais especificos para o ano escolar.
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Para o ano letivo de 2009, alguns alunos dessa turma precisaram repor alguns
materiais perdidos ou danificados, ou que, realmente, ndo tinham adquirido, no ano
passado.

A caixa matemética, para este ano de escolaridade, e composta por matérias
de contagem: palitos de picolé, material dourado (cubinhos, barras, placas e cubéo de
madeira, que correspondem, respectivamente, a unidade, a dezena, a centena e a
unidade de milhar, idealizado pela Maria Montessori), ligas de elastico, instrumentos
de medida: fita métrica, régua de 30 cm, calculadora, moedas e cédulas de papel
representativas do Real, tapetinho e fichas numéricas. O tapetinho (pedaco de
cartolina dividida em trés campos) e as fichas com nuimeros de 0 a 9, sdo

confeccionados pelos alunos e posteriormente incluidos na caixa.

FOTOS DA CAIXA MATEMATICA DO ALUNO BRUNO

(A caixa matematica fechada.)
Imagem: 1

CAIXA MATEMATICA

(O primeiro compartimento da caixa matematica.)

Imagem: 2
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CAIXA MATEMATICA

(O segundo compartimento da caixa matematica.)

Imagem: 3

MATERIAIS DA CAIXA MATEMATICA

(moedas, cédulas, calculadora, dado, palitos de picolé, ligas de borracha, caixa

individual de material dourado e fichas numéricas.)

Imagem: 4

A caixa matematica ficava guardada em um armario com portas sem tranca,
abaixo das janelas, local de facil acesso para os alunos. A sala de aula era das
criancas, eles tinham livre acesso para pegar o material que precisassem para auxiliar
nas atividades propostas. Quando um aluno precisava utilizar algum material da caixa,
ndo havia necessidade de pedir autorizacdo da professora era sé se dirigir ao armario
e pegar. Esta atitude era independente da atividade que estivessem realizando,
inclusive quando a atividade tinha o cunho avaliativo, para usé-la bastava o aluno

sentir a necessidade de utilizar algum material da caixa.
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Normalmente, quando Bruno precisava da caixa matematica, um colega ou a
professora a entregava. Quando demoravam a entrega-la, ele sinalizava, ou seja,
virava a sua cabeca em direcdo ao armadrio, e, logo, era compreendido e atendido. A
manipulacdo era, algumas vezes, feita por alguns movimentos dele com as maos,
como por exemplo, empurrar o dado para o chdo que na maioria das vezes, era
manipulado por outra pessoa.

Nesta sala de aula, era repensado o espaco dual entre normalidade e
deficiéncia, e, principalmente, entre Mateméatica e Educacdo Especial. Perguntas
como: “Quais sdo os sujeitos pertencentes desta matematica? Quem faz matematica?
De que Educacgao Especial que se referem?”, ndo faziam parte do repertério de
perguntas da professora regente, pois a dindmica das atividades propostas por ela, em
sala de aula, j& respondiam por si s6. A matematica contextualizada, transformada em
situacdes-problema e a partir de jogos, faziam parte da rotina da sala de aula e ndo

havia distin¢cdo de alunos, pois todos participavam.

Assim, esta sala de aula foi percebida como um espago destinado as
possibilidades de ensino, a partir da incessante postura da professora regente em
procurar meios de intervencdes que proporcionassem espacos de aprendizagem e de
crescimento pessoal e relacional, o que, muitas das vezes, ndo coadunava com a de
outros professores que visualizam a inclusdo escolar do aluno com paralisia cerebral,
como uma agao muito mais “humanitaria” do que realmente educacional, ou seja, que
visavam muito mais o “bem-estar’ social desconsiderando as possibilidades do
desenvolvimento cognitivo (GOMES e BARBOSA, 2006).

Dentro deste contexto de analise percebia-se uma professora que acredita na
capacidade de desenvolvimento e de aprendizagem deste aluno, e suas acdes além
de possibilitarem espagos de aprendizagem, transcendiam os muros da escola,
favorecendo mudancas de posturas e relacionais de outros contextos sociais que este
aluno freqUentava (indicios destas afirmacgfes estdo descritas posteriormente).

Foi neste espaco que foi aceito o desafio de iniciar a pesquisa. Analisar esta
estrutura era provocante. Esta sala de aula, ndo era uma sala comum, com um aluno
com NEE, era a sala de aula com alunos “especiais”, no sentido que todos eram
importantes, tanto para a professora regente quanto para todo o grupo de criangas e
adultos envolvidos naquele ambiente, cada um com suas caracteristicas, com modo
de pensar diferenciados, ativos, volitivos e com caracteristicas distintas, de ordem
emocional, fisica e mental. Acima de tudo, havia uma professora “especial”’, como a

professora regente Gabriela®* revelou ser.

24 . . .
Os nomes foram alterados, a fim de preservar suas identidades
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Neste contexto e a partir da realidade desta escola publica do DF, mais
especificamente, da sala de aula da professora regente Gabriela, foi considerada a
relagéo professor-aluno com necessidades educacionais especiais com o objetivo de
analisar os processos de ressignificacdo da pratica pedagdgica.

4.3.- PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS

Baseada na epistemologia qualitativa proposta por Gonzalez Rey (2002), os
instrumentos de pesquisa utilizados sao “todos os procedimentos encaminhados a
estimular a expressdo do sujeito estudado (p.79)”, entendidos como indutores de
informacéo. Eles sdo concebidos como uma ferramenta interativa com o propoésito de
converter-se em dialogo. Segundo o autor, a pesquisa “é um dialogo permanente em
gue as opinides, cosmovisdes, emocdes, enfim, a subjetividade do sujeito estudado
constitui elemento relevante para o processo (p.89)”.

Neste sentido, o carater construtivo-interpretativo atribui-se a producéo de
conhecimento construida em relacdo ao que expressa o sujeito estudado e, segundo o

mesmo autor acima

Nenhuma expresséo do sujeito pode ser tomada de forma direta pelo
pesquisador fora do contexto geral em que se produz. Os
instrumentos representam um momento de um processo mais
abrangente, dentro do qual adquirem significacdo as expressfes do
sujeito estudado (GONZALEZ REY, 2002, p.89)

Portanto, os resultados apresentados parte da intensa imersédo e observagéo
neste contexto educacional, a partir do més de abril do ano letivo de 2008 até o més
de agosto do ano letivo de 2009, totalizando um ano e quatro meses, desde o
processo de escolha da turma, perpassando por varios setores da escola (entrada dos
alunos em sala de aula, observacdo do recreio, observacdo do pré-conselho e
conselho de classe coordenado pela orientadora educacional, observacdo de
devolutivas da direcdo aos professores, conversas com 0s monitores e servidores da
escola...), até a entrada, de fato, na sala de aula como mais uma integrante deste
espaco.

Os resultados da pesquisa representam o produto do trabalho realizado
durante 27 semanas, referentes aos meses de fevereiro a agosto de 2009, inserida
neste contexto educativo, na sala de aula do segundo ano C, do turno vespertino, na

sala de aula da professora regente Gabriela.
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As observacdes, em sala de aula, ficaram restritas aos seguintes dias da
semana: segundas - feiras, tercas-feiras e quartas-feiras. Nas quintas-feiras, Bruno
participava de atividades na instituicAo de reabilitacdo que o acompanha e, nas
sextas-feiras, participava das aulas na Escola Parque?.

As observacfes das reunides pedagogicas, das coordenacdes pedagdgicas
coletivas e individuais, e das aulas de reforgo foram feitas no turno matutino durante a
semana, incluindo os momentos de estudo (Re-educacdo Matematica).

Duzentos e quarenta (240) horas foram utilizadas em participacdes em
atividades de observacdo e participacdo desenvolvidas na sala de aula, na Sala de
Recursos e no refor¢co escolar oferecido no horario contrario das aulas, inclusive
participacdes em reunibes pedagdgicas, momentos de estudo (Re-educacao
Matematica) e coordenagfes pedagogicas coletivas e individuais, ocorridas em horério
oposto da regéncia, e, de entrevistas semi-estruturadas e conversas informais com a
professora regente e da Sala de Recursos.

Nestes momentos foram percebidos os processos de constituicdo mutua entre
pesquisa e pesquisadora, nos quais a pesquisadora, conforme Gonzalez Rey (2002)
afirma, se depara com a realidade complexa que constroi.

Em consonancia com a proposta de pesquisa e 0 contexto vivido, foram
realizadas observacdes, em sua grande maioria participantes, durante as atividades
desenvolvidas em sala de aula e na Sala de Recursos. As participagdes tinham como
objetivo vivenciar a rotina da sala de aula. Ajudar os alunos e a professora regente
conforme a demanda das atividades, principalmente, para ajudar na organizacdo dos
materiais e nas intervencdes pedagdgicas voltadas para o Bruno.

Também houve participacdes de reunibes compostas por professor regente,
professores da Sala de Recursos, familia e profissionais especializados, participagéo
nas coordenacdes pedagdgicas individuais e coletivas, e, nos momentos de estudo
propostos pelo projeto (Re)-educagdo Matematica, além de entrevistas semi-
estruturadas com a professora regente e varias conversas informais.

Todas as atividades desenvolvidas durante a pesquisa foram registradas no
caderno de campo e gravadas em audio e/ou video. Fiorentini e Lorenzato (2006)
denominam o caderno de campo como diario de campo ou de bordo. Esses autores

defendem que este registro é um dos instrumentos mais ricos de coletas de

% Escola Parque é uma instituicdo educacional que atende em regime de intercomplementaridade as

instituicdes educacionais da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal. Tem como objetivo propiciar ao
aluno o acesso ao conhecimento em Arte e em Educagédo Fisica. Desenvolver as habilidades nas areas
de Educacgédo Fisica e Arte: Artes Visuais, Teatro, Musica e Literatura. (REGIMENTO ESCOLAR DAS
INSTITUICOES EDUCACIONAIS DA REDE PUBLICA DE ENSINO DO DISTRITO FEDERAL, 2006)
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informacgfes, pois nele o pesquisador registra observacbes de fendbmenos, faz
descricOes de pessoas e cenarios e descreve episddios ou retrata diadlogos.

No decorrer da pesquisa, foi percebido pela pesquisadora que o caderno de
campo além de registrar observagdes, descrever episédios e retratar didlogos ele
oportunizara a pesquisadora registrar o didlogo consigo, ou seja, suas angustias,
descobertas, duvidas e opiniées sobre a realidade vivida, durante toda pesquisa.

Os registros das observacfes participantes em sala de aula e na Sala de
Recursos foram feitos no caderno de campo, gravados em audio e quando em video
foram feitas com autorizacdo prévia dos participantes adultos e dos responsaveis
pelos alunos.

Houve uma resisténcia, a principio, por parte das professoras regente Gabriela
e das professoras da Sala de Recursos: Rosa e Glaucia dificultando o inicio das
gravacdes em video. Mesmo sendo uma escola acostumada a receber alunos da pos-
graduagédo para pesquisar. No entanto, até aguele momento estes alunos tinham como
costume fazer suas anotagfes no caderno de campo e gravagdes apenas em audio.

Foi preciso, entdo, que os professores entendessem que as gravacdes em
video era um recurso ideal para garantir a clareza e fidedignidade das respostas do
Bruno, sabendo-se que o aluno usava o0s gestos para interagir com o0 grupo e com o
objeto do conhecimento.

Bruno e seus colegas aceitaram muito bem a filmadora em sala de aula.
Inclusive havia reclamac¢des quando ndo estavam sendo filmados, questionando o
motivo pelo qual o Bruno era o mais contemplado. No inicio, a euforia fazia parte da
turma quando a filmadora era ligada, mas, com o tempo, foram se acostumando e
realizando suas atividades sem lembrar que estavam sendo filmados, e, quando néao
havia a necessidade de liga-la, eles indicavam e perguntavam sobre o motivo de estar
desligada.

A principio tinha-se como proposta levantar, no horario de coordenagédo, com a
professora regente e a da Sala de Recursos, algumas atividades matematicas que
poderiam ser propostas para a turma e, concomitantemente, para o aluno Bruno, mas
a dindmica da escola voltada para a demanda da SEEDF (reunibes e cursos de
aperfeicoamento) e do proprio andamento da escola, tais como a organizacdo de
festas, reunides de pais, reunifes administrativas e de estudo, ou seja, 0 excesso de
atividades que eram desenvolvidas na escola durante a coordenacéo dos professores,
ndo permitiu um momento especifico para que fossem discutidas as atividades
matematicas que poderiam ser desenvolvidas em sala de aula.

Quando as professoras regentes, do mesmo ano de escolaridade, se reuniam,

aproveitavam para discutir os temas que iriam trabalhar naquela semana. Algumas
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possiveis atividades mateméticas eram levantadas e anotadas em seus cadernos de
planejamento, como por exemplo, a vivéncia de situacbes-problema a partir da
gincana da Festa Junina, mas nao havia tempo para discutirem as viabilidades e
adaptacdes possiveis sobre a atividade.

Na maioria das vezes, apés a escolha do conteudo a ser trabalhado, as
atividades que, normalmente, eram integradas com outras areas do conhecimento,
eram elaboradas por uma das professoras regentes do terceiro ano de escolaridade e
apreciadas pelas demais. Neste momento, uma delas era eleita para fazer as
alterac@es, caso houvesse, e a atividade era enviada para a reproducao.

Durante a discussdo sobre a atividade direcionada para a contagem das
minhocas, cujo tema era o Ciclo da Vida, a pesquisadora sugeriu e se dispbs a
confeccionar um grafico da contagem das minhocas, pensando na viabilidade do
Tratamento da Informacgé&o, pois os alunos iriam contar e recontar as minhocas por
algumas semanas. A idéia foi aceita e os graficos foram confeccionados para cada
turma.

A pesquisadora sempre aproveitava os momentos de discussdo sobre as
atividades mateméticas que seriam desenvolvidas nas turmas para propor e ajudar na
confeccdo de alguns recursos pedagdégicos, como por exemplo: impressdo de uma
tabela com os numeros de 1 a 100, confeccdo de uma tabela para acompanhar o
depésito feito pela turma do cofrinho coletivo®, digitacdo das atividades que seriam
propostas durante a gincana da Festa Junina, confeccéo das calculadoras feitas com
caixa de sapato, adaptacdo da atividade avaliativa do segundo bimestre, entre outras.

O levantamento das atividades ocorreu ap0s as primeiras semanas de
observacao. Neste periodo, professores e pesquisadora puderam se conhecer melhor
e perceberam as intencionalidades de cada um. A pesquisadora teve tempo para se
ambientar a rotina escolar e, assim, propor outras questdes sobre a aquisicdo dos
conceitos matematicos vivenciados pelo(s) aluno(s) no periodo de aula.

Pretendeu-se, também, a partir de conversas informais, avaliar, em conjunto
com a professora regente as atividades apdés o trabalho com o aluno, visando
possiveis ajustes. Nesta acdo, o desafio foi estabelecer um canal de comunicacao
pautado na ética, no respeito e na flexibilidade. Respeitar o outro, neste caso,
fundamentado na teoria de Vigotski (2001), é reconhecer o nivel de desenvolvimento
real em que o docente se encontra, para criar zonas de desenvolvimento iminente, e,

neste contexto, tanto a pesquisadora e a professora regente ressignificaram e re-

%6 Os alunos tinham como meta arrecadar durante o ano vinte reais por aluno para ajudar na compra de

camisetas para cada um, na confecgao do livrinho individual e para ajudar nos gastos da excurséo do final
do ano, que seria a culminancia do projeto sobre os estudos dos animais sob o titulo: Bichonario
desenvolvido pela turma.



85

construiram conceitos e significados sobre os meios de intervencédo, com a finalidade
de proporcionar a aquisicdo dos conceitos mateméticos, neste caso, a constru¢do do
conceito de namero, trabalhados com o aluno Bruno.

Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas®’ com a professora regente.
Estes momentos procuraram garantir um espaco de didlogo, havendo interacdo da
pesquisadora durante os assuntos abordados, tanto fazendo rela¢gées do assunto com
a sua experiéncia pessoal e profissional, como retomando questdes que precisavam
de um esclarecimento mais detalhado.

A primeira entrevista ocorreu durante as primeiras semanas de observacéo,
apos a devida ambientacdo do pesquisador na rotina escolar, sendo necessario para a
definicdo de questdes sobre a aquisicdo do conceito de numero, vivenciado pelo aluno
durante o periodo escolar.

O objetivo desta entrevista era entender como se dava o processo de
aprendizagem sobre a construgdo do numero iniciado por ela no ano letivo de 2008,
identificando algumas atividades propostas pela professora, o motivo da criagdo dos
cadigos, que, de alguma forma, foram significativos para a aprendizagem do conceito
de numero pelo aluno, e/lou para a reesignificacdo da pratica pedagogica da
professora. Neste primeiro momento havia a intencéo de se fazer uma reflexdo sobre
0s processos de reconstrucdo profissional que se instalou na professora regente, a
partir do desafio de iniciar a alfabetizacdo mateméatica com um aluno com
necessidades educacionais especiais, com tetraplegia mista.

As demais entrevistas semi-estruturadas, realizadas em diferentes momentos,
com a professora regente tinham como objetivo aprofundar e compreender as
possibilidades e as dificuldades do aluno durante a aprendizagem dos conceitos
matematicos sobre o nimero no decorrer dos anos letivos de 2008 e de 2009, e sobre
sua atuacdo enquanto interventora e organizadora deste processo de aprendizagem.

Todas as entrevistas aconteceram em lugar reservado e a gravagao autorizada
pela professora regente assim como nas participagbes em reunides, nas
coordenagfes pedagodgicas e nos momentos de estudo propostos pelo projeto
(Re)Educacao Matematica.

Segundo Gonzélez Rey (2002, 2005) a pesquisa gera dialogos formais e
informais entre pesquisador e os participantes onde se abrem espacgos que permitem
construir configuragdes de sentido. As conversas informais, dentro de uma dindmica

conversacional, ocorridas entre a professora regente e a pesquisadora proporcionaram

" A entrevista semi estruturada é um instrumento aberto com o proposito de se converter em um didlogo
“permanente em que as opinides, emogdes, a subjetividade do sujeito estudado constitui elemento
relevante para o processo” (GONZALEZ REY, 2002, p. 89).
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momentos reveladores e importantes, pois o0s assuntos abordados, depois da
filmadora ou do gravador serem desligados, ou, nos horéarios de intervalo, ou, entre
uma atividade ou outra, permitiram a identificagdo de elementos que ndo guardavam
relacdo direta com o conteudo explicito, mas que proporcionou o desvelamento sobre
guestdes ainda ndo percebidas pela professora regente e pela professora da Sala de
Recursos sobre a apropriagdo do conceito de numero pelo aluno Bruno. Conforme
Gonzéalez Rey (2002) ressalta, estes indicadores constituiram um momento qualitativo
da pesquisa permitindo a definicdo de uma nova constru¢do do conhecimento, em
estreita inter-relacdo com outros indicadores.

Os protocolos foram constituidos e assumidos como um dos instrumentos de
pesquisa. Entendeu-se por protocolos todas as respostas gestuais, sonoras e gréficas,
dadas pelo aluno Bruno, a partir das atividades propostas pela professora regente
Gabriela, pela pesquisadora e pela professora da Sala de Recursos, como também
todas as suas respostas dadas a partir de sua interagdo com 0s seus pares e com a
monitora®.

As andlises destes protocolos se basearam a partir das respostas dadas pelo
aluno Bruno, na forma de registro gestual, sonora e grafica, sobre as situacdes-
problema vivenciadas no contexto de aprendizagem durante a construgdo do conceito
de ndmero, expressadas por ele. O desafio imposto foi identificar e estabelecer uma
via de comunicacdo que atribuia sentido e significado na construgdo destes conceitos
na compreensao de seu processo de pensamento.

As professoras da Sala de Recursos Rosa e Glaucia foram observadas nos
momentos que estavam em interacdo com o aluno em sala de aula como também, nos
atendimentos, individuais ou em pequenos grupos, na Sala de Recursos. Durante as
observacdes realizadas ndo foram desenvolvidas atividades com o objetivo de
proporcionar o processo da construgdo conceitual do numero. Os objetivos das
atividades, normalmente, estavam voltados para a identificacdo e relagcéo fonética das
letras do alfabeto.

A atividade matematica realizada na Sala de Recursos, pela professora Rosa,
ocorreu no inicio do més de agosto mediante a necessidade de concluir uma atividade
jainiciada em sala de aula.

Optou-se por néo fazer entrevistas com as professoras da Sala de Recursos
por perceber a necessidade de aprofundar algumas analises sobre a atuacéo

colaborativa do professor de apoio com o professor regente para a definicdo de

8 A SEEDF contrata e envia para as escolas monitores para auxiliar na higiene e na alimentagcdo dos
alunos considerados com NEE dependentes destes cuidados da vida diaria.
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estratégias pedagdgicas, de acordo com o que prevé o documento Sala de Recursos,
da Diretoria de Educagao Especial, da SEEDF (sem data).

Conforme explicitado, o0s instrumentos e o0s procedimentos propostos
perpassaram por expressodes individuais, em grupo, orais e escritas, com a intengao
de conduzir a uma estrutura dialégica como caminho de producdo de conhecimento,
conforme proposto por Gonzalez Rey (2002).

A figura 3: Metodologia - demonstra sinteticamente o0s procedimentos e

instrumentos utilizados como estratégia metodolégica de pesquisa.
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Instrumentos

Participantes

Formas de Registros

Observacbes participantes
em sala de aula e na Sala
de Recursos

Professora regente
Professora de Sala de
Recursos
Aluno com tetraplegia mista

Caderno de campo
Gravagfes em audio e
video

Andlise dos protocolos:
respostas gestuais,
sonoras e graficas

Aluno com tetraplegia mista

Video e caderno de campo

Participacdo da reunido
entre escola, familia e
especialistas

Professora regente,
professora da Sala de
Recursos, Familia e
profissionais especializados

Caderno de campo

Participacdo nas
coordenagfes pedagogicas

Professora regente com o
grupo de professores,
direcdo e com 0s seus

pares

Gravagao em audio
Caderno de campo

Participagdo nos momentos
de estudos propostos pelo
projeto de (Re)educacéo
matematica

Professores regentes do 2°
ano ao 5° ano de
escolaridade

Gravagédo em audio e video
e caderno de campo

Entrevistas
semi-estruturadas

Professora regente

Gravacao em audio

Dinamica conversacional
(conversa informal)

Professora regente

Caderno de campo e
gravacao em audio dos
comentarios feitos pela

pesquisadora apos
conversa

Figura 3: Metodologia
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CAPITULO V: ANALISE DAS INFORMACOES

Pretende-se, nesta sec¢do, traduzir em palavras, a vivéncia investigativa deste
contexto, de forma que seja passada de forma simples, clara e objetiva, a realidade
pesquisada. Pretende-se, também, descrever estas andlises de forma que os relatos e
as interpretacdes sejam as mais fiéis possiveis e, que, realmente, passe para o leitor a
riqueza das atividades, das angustias e alegrias vivenciadas neste ambiente de
multiplas aprendizagens.

Para responder as questdes sobre a concepcdo do docente acerca da
deficiéncia sobre a (in)capacidade deste sujeito na construcéo do conceito de nimero,
como ocorre a pratica pedagogica referente ao processo de ensino e aprendizagem na
construcao do conceito de nimero natural junto ao aluno com NEE, e como repensar ,
desvelar e levantar praticas pedagogicas individuais e coletivas para poder
desenvolver a superacdo referente & capacidade de aumentar o poder de pensar
matematicamente, na constru¢do do conceito de numero do aluno com NEE, recorro a
andlise de situagbes vivenciadas em varios contextos escolares, onde a docente, em
diferentes momentos, se expressou de forma que evidenciasse situagbes que
pudessem indicar possiveis respostas levantadas pela pesquisa.

As acgOes oportunizaram e geraram reflexdes sobre as referidas questdes de
pesquisa, e, na perspectiva qualitativa proposta por Gonzalez Rey (2002), este
momento € um dos processos constitutivos essenciais da construgdo da pesquisa,

denominada pelo autor como a légica configuracional.

A logica configuracional € um processo onde o pesquisador, de
forma criativa, organiza a diversidade do estudado e de suas idéias,
em “eixos” de produgdo tedrica que encontram continuidade na
construcéo tedrica do assunto estudado (GONZALEZ REY, 2002,
p.132).

Portanto, o processo de construgdo de informacdo da pesquisa, apresentada a
seguir por categorias, foram construidas baseadas em indicadores que
proporcionaram o vislumbre do desenvolvimento de hipéteses referentes ao objetivo
proposto pela pesquisa. Todas as informacdes obtidas foram analisadas e subsidiaram
a construcao de hipéteses e a construcao de categorias.

As categorias representativas da concretizacdo e da organizacdo do processo
construtivo-interpretativo (GONZALEZ REY, 2005), construidas, no decorrer da

pesquisa, pretendem descrever a dindmica desta sala de aula. A riqueza das relacfes
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entre professora e aluno, aluno e alunos, aluno e escola, voltada para o conhecimento
matematico, vistas por outro &mbito. Diante das tentativas de superac¢do do ensino da
matematica descontextualizado e baseado em regras, visando a andlise do processo
de ressignificagdo da préatica docente na construcao do conceito de niumero por aluno
com necessidades educacionais especiais, incluido em turma regular de ensino.

Apesar do objetivo da pesquisa indicar um olhar mais especifico para o
docente, muitas das andlises estardo voltadas a aprendizagem do aluno, nas suas
formas de respostas e na sua interacdo com o objeto de conhecimento e com o Outro
(docente e alunos da turma). E nessa relacdo escola, professor, aluno, pares,
pesquisadora, estratégia pedagdgica e objeto de conhecimento que se buscou
indicadores e constituiram as analises. A interseccdo entre eles sdo a base dos
processos de construcdo da informacdo, com a intengcdo de avancar em novas
construcdes de sistemas de agédo e de novas representacfes dessa realidade, como
propde Gonzalez Rey (2005, p. 202).

Com base nas informacdes obtidas sera apresentada, primeiramente, a sintese
da descri¢do das caracteristicas deste contexto com o objetivo de abordar a dindmica
do contexto da pesquisa. As caracteristicas e a dinamica sustentaram a construcao de
categorias que, por fim, representam o embasamento das respostas referentes as
guestdes propulsoras da pesquisa.

A sintese descritiva foi separada em dois topicos:

Topico 1: A visdo da docente

Tépico 2: Contextos favorecedores de aprendizagem.

Cabe ressaltar, que 0s sujeitos pertencentes a pesquisa tiveram 0S seus

nomes alterados, a fim de preservar suas identidades.

5.1 - A VISAO DA DOCENTE.

Nas construgcbes das andlises referentes ao processo de ensino e
aprendizagem do numero natural do aluno com necessidades educacionais especiais,
os indicadores permitiram levantar aspectos relevantes, visualizados por trés angulos:
na visdo da docente, na visdo do outro (professores da Sala de Recursos e da mée do
aluno) e na atuacao pedagogica.

Neste item serdo abordados aspectos que caracterizam a professora regente,
qual a sua relacdo com o ensino da matemdtica, como concebe a aprendizagem
matematica e as suas posturas e escolhas mediante aos desafios do processo de

ensino e aprendizagem num contexto inclusivo.
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A palavra acreditar apareceu com certa forca e como a base propulsora de
todo o trabalho da docente. Apareceu como diferencial para a busca de um caminho
gue vislumbrasse as possibilidades, e como justificativa para proporcionar meios de
intervengdes significativas desta relacdo ensino e aprendizagem.

A palavra “acreditar” vem ao encontro da afirmacgéo de Favero (2005), quando
diz que em se tratando de uma crianca com deficiéncia, a interagdo do mundo adulto
com essa crianca vai depender do modo como é vista (p. 229), e se a relacdo
professor e aluno for pautada na crenca de suas potencialidades, pode-se dizer que
este aluno é visto pelo paradigma das possibilidades, portanto ja é o inicio de uma
nova relacédo deste aluno com o mundo.

Mas, o que é acreditar? O que nos faz pensar que uma pessoa é capaz de
realizar algo? Como a relagéo professor e aluno, baseada na crenga, podem favorecer
muatuas aprendizagens? Neste item, serdo abordados, alguns indicativos que
sustentam a prética pedagdgica da professora Gabriela.

Gabriela iniciou o seu percurso como professora das séries iniciais, dando aula
no estado de Goias e na zona rural da cidade de Planaltina (Regidao Administrativa do
Distrito Federal). Depois de aproximadamente 10 anos atuando na zona rural, decidiu
pedir transferéncia da escola e, atualmente, se encontra na citada escola publica
situada no bairro Asa Norte da cidade de Brasilia.

Durante as regéncias na zona rural, dava aulas para turmas multi-seriadas, ou
seja, turma com alunos de mais de uma série do ensino fundamental (1° ao 5° ano de
escolaridade) em uma mesma sala de aula. Gabriela dividia os alunos na sala de aula
em pequenos grupos. O trabalho pedagdgico era diversificado: para cada grupo tinha
uma atividade diferente com o objetivo de atender as demandas de cada aluno de
séries distintas.

Nesta época, a professora Gabriela ndo conhecia a Caixa Matematica, mas
fazia uso de materiais de contagem da prépria regido, como folhas e sementes das
arvores, palitos de picolé e sapateira® (recurso utilizado para representar o quadro
valor de lugar - QVL). A professora reconhecia a importancia da utilizacdo de materiais
de contagem para a constru¢do do conceito de nimero e operacdes, e relacionou esta
afirmativa a dois momentos: como aluna e como estudante do Magistério e de

Pedagogia.

29 Objeto de facil manuseio, feito de plastico transparente, com bolsos, para guardar, inicialmente,
sapatos. Em sala de aula, os bolsos representam as ordens: unidade, dezena, centena e unidade de
milhar. Em cada bolso a quantidade de palitos de picolé ou canudos séo colocados de acordo com a
ordem que representam. Proposto por Bertoni e Mousinho (1986) no &mbito do Projeto de pesquisa do
MAT-UnB: “Um novo curriculo de Matematica de 12 a 82 série” coordenado por Nilza E. Bertoni.
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Na sua experiéncia, enquanto aluna, Gabriela relembrou que, nas séries
iniciais do ensino fundamental, teve um bom desempenho em matematica, e podia
utilizar os dedos para contar. O que ndo ocorreu nas séries finais do ensino

fundamental e no ensino médio. Ela exemplificou esta época, da seguinte maneira:

. essa coisa do abstrato mesmo, que a gente percebe hoje,
trabalhando com as criangas, que o tanto que a gente sofreu,né!
Porque a gente tinha aquela coisa assim, do “decoreba”, do decorar,
vocé fazia mais ndo entendia porque fazia... (entrevista semi-
estruturada, audio, 06/06/09)

Como estudante do Magistério, ela teve uma professora de Didatica da
Matematica. Nesta disciplina aprendeu a usar a sapateira e fazia jogos. A disciplina
era baseada na importancia da utilizagdo de materiais pedagogicos para o ensino da
matematica. Era preciso preparar aulas para o estagio, com a utilizagcdo do material
confeccionado na disciplina.

A professora regente Gabriela, quando chegou na Escola Classe onde Bruno
estudava, ja tinha experiéncia em lidar com alunos em Varios niveis de conhecimento
(turma multi-seriada), e nao concebia esta situagdo, como um obstaculo. O seu
planejamento era voltado para o desenvolvimento de potencialidades de acordo com a
necessidade de cada grupo e ja tinha como concepcédo sobre o ensino da matematica,
a consciéncia da importancia de um ensino que favorecesse a construgdo de
conceitos, a partir da acdo do sujeito sobre o objeto de conhecimento e com 0 mundo
vivido.

Neste espacgo educacional, a professora encontrou uma escola que se
coadunava com as suas idéias e que também tinha em vigor, o projeto “Mediacédo do
conhecimento matematico: Re-educagdo Matematica” em parceria com a UnB, que
respaldava suas concepcdes sobre o ensino de Matematica.

Em uma pesquisa realizada, também nesta Escola Classe, por Albuguerque
(2005), sobre a subjetividade social de uma escola inclusiva, pode-se afirmar que esta
escola, historicamente, tem um engajamento a luta por uma escola publica de
qualidade embasada no respeito aos individuos que compdem o coletivo: docentes,
servidores, alunos e familia, e que, tal postura, pautada no respeito as diferencas
visando uma escola de qualidade, reflete no processo de inclusdo, dando subsidios
para o engajamento do professor, no processo ensino e aprendizagem, pautado no
respeito as diferencas.

Neste contexto, a professora regente Gabriela foi professora do Bruno no 2° (12

série) e no 3° ano (22 série) de escolaridade do ensino fundamental. A escolha por
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esta turma se deu no inicio do ano letivo de 2008, quando foi informada que uma das
turmas regulares de ensino, naquela escola, seria uma turma reduzida, no turno
vespertino. Ou seja, na escola haveria uma turma regular de ensino, inclusiva, com um
namero reduzido de alunos, pois um dos alunos apresentava uma deficiéncia
decorrente de paralisia cerebral.

Na reunido do inicio do ano letivo de 2008, a professora aceitou o desafio e
assumiu a referida turma. Comecou a trabalhar e logo conheceu Bruno. Ela relatou
que foi um aluno que logo chamou a sua atencdo, pela sua alegria e pelo seu
desenvolvimento.

Durante as analises dos processos de ressiginificacdo da pratica pedagdgica
na construgcdo do conceito de numero do aluno com NEE, percebeu-se que a
professora utilizou, por varios momentos, a palavra desenvolvimento para se referir a
capacidade de aprendizagem do aluno. Indicios desta afirmativa serdo melhores
esclarecidas no topico dois, em Contextos favorecedores de aprendizagens.

No inicio da regéncia, ficou assustada, pois ndo sabia lidar com algumas
situacdes como: alimenta-lo na hora do lanche, e dar agua. Tinha medo que
engasgasse. N&@o havia, ainda, monitor e era ela quem assumia, também, as
atividades de vida diaria (AVD), como alimenta-lo e leva-lo ao banheiro.

O primeiro contato com a mée do Bruno demorou a acontecer, e as primeiras
orientacdes e dicas, em como lidar com ele, vieram dos alunos da turma, que ja o
acompanhavam desde o Jardim de Infancia®.

As dicas serviram como referéncia para a professora iniciar o seu trabalho,
propondo-lhe atividades que pudessem, aos poucos, ajuda-la conhecer melhor o
aluno. Uma das dicas era como o Bruno fazia as tarefas escritas no Jardim de

Infancia;

A tia pegava e amarrava a fita na mdao. (entrevista semi
estruturada, marco de 2009)

A professora Gabriela, entdo, comecgou a pegar a fita e amarrar o pincel na
mao do Bruno. Neste momento, percebeu que, mesmo com toda a vontade e esforgo
do Bruno para tentar escrever, esta iniciativa ndo era a ideal pelo esfor¢co despendido

pelo aluno. Essa simples acdo gerou mudancas de atitudes, permitindo criar um

30 Jardim de Infancia é o nome destinado as escolas que atendem a modalidade de ensino de Educacéo
Infantil (de 4 a 6 anos de idade), do ensino publico do DF. O referido Jardim de Infancia fica ao lado da
Escola Classe. Os alunos quando concluem a Educacéo Infantil sdo transferidos, automaticamente, para
a escola que atende do 2° ano ao 5° ano de escolaridade, ou seja, as Escolas Classes.
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espaco para a professora regente Gabriela comecar a identificar, por exemplo, que
Bruno percebia muitas coisas e que tinha consciéncia do que acontecia em sua volta.

Ela relata:

Comecei a pegar a fita e amarrar o pincel na méo, porque ele queria
escrever. S6 que eu fui percebendo que ele tinha uma vontade
muito grande de escrever, mas ele ndo tinha coordenagdo motora
mesmo pra escrever. Entdo, ele desempenhava uma forca muito
grande, babava muito e a gente néo via resultado. Entdo, acabava
que a gente mexia um pouquinho no papel, na folha, e ele percebia
isso. Ele percebe muitas coisas. (entrevista semi-estruturada, com
a professora regente, marco de 2009)

Em uma das atividades recreativas, na quadra, a professora regente Gabriela
perguntou para 0 Bruno quantos gols ele tinha feito depois de uma partida de futebol
com os colegas da sala, e ele respondeu (sinalizando com a cabeca negativamente)
gue nao tinha feito nenhum. Ela queria que ele respondesse que ele tinha feito quatro
(4) gols, mas ele insistia que néo tinha feito nenhum gol. Foi quando a professora
entendeu que, realmente, ndo tinha sido ele, mas ela que tinha feito, pois colocava a
bola no pé do Bruno, jogava com a mao e ela empurrava o pé dele com a méo. Diante
deste fato, a professora confirmou a sua hipGtese sobre a percepc¢do de Bruno perante
as atividades realizadas na escola, e comegou a pensar em estratégias para que o
Bruno pudesse, realmente, se sentir ativo e autor de suas producdes.

Este quadro comecgou a mudar durante uma atividade direcionada ao “Dia dos
Pais”, quando a professora pediu para a turma confeccionar uma lembranca para os
pais colocarem na macaneta da porta. Neste dia, ela pegou a fita micropore® enrolou
no pincel com cerdas, passou o pincel na cola colorida e propds ao Bruno que fizesse
0 seu desenho utilizando a boca. Entdo, com o pincel na boca, Bruno pintou a

lembranca. A professora, entéo, falou para o Bruno:

T& vendo! Vocé vai entregar para o papai. Foi vocé que fez!
(entrevista semi-estruturada com a professora regente, 07/07/2009)

Assim, aos poucos a professora regente Gabriela foi conhecendo Bruno e
identificando, em pequenas atitudes, o que seria possivel de ser realizado por ele, e
nas propostas de atividades que poderia sugerir.

A citacd@o abaixo retrata, sucintamente, a trajetéria da professora e do aluno no

estabelecimento de uma relagdo, baseada numa confianca constituida no contexto das

3! Fita para curativos em geral, hipoalergénica, indicada para peles sensiveis e frageis.
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relagcbes sociais, e a percepcdo dela, sobre as caracteristicas desta relagdo que,

efetivamente, promoveram mudangas qualitativas.

Bom, ano passado, comecei a trabalhar com a turma, conheci o
Bruno, e assim, foi uma crianca que me chamou muita atencéo, pelo
seu desenvolvimento, pela sua alegria e no final do ano, eu falei até
assim: que foi uma licdo de vida para todos nés, pra mim, como para
as criangas. Porque as criancas aprenderam com ele, eu
também. E ele aprendeu muito com a gente, entdo, eu vi um
crescimento nele, um desenvolvimento, e eu queria dar uma
continuidade neste trabalho. Eu fui trabalhando com ele, fui
conhecendo, fui acreditando nele e percebia que ele percebia
isso: que eu acreditava nele. Entdo, a partir do momento que ele
criou essa confianca, ele comecgou a se desenvolver mais. Entéo, foi
legal essa questdo da confianca mesmo, né. E assim, a partir do
momento que a gente comegou a conviver mesmo, comegou a
entender melhor. (entrevista semi-estruturada com a professora
regente, audio, 03/2009)

Neste trecho da entrevista semi-estrututrada, as palavras em destaque
representam alguns indicativos da concepcao da professora, sobre a aprendizagem de
um aluno com NEE. Do que entende por aprendizagem e desenvolvimento, sobre a
importancia da relagcdo baseada na crenca da capacidade de aprendizagem deste
sujeito, e que a aprendizagem é construida na relacdo com o Outro (alunos e
professora). Ressaltando, ainda, que, além da importancia de acreditar na capacidade
de aprendizagem do aluno, é necessario estabelecer uma relacdo de confianca que se
configura na convivéncia. Quando, de fato, durante a convivéncia a relacao é baseada
na crenca na capacidade de aprendizagem do sujeito, abrem-se novas possibilidades
de caminhos para a superacgao de obstaculos.

A convivéncia a ajudou e a ensinou como trabalhar com o Bruno e que a
percepcdo do aluno, sobre a crenga dela na capacidade de aprendizagem dele,

repercutiu em um espaco propicio de crescimento. Ela fala:

Com a convivéncia mesmo é que eu fui aprendendo a trabalhar com
ele. Ai eu fui percebendo que ele entendia e gostava de participar.
“Ele percebe que eu acredito nele, que ele vai dar conta, entdo eu
transmito esta confianca pra ele... que eu acho que em alguns
lugares néo foi passado isso para ele. “Ela (a professora) sabe que
eu dou conta, ela acredita em mim (Bruno)”. Vocé faz as coisas e
nem percebe. (entrevista semi-estruturada com a professora regente,
audio, 07/07/2009)

A professora Gabriela, em varios momentos, refor¢ca sua visédo sobre o Bruno,
como um sujeito capaz de aprender, ativo e volitivo, crenca que foi construida a partir

da convivéncia e através de indicativos, como respostas dadas por ele que
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confirmaram esta proposi¢cdo (estes indicadores serdo apresentados no decorrer da
pesquisa). Percebe-se que o sujeito é visto, pela professora, como Unico e ativo no
seu processo de aprendizagem e desenvolvimento. Segundo Vigostski (2003) a
constituicdo do sujeito ndo é inata e nem determinada por fatores biologicos. E, de
fato, construida e constituida socialmente.

A professora regente Gabriela refor¢ca a sua crenca de que o sujeito é ativo e
capaz de aprender, nas colocacfes de suas angustias e de suas decepcles
relacionadas a postura e comentarios de educadores que, ainda, possuem uma
postura ndo condizente ao que ela pensa, e na observacdo de outras criancas que

apresentam caracteristicas muito parecidas com o Bruno, em contextos diferentes.

E uma coisa que toca, vocé vé o crescimento da pessoa. Vocé esta
num ambiente escolar, vocé vé um monte de gente que olha e fala
coitadinho, ai ndo da conta, aquele ar de pena mesmo ... parece
que o tempo todo a pessoa ndo acredita. (professora regente,
audio, 06/07/2009)

O néo acreditar nas possibilidades de aprendizagem do aluno com NEE, pode
gerar decisOes que tiram do aluno o seu direito de desenvolvimento. Ela exemplifica
esta idéia quando relata a experiéncia escolar de outra crianca com as caracteristicas

parecidas com a do Bruno.

Tive a oportunidade de conhecer uma crianga com uma
deficiéncia bem parecida que é o Giovani. Que é la no estado de
Goias. E assim como € outro estado, outra realidade, e ele tem um
comprometimento maior ele nasceu sem o orificio do &nus, teve que
fazer cirurgia, ndo faz cocé, tem que passar pomada. Ele € uma
crianga bem carente. De vez em quando a gente ajuda. E ele é bem
parecido com o Bruno, é todo sorridente, ele nao fala, é tetraplégico,
e ele estuda. SO que eu vejo a diferenca.

A mae disse que ele faz parte da escola da APAE e eu pergunto
como sao os trabalhos 1a? Como é que faz 14 e tal. Como faz o
dever. Ele fica com aquela vontade de ir para a escola. Mas ele
chega l4 e pde ele sentadinho no chao, entdo este trabalho néo ...
Eu fico triste e até eu falei assim com a mée dele. Entdo, como é
entdo, mas eu sei que € outra realidade, que é diferente. Entéo,
assim, se ele também tivesse um investimento ele também teria
aprendido a ler, a desenvolver e ele ndo tem. Diz que ele fica
sentadinho ali no chéo. (professora regente, audio, 03/2009)

Dentro deste contexto de pesquisa, ndo podemos dissociar o0 sujeito, neste
caso a professora regente Gabriela, de suas relagcbes em outros contextos sociais,
mesmo que fora da escola. O sujeito € Unico e por mais que sofra influéncias da
subjetividade social do ambiente que se encontra, ele tem concepcfes construidas

durante sua vida, que sao resultados de sua interagdo com outros sujeitos e em outros
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contextos. Por isso, € que neste ponto vejo a importancia de colocar a sua angustia
perante outra realidade educacional, na qual houve uma identificacdo por se tratar de
um aluno com praticamente as mesmas caracteristicas do Bruno e que, por sua vez,
confrma a sua concepcdo sobre o0 ensino e aprendizagem baseada no
desenvolvimento de potencialidades, ou seja, nas possibilidades e aprendizagem.

Até o momento, ressalto a visdo da professora regente sobre a sua percepcéo
quanto a aprendizagem e desenvolvimento de um aluno com NEE, neste caso o
Bruno. Mas, durante a pesquisa foram vivenciados pela pesquisadora relatos sobre a
concepcado da professora regente Gabriela por outros sujeitos: professora da Sala de
Recursos, especialistas e mae, que confirmaram a visdo de que as atitudes da
professora, mesmo que inconscientes, mudaram suas posturas em relacdo a
capacidade do Bruno em aprender.

Neste sentido descrevo algumas situagfes que mostram a visdo do Outro em
relag@o a crenga da professora sobre a capacidade de aprendizagem do Bruno, o que
de certa forma, confirma a visdo da professora descrita até o momento.

No inicio do ano letivo, foi agendada uma reunido na escola com a professora
regente, a mae do Bruno, as professoras de apoio da Sala de Recursos, e com
especialistas (professor de educacédo fisica, fonaudiéloga e fisioterapeuta) de uma
instituicdo de reabilitagdo localizada em Brasilia, responsaveis pelo atendimento de
reabilitacdo do Bruno, com o objetivo de trocar informacdes sobre o desenvolvimento e
aprendizagem dele, e, levantar propostas de apoio e sugestdes de intervencgoes.

Durante a reunido Ana, a fonaudidloga falou sobre a importancia de acreditar
de fato que “todas as pessoas tém um potencial”. (caderno de campo, 12/03/2009).

Diante da tematica “Acreditar’, a professora da Sala de Recursos Glaucia

confirma essa atitude:

E o que eu vejo na professora dele é isso. A Professora regente
Gabriela sabe por que ela acreditou. Ela buscou, ela correu atras.
Entendeu!... Acreditar que ndés todos temos um potencial. E o que eu
vejo na professora dele. Ela acreditou. (caderno de campo,
12/03/2009).

De acordo com a tematica, a méde discorre a importancia depositada pela
professora regente Gabriela em acreditar na capacidade de aprendizagem e
desenvolvimento do Bruno e o quanto isso repercutiu na mudanga de visdo sobre o

seu filho.

A mée dizz “Eu ndo acreditava nele assim, ndo que eu né&o
acreditava, mais eu pensava o0 qué que ele vai fazer 14, se ele nao
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consegue movimentar o braco, ele ndo fala. Vocé lembra quando eu
falei: eu vou vir, vou trazer, mas acho que ele nédo vai vir pra escola?
Eu falei pra ela. (a mae se refere a professora regente Gabriela).

A mae continua: Quem me incentiva, que eu abri os olhos para o

7

Bruno, é a Professora regente Gabriela. M@e eu acredito no
Bruno, eu vejo o Bruno na faculdade (comeca a chorar). Ndo é que
eu nao acreditava nele, mas pra mim a primeira série € escrever
AB,C,D.” (parafrase tirada do caderno de campo, 12/03/2009).

A professora regente Gabriela relatou que néo tinha consciéncia de que sua
fala e suas atitudes em relacdo ao Bruno tinham sido t&o significativas para
transformar a visdo da mée, e, explicou, que sempre se preocupou em mostrar para o
Bruno, que foi ele quem fez a atividade, que ele d& conta e sempre disse isso para a

mae dele, mas que ndo sabia que a mée do Bruno nado acreditava.

Este negécio que foi vocé que fez, que ele que da conta, e eu
sempre falando para a mae dele e eu nem sabia que ela néo
acreditava, fiquei até assim. Gente que bacana! Vocé faz as coisas
e nem percebe e eu sempre falando que ele da conta. (entrevista
semi-estruturada com a professora regente, 06/07/2009 )

Aos poucos a mae foi demonstrando esta nova postura perante o filho e,
durante o semestre letivo, foi completando o material escolar dele, comprando o
dinheirinho® que faltava na caixa matematica, o caderno de pauta para o registro das
atividades, as canetinhas para colocar no capacete, um estojo com lapis e borracha.

As atividades a seguir representam esta mudanca de postura da mae em
relacdo a capacidade de aprendizagem de seu filho, a partir da crenga da professora
regente Gabriela na capacidade de aprendizagem do aluno.

Bruno vivenciara algumas atividades que requeria a utilizacdo do dinheirinho.
Uma delas era a atividade onde os alunos, em duplas ou trios, deveriam pensar varias
maneiras de representar cinco (5) reais sem utilizar uma nota, simplesmente.
Enquanto se organizaram em grupos a monitora Vania pergunta ao Bruno: “Sua mae
te da real?” E ele sinaliza que néo, balancando a cabeca (anota¢gfes no caderno de
campo, 22/04/2009). Como Vania e Bruno ja sabiam gue na sua caixa matematica nao
tinha as réplicas das cédulas, Marcos, o seu colega de sala, empresta o dinheirinho
para o Bruno.

Contudo, em outro momento, era preciso que 0s alunos pegassem, novamente,
o dinheirinho da caixa matematica para descobrirem quais eram 0s animais que estdo

impressos nas notas.

3 Réplicas das cédulas do Real (atual moeda brasileira) que comp8em a caixa matematica.
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Peguei a caixa matemética do Bruno e perguntei se ele tinha dinheirinho dentro
de sua caixa. Ele sinaliza que ndo (mexendo a cabeca). Mesmo assim, coloquei a
caixa na sua mesa de apoio e abri. Entdo eu disse: “Vamos abrir para ver se
realmente tem ou nao!?” Ele sinaliza que sim, esticando os olhos para cima.

Quando abro e procuro, para a nossa surpresa, estava l4 o pacotinho fechado
de dinheirinho, com as notas representativas de 1 a 100 reais.

Perguntei para o Bruno se ele tinha dinheirinho na caixa matematica.
Ele mexeu a cabeca, dizendo que néo!... Quando eu abri tinha um
saquinho com as cédulas. Ele se esticou todo, mostrando que ele
ficou alegre. A tia Gabriela disse que conversou com a mée dele
a Andréa, na semana passada. Ela comprou e mandou o
dinheirinho. (anota¢cbes no caderno de campo, 04/05/2009)

O fato de Bruno néo ter o dinheirinho até o més de abril de 2009 e em maio do
mesmo ano, abrir a caixa matematica e verificar a presenca das cédulas de
brincadeirinha dentro dela, representou um produto das acbes e estratégias
pedagdgicas realizadas pela professora regente Gabriela, baseadas na crenca de sua
capacidade de aprendizagem.

A professora sempre procurou integrar o Bruno nas atividades, visando a
oportunidade de sua participacdo. Ela tinha a consciéncia das limitagbes fisicas do
Bruno, e que ele também sabia das suas possibilidades limitadas de acg&do. A
professora sabia que ele ndo iria realizar as atividades como o0s outros alunos, mas
esta consciéncia nao a limitou de pensar em possibilidades de inclui-lo nas atividades
escolares e pedaglgicas. A professora soube aproveitar e valorizar as suas
capacidades de interacdo e transforma-las em possibilidades de aprendizagem, uma
vez que seus limites fisicos ndo implicariam necessariamente em impossibilidades
cognitivas.

Bruno jogava bola, participava das apresentacbes de quadrilhas nas festas
juninas, de excursdes com o direito de tomar banho de regador, de desfile de sucata,
de constru¢do do seu animal de sucata, dos carinhos e das travessuras do Tato e
Joca (cachorros treinados que visitaram a turma) como, também, das decisbes de
quantos minutos ele achava que os alunos deveriam ficar sem recreio, quando
deixassem de cumprir os combinados da turma, as cores dos pincéis que iria utilizar

no registro da tarefa, e qual o local gostaria que colassem a figura no papel.

Eu sempre procurei colocar assim, ele integrado nas atividades,
ndo que ele vai fazer igual aos outros, mas que ele tenha a
oportunidade de estar participando. Por exemplo, jogar bola. Eu
trazia ele na hora da recreacédo pra quadra, botava ele de frente pro
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gol, eu praticamente jogava a bola, ai gritava: Gol! E ele sempre
participava. (entrevista semi-estruturada com a professora regente,
degravacao de audio, 06/07/2009)

Esta preocupacao nao se limitava apenas nas atividades de socializacdo, como
normalmente acontece quando se tem alunos com NEE incluidos em turma regular de
ensino. Ela estava, principalmente, relacionada com a aprendizagem, nas
intervencBes voltadas para a constru¢cdo de conceitos, em especial os conceitos
matematicos.

Uma das atividades que a professora relatou, referia-se sobre a fungéo e o uso
do nimero no contexto social dos alunos, na vida cotidiana e a proposta era que cada
aluno seria entrevistado pelos demais colegas, em dias pré-estabelecidos, para
garantir a participagédo de todos na atividade. Nesta entrevista podiam perguntar tudo
sobre a sua vida, inclusive o niumero da sua camiseta, do seu sapato... Ela ficou
preocupada em como fazer o Bruno participar, efetivamente, da entrevista. Entdo
encontrou uma solucdo e explicou para o grupo que deveriam fazer perguntas que

dessem para o Bruno responder: sim ou n&o.

Na vez do Bruno, meu Deus como é que eu vou fazer? Entrevista,
vocé tem que perguntar! Ai, eu falei com as criangas que, eles iam
perguntar coisas que dessem para o Bruno responder com sim
ou ndo! Entdo, era assim: Bruno vocé gosta de sanduiche? Sim ou
nado! Vocé tem cachorro? Entdo eu falei: Vocés vao fazer perguntas
gue dé para responder sim ou ndo. Ai, o Bruno foi para o meio da
roda. E todo mundo fez as suas perguntas. Ele sorria e participava,
normalmente, como todo mundo. (entrevista semi-estruturada com
a professora regente, degravagéo de audio, 07/07/2009)

Era uma turma de alunos “especiais”. Todos respeitados e valorizados pelas
suas caracteristicas e instigados a dar opiniées sobre os temas trabalhados.

Cada aluno era visto como um sujeito que aprende. Qualidades e exemplos
que caracterizavam o desenvolvimento de cada um, eram passados para a turma de
forma afetuosa, e havia uma postura de respeito e de ajuda muatua entre eles. Para
exemplificar, na atividade do Jogo da Metamorfose, um jogo de tabuleiro onde os
alunos deveriam, em grupo, passar por todas as fases do ciclo de vida da borboleta,
uma das regras era que, na vez da jogada, o aluno deveria ler as regras
correspondentes da casa que estava 0 seu pedo, entdo a aluna Junia disse para a

professora regente Gabriela:

Junia: Tia vocé sabe que eu leio devagar, nao sabe! ?
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A professora responde: Sei! Entdo, 0 seu colega vai respeitar
vocé, ler devagar. (degravacéo do video, 20/05/2009)

Outra situacdo semelhante ocorreu quando a professora regente Gabriela
percebeu que Bruno tinha muita vontade de escrever, porém fazia muito esforco
qguando amarrava a canetinha em sua mao. Entdo, propds a ele, experimentar
escrever colocando o pincel, enrolado com fita micropore, na boca. Ele aceitou a
sugestdo. Quando a professora regente Gabriela percebeu que Bruno gostou de fazer
a tarefa nestas condicdes, e que diminui o seu esforco para escrever, ela propbe a
turma que escrevessem, por um momento, da mesma forma que Bruno. Seu objetivo
era que percebessem que existem diferencas e que para uns, uma simples a¢édo pode

ser muito facil e, para outras pessoas, muito dificil.

Ele escreveu com a boca, com um pincel cerrado. E todo mundo
escreveu com a boca, entdo teve um desenvolvimento com todas as
criangas, porque é dificil escrever com a boca e pra ele ndo é. A,
mostrou para as criangas, que pra ele é dificil escrever com a mao.
N&o tem como ele escrever com a mao. Pra eles j4 € mais facil,
entdo essa troca ja tinha com as criancgas. (entrevista semi-
estruturada com a professora regente, 03/2009)

Era nesta relagdo de confianca e respeito que eram estabelecidas a interagéo
professor e aluno, e eram propostas as atividades pedagogicas. A professora regente
Gabriela, quando fala “essa troca ja tinha com as criangas”, além de se referir ao
respeito pela diversidade, também esta se referindo a troca relacionada a
aprendizagem. E, nesta troca, estd incluida a propria aprendizagem e

desenvolvimento da professora.

O Bruno é uma licdo de vida pra mim e para os colegas... E,
realmente, a gente cresceu na troca. As criangas estao
aprendendo com ele e ele aprendendo com as outras criangas.
(professora regente, audio, 03/2009)

Nas suas colocagfes, sejam escritas, em entrevistas semi-estruturadas e/ou
em momentos do cotidiano escolar, percebe-se que ela apresenta uma concepcéo de
ensino-aprendizagem que vai ao encontro da capacidade de desenvolvimento
humano, na busca das possibilidades de aprendizagem e na desmistificacdo de que o
que acontece na escola é um reflexo da sociedade em que elas funcionam, um espaco

excludente, como afirmou Mitller (2003, p. 24).
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Sao pequenas agbes que, aos poucos, vdo dando oportunidades para
ressignificar concepcdes e paradigmas pré-estabelecidos. Para, de fato, segundo
Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2006), proporcionar transformagdes necessérias ao
trabalho pedagdgico em sala de aula, visando uma efetiva inclusdo voltada para a
aprendizagem e desenvolvimento. Estas modificagbes de atitudes, mesmo
consideradas pequenas, S0 necessarias para que a escola possa avancar realmente
neste processo.

Quando o assunto se tratava de matematica, a professora Gabriela sempre se

referia, com propriedade, que Bruno gostava muito desta disciplina.

Ele tem uma preferéncia por matematica. Tem o material, a gente
trabalha com a caixa matematica. Entdo, ele adora a caixa
matematica. O que acontece, ele vé a caixa e ja fica apontando.
Ai eu falo: Agora a gente ndo vai mexer com a caixa matematica...
(professora regente, dudio, 03/2009)

Entdo, foi perguntado para a professora regente Gabriela porque ela achava
gue ele gostava tanto da matemética, e o que era diferencial. Este interesse ela

remeteu, principalmente, a caixa matematica por ter materiais que chamam atencao.

Eu acho porque a matematica... Como tem a questdo da caixa
matematica, tem os materiais, tem aquela coisa que chama
atencdo. Entdo, assim, ndo s6 para ele, mas para todas as outras
criangas, € mais o lidico, entdo assim, eu tenho o que pegar. Por
exemplo, ele é apaixonado pela aquela calculadora dele, que é
grandona. Entdo assim, pela questdo do visual mesmo, do
material. (entrevista semi-estruturada, 06/07/2009)

Quando pergunto, como foi que ela descobriu que ele gostava, de fato, de
matematica, a professora reforca o gosto pela matemética por causa da caixa
matematica, pois através dos materiais da caixa eram elaboradas atividades ludicas

gue favoreciam a interacdo do Bruno nas atividades de forma concreta e ativa.

Quando eu comecei a usar o material com ele, no ano passado.
Que eu comecei, porque assim, eu falei: Ndo! A gente vai ter que
contar. Entdo eu comecei a inventar cédigos e com a matematica &
mais facil, porque vocé conta com palitos, vocé tem
calculadora, vocé tem outras coisas para manusear, pra ele ta
ali visualizando e ele gosta e sabe que aquilo ali é ele. Entéo ali
eu comecei a perceber que ele gostava mais da matematica. Porque
a gente contava, a gente brincava, porque o dadinho estava ali e
ele conseguia empurrar o dadinho e derrubar. A gente brincava
muito com joguinho com dadinho. Tinha aquela cadeirinha baixa, que
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agora a mesa estragou, entdo ele ficava muito ali, quando a gente
estava na rodinha, a gente botava o tapete no chdo. Ficava muito no
chdo. Entdo, naquela mesa ele esbarrava e o dadinho caia, e ele
conseguia. E ele via que era o movimento dele e a questdo de
estar no jogo, mesmo, com o0s colegas (entrevista semi-
estruturada, 07/07/2009).

A crenca da professora regente Gabriela na capacidade de aprendizagem de
Bruno, juntamente com a indicagdo pelo interesse demonstrado por ele, pela
matematica, impulsionou a professora a pensar em estratégias de comunicacdo que
favorecessem a construcéo do conceito de nimero a partir da criagéo de codigos. Este
processo de criacdo de cddigos seré detalhado a posteriori.

Ou seja, a preocupacdo da professora na efetiva participagdo do Bruno no
contexto escolar, permitiu que ela pensasse em alternativas de comunicagoes,
consideradas criativas, para estabelecer uma maneira que garantisse as participagdes
do Bruno nas atividades e que pudesse acompanhar as estratégias do seu
pensamento sobre as situacdes.

Bruno quando concordava com algo, esticava os olhos para cima, o0 que é
diferente de piscar. Com os olhos abertos levantava as palpebras. E quando nao
concordava mexia a cabec¢a de um lado para o outro, significando que ndo concordava
ou que nao queria algo.

Apoés estabelecer um canal de comunicagcao com o Bruno, mesmo que limitado
entre dois itens: Sim e N&o, a professora regente Gabriela utilizou as expressfes
faciais dele, das limitadas movimentac¢des corporais, como levantar pernas e bracos,
virar a cabeca e esticar as palpebras e o dorso para ampliar a comunicacgéo entre eles
e com os colegas. Aproveitou o que Bruno dava conta de fazer com o seu corpo, para
iniciar, principalmente, o processo de constru¢do do numero. Utilizou a¢cbes que ja
eram da vivéncia dele.

O primeiro canal de comunicagdo relacionado com a contagem comegou a
partir dos gestos que o Bruno fazia com os olhos. Ela relacionou o levantar das
palpebras, com o levantar dos palitos de picolé durante a contagem. Estabelecendo
entdo, o primeiro codigo. Cada vez que levantava as palpebras (esticava os olhos)

equivalia a uma quantidade.

Eu fui inventando cédigos com ele. Como, por exemplo, eu sabia
que ele piscava, que ele fazia assim pra cima, entdo quando a
gente conta o palito a gente ndo levanta ele para cima,
geralmente enquanto conta!? Ai eu falei: Vamos inventar cédigos.
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Entdo eu comecei 1 a gente faz assim, entdo ele levantava.
(entrevista semi-estruturada com a professora regente, degravacéo
de audio, 06/07/2009)

A professora regente Gabriela percebeu que ele identificou o codigo com muita
facilidade, e que dava conta de fazer por ser um gesto ja utilizado por ele. Ela atribuiu
esta facilidade na compreensdo e na utilizacdo dos cddigos durante a contagem, ao
material utilizado nas aulas de matematica, pois utilizava os mesmos codigos para
trabalhar com outros conceitos, como por exemplo, na construcdo da leitura e da

escrita.

Tanto que o0 sim e 0 ndo é para as letras também, né. S6 que a
matematica como tem o material e € mais divertido ele pegou
mais, entdo o codigo ja foi ficando. (professora regente, audio,
06/07/2009)"

As atividades matematicas possibilitaram um espaco de construcdo de
estratégias comunicativas que extrapolaram o préprio campo de conhecimento
especifico.

Esta certeza foi confirmada a partir de uma conversa da mae com a professora
regente Gabriela. A made ndo estava entendendo por que o Bruno quando ouvia a
historinha sobre as horas, esticava os olhos. A historinha era uma adaptagdo de uma
parlenda: 1, 2, feijdo com arroz, 3,4, feijdo no prato... para cada nimero contado ele
fazia o gesto com os olhos. Ou seja, Bruno, neste momento, realizou correspondéncia
biunivoca, um dos esquemas basicos para o desenvolvimento da estrutura da
contagem, essencial para a construgdo do conceito de numero, cada objeto deve ser
contado uma vez, para cada objeto, um ndmero contado.

Neste momento a professora regente Gabriela foi confirmando sua hipétese
sobre a capacidade de aprendizagem do Bruno, e se fortalecendo para afirmar que
“‘ele € um aluno esperto e inteligente. Presta atengcdo em tudo que esta em sua

volta. E lindo e fofo!” (entrevista semi-estruturada, 31/06/2009).

A citacdo abaixo relata 0 momento em que a professora relembrou o encontro
com a mée. Do relato espantado da mae quando percebeu que seu filho comecou a
levantar as péalpebras, ou seja, a utilizar os cédigos criados por eles em sala de aula,
e que o Bruno se apropriou e reproduziu com significado em outro contexto

social.
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Tanto que a mée dele disse, que ele levou um livrinho, aquele das
horas, ai fala: 1,2 feijdo com arroz. E ela disse que ela ia lendo o
livro e 0 menino (a professora imita o gesto esticar os olhos) com o
olho, esticando, e ela sem entender: O qué que é menino! Porque
ela ndo conhecia o cddigo, como foi uma coisa criada pela gente
na sala de aula. (professora regente, audio, 06/07/2009)

A professora regente Gabriela percebeu que a utilizacdo destes cdodigos era
algo que ele dava conta de fazer. Partiu de um gesto proprio, ja conhecido pelo aluno,
por isso a facilidade dele em se apropriar da contagem utilizando este gesto. Entédo
afirma: “Ele pegou rapidinho porque como era uma coisa que ele dava conta de
fazer e tem que usar o qué: a expressdo, o rosto.” (professora regente, audio,
06/07/2009)

Agora como distinguir o “esticar dos olhos” da contagem e do sim? Pois ele
utiiza do mesmo gesto para representar as duas situagfes. A professora regente

Gabriela sabe que o Bruno esta contando baseada na expressao e pelo jeito dele.

Como é que eu sei? Pela expressao dele, pelo jeito dele, pelo
gostar. Entdo, quando ele sabe: Um, dois! Entdo, ele também
percebeu que ele estava contando. (professora regente, audio,
06/07/2009)"

Neste momento revela-se um contexto de aprendizagem do professor em
interagdo com o aluno.

Na reunido, no inicio deste ano, como ja explicitada, da escola com a familia e
com o0s especialistas de uma instituicdo de reabilitacdo que o acompanha, foi
comentado e discutido sobre o “esticar dos olhos” da contagem e o “esticar dos olhos”
do sim.

Nesta reunido, Pedro, o professor de Educacéo Fisica, um dos profissionais da
instituicdo de reabilitacdo, procurou conhecer melhor sobre o interesse do Bruno pela
matematica, e pediu para a professora regente Gabriela falar mais sobre este assunto.

A professora contou sobre a paixao de Bruno pela caixa matematica, e explicou
como iniciou a criacdo dos codigos. Durante a pesquisa aconteceram algumas
alteragdes dos codigos, mas nesse momento, a professora explica que, para
representar as unidades, Bruno “estica os olhos”, para representar as dezenas ele
“estica 0 corpo” e para representar as centenas ele “vira a cabega para um lado e para

o outro”.
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Andrea, a mae, sentiu a necessidade de entender melhor estes
cédigos e imita com o seu corpo, sentada na cadeira, todos os
processos de contagem de Bruno, “estica os olhos” e conta:
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10, “estica o corpo” e fala:10,20,30. Vira a cabeca
para um lado e para o outro e fala: 100, 200 e 300. Para melhor
compreensao reforga falando: “Contar! Contar com os olhos,
mesmo, ele s6 esta contando até 10.”

(caderno de campo, 12/03/09)

Percebe-se, neste momento, que estes codigos estao fazendo parte de outros
contextos sociais que Bruno frequenta. Sdo possibilidades de comunicacdo para que
Bruno possa expressar, neste caso, suas idéias sobre quantidades discretas e
continuas, como por exemplo: quantos biscoitos vocé quer? Ou, que pedaco de fita
vocé acha que serd preciso para realizar “algo”? Qual a nota em Real que vocé
precisa para comprar este produto? A mae reforca, “E ele acaba passando estes
codigos depois para a gente.” (degravagao, 03 de 2009)

Pedro, entdo, comentou que, muitas vezes, ele confundia o olhar do Bruno, se
era o olhar do sim ou se era o olhar da contagem, e Ana, a fonaudidéloga, completou
dizendo que “é diferente o olhar do sim e o olhar da contagem.” Todas as vezes
gque eles propunham uma atividade de contagem, perguntavam para o Bruno: Vamos
contar? Com o tempo perceberam que o primeiro olhar correspondia ao sim e depois
comegava a contagem.

Os trechos abaixo exemplificam este momento de discussdo sobre os

diferentes olhares: o olhar do sim e o olhar da contagem:

Pedro: Vamos contar Bruno? Ai o sim dele ele ja levantava e se
confundia se ja estava contando ou se estava respondendo sim.
Vamos contar Bruno? Vamos!

Ana: E diferente o olhar do sim e o olhar da contagem... Bruno
vamos contar!? Ele fazia sim, esticando o olho, e depois comecava a
contar. (caderno de campo, 12/03/09)

Quanto a diferenca destes olhares, a professora regente Gabriela, ndo tem
duvida. Ela sabe diferenciar o olhar do sim e o olhar da contagem, por representar um

longo processo de construgdo com o seu aluno.

Além das duavidas levantadas entre o olhar da contagem e do sim, Ana
(fonaudidloga) levantou outra questdo para o grupo. A sua duvida quanto a real
guantificacéo, ou seja, se ele tem mesmo esta nocdo de quantidade, a capacidade de
quantificagdo associada a idéia de numero. Entdo relata, que durante algumas

atividades desenvolvidas no centro de reabilitagdo, direcionadas a contagem, ele

precisava do apoio da frase inicial: “VYamos contar?”, para iniciar a contagem, e,
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durante a contagem até os nameros trés, quatro e cinco Bruno fazia sozinho, quando o
ndmero era maior ele se perdia na contagem.

Ana levanta uma questdo muito importante e na tentativa de responder a
guestdo, a professora regente Gabriela relata que, sempre no envolvimento com o

Bruno, em uma atividade, direcionados a contagem, ela sempre usa muito a oralidade.

Diz para Bruno: 1,2, 3, mostra a quantidade e conta. Na quantidade
10, estica. Entdo 10, 20 (a professora regente Gabriela esticou o
corpo). Conta até 10 com ele e mostra uma dezena de palitos de
picolé amarrados e pergunta se tem a mesma quantidade. Baseada
na negativa de Bruno, Professora regente Gabriela desmancha a
dezena e sugere a contagem. Apds a contagem fala: “Vamos contar
aqui entdo. Se aqui tem a mesma quantidade e eu contei aqui 10. Ai
também tem.” “... Eu fui mostrando para ele.”

No trabalho com as centenas, Professora regente Gabriela relata:
em uma atividade de contagem, eu falei: 100, 200, 300 virando sé a
cabecinha. Enfim, no outro dia eu perguntei se ele tinha lembrado e
perguntei: Como € que é o 100, mesmo? Ai ele (a professora
imita o Bruno virando a cabega), 200, 300. Bruno e o mil (1000)? E
um numero granddo né! Eu falo mil (1000) e vocé estica o corpo e
estica o braco. Toda vez que a gente for fazer o nimero mil (1000)
vocé faz assim. Assim, eu vou criando cédigos com ele e a gente
vai tentando (caderno de campo, 12/03/09).

Neste momento a professora Gabriela ndo responde, com clareza, a questéao
levantada por Ana, se Bruno sabe contar ou ndo. Porém mostra que Bruno, quando
guestionado como pode representar a unidade, a dezena, a centena e a unidade de
milhar ele responde corretamente com 0 seu corpo, usando os cédigos criados em
conjunto com a professora.

A professora de apoio Rosa, presente nesta reunido, responde da seguinte

forma a questao levantada por Ana e ap0s a fala da professora regente Gabriela:

A gente tem que perceber algumas questdes: até que ponto, ele esta
incorporando, realmente, a estrutura de um ndmero ou so a leitura
de cddigos, um combinado, uma coisa automatica? Isso é o grande
enigma, aos pouquinhos a gente vai descobrindo e
percebendo... e a gente que esta de fora, nés que somos
profissionais a gente tem que tentar descobrir, uma maneira de
ter certeza e talvez ndo encontre nunca, mas... (caderno de
campo, 12/03/09)

Neste tépico, ndo houve a pretensao de levantar indicativos para a resposta da
Ana sobre a apropriagdo conceitual de niumero pelo Bruno, mas de levantar algumas
acOes, falas e posturas da docente que pudessem esclarecer as suas escolhas
perante os desafios impostos nesta relacdo, que se justificam na forma em como

concebe a sua prética e a relacdo ensino e aprendizagem de um aluno com NEE,
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incluido em turma regular de ensino. O que, de fato, estas atitudes influenciardo no
processo de ressignificacdo da pratica pedagogica da docente na construgcdo do
conceito de numero do aluno com NEE.

No topico seguinte serdo descritas algumas atividades realizadas pela turma,
na tentativa de favorecer uma melhor compreensdo sobre a relacdo ensino e
aprendizagem vivenciadas por eles (alunos e professora). Estas atividades dar&o
maiores subsidios para o entendimento da dindmica da sala de aula da professora

regente Gabriela e do contexto vivido pelo Bruno.

5.2 - CONTEXTOS FAVORECEDORES DE APRENDIZAGENS.

Alunos sentados, em rodinha, manipulando palitos de picolé, ligas de elastico,
dados e cartolinas divididas em trés partes denominados campos, onde cada um
correspondia ao lugar de determinadas quantidades. Era o jogo do dez no vulgo

“tapetinho®”

, material utilizado para ajudar na idéia da construgdo do numero, ou seja,
na estrutura do numero, o valor posicional.

Além de jogos mateméticos, as propostas pedagdgicas para a construgcédo de
conceitos matematicos, eram, também, decorrentes de situacdes-problema a partir da
vivéncia da turma do assunto abordado no dia. A principio ndo tinha um momento
especifico durante a aula para o ensino da matematica, mas, de acordo com o tema
trabalhado, eram propostas para a turma, situacdes-problema que os instigavam a
resolucdo e a utilizacdo de estratégias que julgassem necessarias para a resolugao,
utilizando ou ndo os materiais da caixa matematica, sendo que a decisdo sobre a
necessidade do uso dos materiais da caixa era, na maioria das vezes, feita pelos
alunos, inclusive por Bruno.

Trabalhos que envolviam contagem e calculos ndo eram vistos como um
problema para os alunos. O fato de poderem discutir a sua forma de pensar e
comparar com 0s colegas 0s seus resultados, como também manipular os palitos de
picolé, o material dourado, a calculadora, dados, a fita métrica, moedas e cédulas,
entre outros materiais de contagem, sendo elas continuas ou discretas, faziam deste
momento, um momento prazeroso.

Para a contextualizacdo deste espaco favorecedor de aprendizagens, foram

escolhidas quatro atividades, desenvolvidas no semestre letivo: Jogo da Adicéo,

% “Tapetinho” € um pedaco de cartolina dividido em trés partes iguais que tem como objetivo ajudar na
construcao do conceito da estrutura do namero, o valor posicional (valor relativo e absoluto que o nimero
representa dependendo da posicdo que ocupa).
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Ciclo da Vida, Quantos dias tém nove meses?, e, Trabalhando com o
dinheirinho.

As atividades selecionadas para a caracterizacdo dos contextos de
aprendizagem foram baseadas no critério: interesse da turma pela atividade e pelo
desdobramento das atividades, sugeridos pelos alunos e pela professora, durante e/ou
apés a realizacdo das mesmas. Como, também, por representarem a forma de
relacionamento entre Bruno e os colegas da turma, como se configuravam os didlogos
e como era entendido os processos de aprendizagem, por eles.

O “Jogo da Adicao” tinha como objetivo trabalhar, em grupo, a contagem, o
conceito de juntar e a composi¢ao dos nimeros.

O “Ciclo da Vida”, uma atividade interdisciplinar, tinha como um dos objetivos
iniciar a construcdo de um gréafico considerando que o tratamento das informagdes
auxiliaria na construcdo do conceito de ciclo da vida. Esta atividade, também
proporcionou o inicio da construgéo, pelos alunos, do conceito de repartir, da operacéo
de divisao.

Descobrir “quantos dias tem nove meses” tinha como objetivo trabalhar o
conceito da multiplicacdo, ou seja, adicdo de parcelas iguais. Esta atividade permitiu a
exemplificacdo dos processos de criagdes dos coédigos com o objetivo de ajudar na
representacdo da estrutura do niumero.

“Trabalhando com o dinheirinho”, também com o enfoque interdisciplinar, tinha
como objetivo inicial a identificacdo dos animais em extingdo representados nas
cédulas. O seu desdobramento proporcionou a construcéo de diferentes composicdes
dos valores em reais, através do dialogo estabelecido a partir dos codigos, entre Bruno
e seu colega de sala.

Apos a descrigdo das atividades selecionadas, serdo apresentadas as analises
da pratica pedagogica quanto a construcdo de conceito de numero por Bruno,
considerando a construcdo conceitual de relagdo numero e quantidade, sistema de
numeracao decimal e operagdes, com o objetivo de levantar sinalizac6es de possivel
superacao da docente diante a aprendizagem do conceito de niumero, pelo aluno com
NEE, incluido em turma regular de ensino.

Ressalto, ainda, que as atividades descritas sdo o resumo de atividades
decorrentes de mais de um dia de aula. Para cada atividade foram estabelecidos
objetivos especificos e para o desenvolvimento das mesmas foram, normalmente,

demandadas mais horas/aula previstas para um dia letivo.
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5.2.1.- Jogo da Adicdo — O trabalho em grupo como espaco favorecedor
para a construcdo de conceitos mateméticos

Esta atividade tinha como objetivos trabalhar com a constru¢do conceitual do
valor posicional do niumero, e com o conceito de juntar da operacao de adi¢céo.

A professora regente Gabriela iniciou a atividade explicando para os alunos
que jogariam o Jogo da Adicao.

Eles seriam divididos em grupos e cada aluno precisaria de palitos de picolé,
ligas de elastico e um dado. Cada aluno iria jogar o dado uma vez. Depois pegariam
os palitos de picolé correspondentes a quantidade tirada no dado e pintariam as
guantidades referentes a cada jogada nos quadradinhos do caderno quadriculado,
obedecendo a ordem das jogadas de cada colega. Ao final de cada rodada
descobririam e representariam o total de cada rodada. Bruno, lza e Marcos
compunham um dos grupos.

Apoés a explicacdo da atividade para todos os grupos, a professora regente
Gabriela se dirigia aos grupos para orientar a atividade e promover algumas situagées
interventivas. Entdo, em cada grupo, explicava a atividade, participava de alguns
momentos durante as jogadas e, também, deixava o grupo jogar sozinho.

Esta atividade serd apresentada em trés momentos. O primeiro momento
demonstra como a professora conduziu a atividade no grupo do Bruno. O segundo
momento mostra a tentativa da professora para identificar se o Bruno compreendeu o
conceito de juntar, e o terceiro momento, como 0 grupo conduziu a atividade sem a
presenca da professora, e a necessidade identificada pela professora, para a criacao
do cadigo que significaria “amarrar”.

No primeiro momento com o grupo do Bruno, a professora regente Gabriela
iniciou a intervencdo perguntando quem tinha mais palitos de picolé. A partir desta
pergunta recontou os palitos de picolé, comparou quantidades, trabalhou com os

conceitos de juntar e de dezena.

OBJETIVO ACOES E DIALOGOS INTERPRETACAO

13 H H 7!)
Contar, A professora: “Quem tem mais palitos? Para mostrar gue o Bruno e a
identificar e [A professora regente Gabriela, olha a Iza haviam tirado a mesma
guantidade de palitos da 1za] e diz: “A Iza .
comparar as guantidade, a  professora,
. tem 4.” Conta: “1,2,3,4!” [apontando cada .
quantidades. colocou os palitos de Iza em
palito] e continua: “O Bruno tem 1,2,34. | . .

cima dos palitos de Bruno para

Empatou! Olha s0, vou botar em cima do
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palito. Vamos ver quem tem mais aqui,
oh! Tem a mesma quantidade olha sé!
Vou botar em cima assim.o6h!

fazer a comparacdo de
(Ela

comparacdo no momento que

igualdade. fez a
colocou os palitos de Iza em
cima dos palitos de Bruno). A
intencdo da professora era
ajudar Bruno a entender que
as duas quantidades eram
iguais. Entretanto, Bruno so6
observou a acéo da professora
e dos colegas.

Comparar
quantidades e
idéia subtrativa

de completar.

E Agora o Marcos. Vamos ver aqui o do
Marcos: 1,2,3,4,5,6. Vamos colocar aqui
pertinho para gente ver, oh!” [Os palitos
foram colocados em cima da mesa
adaptada, do Bruno, para ajudar na sua
visualizacéo.]

Marcos: “Eu ganhei 6.”

Iza: “E nods dois ganhamos 4 !” [ela fala
para o Bruno.]

[Bruno sorri.]

A professora continua: “Sobrou o do
Marcos? Sobrou. Ele tem mais, 6h! Tem

mais, seis!”

Bruno observou quando a

professora  comparou as
gquantidades de palitos de
Marcos com os dele ( também
colocando os palitos em cima
do outro) A

perguntou e

professora
ela  mesma

respondeu.

Idéia aditiva de
juntar e de
agrupamento
decimal
(composicéo da

dezena)

Professora: “Agora, a gente vai juntar
tudo. No jogo, nédo é que toda vez que der
10 eu amarro? Entdo vamos contar!
1,2,3,4,5,6,7,8,9,10. Toda vez que der 10
0 qué que eu faco gente? Amarro! Entéo,
me empresta a liguinha ai 1za.”
Professora: “Amarra pra gente.” [pede
para o Marcos]. “Isso vai amarrando. Ai,
Marcos amarrou! Sobrou quantos?”

Iza: “1,2,3.”

Professora: “Nao, 6h! 1,2. Vou botar aqui,
oh! 1,2,3,4. Entéo, eu tenho 10 mais 4. Eu
11,12,13,14!

Quem faz aniversario aqui dia 14?”

tenho que ndamero? 10!

A professora juntou o total dos
palitos de picolé do grupo do
Bruno. Relembrou a

composicao da dezena.

A professora contextualizou o

ndmero quatorze lembrando
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Iza: “Eu!”

Professora: “A Iza! 14! Entdo, dia 14 é o
dia do aniversario da lza. [Ela pega uma
dezena e mostra para o Bruno] Quantos
aqui eu tenho? Toda vez que esta

amarradinho, tem quantos aqui?
Responde com o corpo! Oh! Estica: dez!!
Toda a vez que der 10 a tia amarra. Ta

bom!” [Bruno sinaliza que sim e estica o

que a aluna lza faz aniversario

neste dia.

A professora relembrou o
codigo “estica o corpo” com o
Bruno. Mostrou uma dezena
de palitos de picolé e pediu
para ele fazer o gesto. Bruno

correspondeu ao comando.

corpo].

Sistematizacdo Professora: "Marcos quanto vocé vai Bruno é parte integrante do
H 'I?!l

do registro das pintar aqui grupo. Segundo a professora a

. Marcos: “6!” ~ .

jogadas de pontuacao deveria ser

- al? i

cada aluno no A professora: "Quél? O Bruno jogou registrada na ordem das
e airal”

caderno primeiro: jogadas, se Bruno foi o

. Marcos: “4!” L .
quadriculado. primeiro a jogar, 0S seus

Idéia aditiva de

juntar.

A professora: “4! E a 1za?”

Marcos: “4!”

A professora: “E vocé?”

Marcos: “'6.”

A professora: “Ai, quando vocé pintar 4,
vocé pula um, deixa em branco e pula

outro. Pode comecar.”

pontos deveriam ser marcados

primeiro.

(degravacdo em &udio e anota¢bes no caderno de campo, 06/04/2009)

Neste momento, ndo foi visualizada uma participagdo ativa de Bruno na

atividade relacionada as constru¢des conceituais levantadas. No entanto ele foi parte

integrante do grupo. A sua participacdo é efetiva a partir do momento em que é

garantida a ordem dos jogadores em cada jogada, quando joga o dado para o sorteio

de uma quantidade, e quando é registrado, no caderno, a quantidade de pontos

referentes a cada jogador.

7

O resultado do dado jogado por ele € reconhecido e comparado pela lza.

Houve a cobranca da professora regente Gabriela para que fosse registrado na ordem

da jogada feita pelo aluno, ou seja, primeiro deveria ser registrado a quantidade 4,

referente a jogada do Bruno, depois a quantidade 4, referente a jogada da Iza e depois

a quantidade 6, referente a jogada do Marcos.
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A professora regente Gabriela tentou promover situacdes de aprendizagens
voltadas para a constru¢cdo do conceito de numero, pelo Bruno. Porém, pdde-se
perceber que durante a construgédo dos conceitos de juntar, e de identificar a mesma
quantidade e quantos palitos a mais, Bruno n&o teve uma efetiva participagao.

E fato que, a recitacdo da sequéncia numérica, a relacdo biunivoca, a
comparacdo das quantidades, inclusdo hierarquica e a conservagdo de quantidade,
estdo presentes quando se conta até 4, até 6 e até 14, quando se coloca as
gquantidades de palitos acima da outra quantidade, e quando se pergunta quem tem
mais. A estrutura do agrupamento decimal esta presente quando a professora fala:
“Toda vez que der 10 o qué que eu fago gente? Amarro!” e quando a professora
regente Gabriela lembrou ao Bruno sobre o codigo que deveria usar para representar
a dezena. Toda vez que der 10 o qué que eu fagco gente? Amarro! Entdo, me
empresta a liguinha, ai lza.” (degravacdo em audio e anotacdes no caderno de
campo, 06/04/2009)

Entretanto, a conduta da professora baseou-se na simples explicacdo. N&o
houve, neste momento, uma intervencdo que garantisse uma participagdo ativa de
Bruno visando a construcéo conceitual.

No préximo quadro, ou seja, no segundo momento, sera apresentado a

tentativa da professora para identificar a compreenséo de Bruno sobre o conceito de

juntar.
OBJETIVO ACOES E DIALOGOS INTERPRETACAO
Relacéo A professora: “O Bruno vai jogar o dado Os alunos do grupo sdo

I a 2
quantidade  — de novo! Cadé o dado? Joga o dado estimulados a jogarem o dado.

Bruno! [ajeita o dado para ele jogar] Vai

quantidade. A professora posicionou o0

H '!!
joga: dado perto do Bruno para que

A professora: “lza joga o dado! Deu .
pudesse empurra-lo com o

quanto? Joga Marcos. Iza jogou deu 1. . =
movimento da sua mao.

[Marcos joga deu 1] Mais um!”

Iza: “Mais um!” Iza ao pegar o dado jogado

A professora: “Joga Bruno. Vai pbe a pelo Bruno ja disse a

maéo, pde a mao. Vai. Vai. [ele joga] Pega quantidade correspondente

ai Marcos pra mim.” que foi tirada.

Iza: “Deu 1 também!”

A prof : “AH! Ai é facil d is. P .
professora & facil demais. Pega | o o0 o dado e

o palito Marcos. O seu deu 1 Bruno! E a .
observou as jogadas dos seus

Iza? Um! E o Marcos deu quanto? Pega
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ai Marcos!”

Marcos:” Um!”

colegas do grupo.

Sistematizacao
do registro das
jogadas de
cada aluno no
caderno

quadriculado.

Estrutura do
agrupamento
decimal

A professora: “1 mais 1 mais 1, da
guanto? Posso amarrar Bruno?” [sinaliza
gue ndo, virando a cabeca de um lado
para o outro] “Iza posso amarrar?”

Iza: “Nao!”

A professora : “Posso amarrar Marcos?”
Marcos: “Nao!”

A professora: “Entéo, pinta la: 1