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Presentacion

La XIV Conferencia Interamericana de Educacion Matematica realizada en Tuxtla
Gutiérrez, Chiapas, México, del 3 al 7 de mayo del 2015, cont6 con la participacion de cerca de
1000 personas de 23 paises y la presentacion de mas de 500 trabajos (conferencias plenarias y
paralelas, mesa redonda, minicurso, didlogos, comunicaciones, talleres y posters) Esta fue una
reunion regional de la International Commission on Mathematical Instruction (ICMI). El
CIAEM es la organizacion afiliada al ICMI con mayor antigliedad. Su creacion se remonta al afio
1961 cuando se realizo la primera conferencia en Bogota, Colombia.

Un gran nivel cientifico domino los trabajos, en un ambiente cultural muy especial, con
una gran hospitalidad por parte de los colegas de Chiapas.

Los conferencistas plenarios fueron Michele Artigue (Francia), Carlos Vasco (Colombia),
Diane Briars (USA), Abraham Arcavi (Israel-Argentina), Celia Hoyles (Reino Unido), Maria
Teresa Tatto (USA) y Alicia Avila (México). Ellos también desarrollaron Didlogos especiales,
espacios adicionales de conversacion e intercambio.

Una mesa plenaria organizada por la Red de Educacion Matematica de América Central y
El Caribe conto con la participacion de Carlos Sdnchez (Cuba), Nelly Leon (Venezuela), Edison
de Faria (Costa Rica), Luis Carlos Arboleda y Jhony Villa (Colombia).

El evento tuvo conferencias paralelas y minicursos impartidos por académicos invitados,
entre ellos: Gabriele Kaiser (Alemania), Richard Noss (Reino Unido), Manuel Santos (México),
Gert Schubring (Alemania), Jos¢é Chamoso (Espafa), Jos¢ Luis Lupianiez (Espafia), Arthur
Powell (USA), Alessandro Ribeiro (Brasil), Roberto Araya (Chile), Gilberto Obando
(Colombia), Uldarico Malaspina (Peru).

Los dos temas principales fueron la Preparacion de docentes que enseiian matemdticas y
el Uso de tecnologias en la Educacion Matematica.

El congreso tuvo el valioso patrocinio de varias instituciones internacionales y nacionales:
International Commission on Mathematical Instruction; Universidade Luterana do Brasil; Centro
de Investigaciones Matematicas y Metamatematicas, y Centro de Investigacion y Formacion en
Educacion Matematica de la Universidad de Costa Rica; Secretaria de Educacion del Estado de
Chiapas; Universidad del Valle de México; Sindicato de Trabajadores de la Educacion de
Meéxico; Centro Regional de Formacion Docente e Investigacion Educativa (CRESUR); Oficina
de Convenciones y Visitantes de Chiapas; Asociacion Nacional de Profesores de Matematicas de
Meéxico; Escuela Normal Superior de Chiapas; Universidad de Costa Rica; HP; CASIO; y
EduSystems.

Desde el 2007 el CIAEM ha logrado, entre otras cosas:

e Potenciar la calidad académica en los trabajos, la organizacion eficiente y la proyeccion de
las conferencias interamericanas

e Consolidar la publicacion de trabajos seleccionados de la Conferencias en la revista
Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educacion Matematica (editada en Costa
Rica)
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e Fortalecer la relacion del CIAEM con la comunidad internacional de Educacion
Matematica, especialmente con el ICMI1 y la International Mathematical Union.

e Crear y consolidar la Medalla Luis Santalo

e Apoyar el desarrollo del Capacity and Networking Project del ICMI en América Latina
(Costa Rica 2012, Peru 2016)

e Auspiciar la creacion y las actividades de la Red de Educacion Matematica de América
Central y El Caribe

e Apoyar la organizacion del I Congreso de Educacion Matematica de América Central y El
Caribe, celebrado en Santo Domingo, Republica Dominicana, en noviembre del 2013

e Consolidar el uso intenso de tecnologias de la comunicacidn en todas las actividades del
CIAEM

e Crear una comunidad virtual del CIAEM de gran proyeccion tanto a través de su sitio web
principal como de su pagina en Facebook

e Fundar en México el Comité Interamericano de Educacion Matemdatica con personalidad
juridica para atender los multiples compromisos formales que posee

e Traducir al espafiol y publicar algunos textos del NCTM relacionados con la tematica
Principles to actions y continuar una linea importante de colaboracion con el National
Council of Teachers of Mathematics de los USA

En la XIV CIAEM fue confirmada la decision de tener la XV CIAEM en Medellin,
Colombia, en el 2019. Serd desde hara 58 afos la segunda ocasion en que se realizara una
CIAEM en tierra colombiana.

CIAEM es el evento internacional mas importante en Educacion Matematica en América
Latina. Constituye un punto de referencia para investigadores, docentes y estudiantes en todo el
continente.

La mayoria de los textos de base para las presentaciones plenarias o paralelas ha sido
incluidas en el nimero 15 de los Cuadernos de Investigacion y Formacion en Educacion
Matematica que se edita en Costa Rica: http://revistas.ucr.ac.cr/index.php/cifem.

Las comunicaciones, talleres, minicursos y posters han sido incluidas en esta coleccioén
digital de volumenes que titulamos La Educacion Matemadtica en las Américas: 2015. Los
trabajos se han organizado de la siguiente manera:

e Volumen 1 Educacion Matematica en las Américas 2015: Formacion Inicial para
Primaria

e Volumen 2 Educacion Matematica en las Américas 2015: Formacion Inicial para

Secundaria

Volumen 3 Educacion Matematica en las Américas 2015: Formacion Continua

Volumen 4 Educacion Matematica en las Américas 2015: Uso de Tecnologia

Volumen 5 Educacion Matematica en las Américas 2015: Etnomatematica y Sociologia

Volumen 6 Educacion Matematica en las Américas 2015: Curriculum, Evaluacion y

Competencias

Volumen 7 Educacion Matemdtica en las Américas 2015: Investigacion

Volumen 8 Educacion Matemdtica en las Américas 2015: Estadistica y Probabilidad

Volumen 9 Educacion Matematica en las Américas 2015: Geometria

Volumen 10 Educaciéon Matemdtica en las Américas 2015: Algebra y Célculo

Presentacion X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.


http://revistas.ucr.ac.cr/index.php/cifem

e Volumen 11 Educacion Matemadtica en las Americas 2015:
e Volumen 12 Educacion Matemadtica en las Americas 2015:
e Volumen 13 Educacion Matemadtica en las Americas 2015:

con Otras Areas

Volumen 14 Educacion Matematica en las Américas 2015:
Volumen 15 Educacion Matemdatica en las Américas 2015:
Volumen 16 Educacion Matemdatica en las Américas 2015:
Volumen 17 Educacion Matemdatica en las Américas 2015:
Volumen 18 Educacion Matemdatica en las Américas 2015:

Educacion Primaria
Historia y Epistemologia
Nuevos Enfoques y Relacion

Necesidades Especiales
Resolucion de Problemas
Modelacion

Talleres y Minicursos
Posters

El CIAEM desea agradecer a todos los autores que presentaron sus trabajos en la XIV
CIAEM vy que incluimos en esta coleccion de volumenes. Y a todos los revisores, directores de
tema, y colaboradores que participaron en la revision cientifica de las ponencias de este magno

evento.

La organizacion detallada y la edicion en sus diversas dimensiones fue realizada por
nuestro segundo vicepresidente Patrick Scott (Estados Unidos) quien dedic6 un esfuerzo
extraordinario para tener estas Memorias disponibles. Quiero expresar en nombre de nuestra
organizacion nuestro agradecimiento a Rick. Nuestra companera Sarah Gonzalez (Vocal para El
Caribe) se encarg6 de tramitar su registro en Republica Dominicana que contd con el apoyo de la
Pontificia Universidad Catoélica Madre y Maestra de ese pais, a las que también expresamos

nuestra gratitud.

il

Los enlaces de estos volumenes se han colocado en las paginas web oficiales del CTAEM.

Esperamos que la publicacion de todos estos trabajos contribuya al progreso de la
investigacion y la accion de aula en la Educacion Matematica de las Américas.

Angel Ruiz
Presidente
Comité Interamericano de Educacion Matematica
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sistema regular de ensino
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Universidade do Grande Rio
Brasil
hmaria@unigranrio.com.br
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Universidade do Grande Rio
Brasil
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Brasil
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Resumo

O presente trabalho ¢ considerado um relato de experiéncia da profissao docente na
busca de alternativas pedagogicas para incluir educandos com indicadores de
transtornos de déficit de atenc¢do e hiperatividade — TDAH, do ensino médio na
educacdo basica. O tema escolhido para as atividades foi a educacgdo financeira, por
uma necessidade social contemporanea, tornando a vida das pessoas com menos
preocupacao no futuro. A fundamentacao tedrica estd nas bases de dois autores,
Mazzota (1987) e Vygotsky (1989). O trabalho foi avaliado por dois olhares, o
interno de forma quantitativa, por educandos da propria escola e o externo de forma
qualitativa, por especialistas em assuntos educacionais para pessoas com TDAH. A
analise conclusiva do trabalho indica viabilidade de aplicacdo da metodologia em
outros espagos educacionais e com a possibilidade de adaptacdes para as realidades
de outras escolas brasileiras.

Palavras chave: profissao docente, TDAH, aprendizagem, metodologias ativas,
educagao financeira.

Introducio

Cada vez mais, a escola apresenta os seus desafios aos educadores que se encontram diante
da busca de praticas docentes que sejam mais eficazes para conter os problemas com a
aprendizagem e, na maioria das vezes, o levantamento de dados parte do pressuposto das anélises
quantitativas referentes aos resultados nas avaliagcdes formativas, as quais sdo realizadas pelos
alunos, conforme o calendario escolar.
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A avaliacao formativa possibilita aos educadores acompanharem as aprendizagens de seus
educandos, ajudando-os no seu percurso escolar. E uma modalidade de avaliagio fundamentada
no dialogo, que possui como objetivo, o reajuste constante do processo de ensino e que exige
muito envolvimento por parte do educador.

Na verdade, ¢ preciso advertir a escola, que os resultados com a aprendizagem vao para
além das concepg¢des que integram o grupo comum de educandos, e a preocupagao da existéncia
de sujeitos com necessidades educacionais especiais. E importante ter a clareza, a respeito da
forma de analisar os resultados da aprendizagem e promover a¢des que possibilitem tratar as
questdes de cogni¢do com mais sensibilidade, face aos sujeitos que precisam de um olhar
adaptativo as suas necessidades. Por outro lado, a realidade das escolas brasileiras, que absorvem
politicamente o quantitativo de educandos por sala de aula, propicia mais um desafio para os
educadores mobilizarem a sua tarefa de ensinar e ter o olhar atento e imprescindivelmente
individualizado.

Outro ponto relevante, que manifesta angustia profissional ¢ a falta da formacgdo para a
educagdo inclusiva, nas mais variadas situagdes e instancias pedagdgicas, uma vez que, a pratica
docente ndo atende as necessidades educacionais especiais desses sujeitos, isto porque:

O movimento mundial pela educagdo inclusiva é uma acdo politica, cultural, social e
pedagobgica, desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos,
aprendendo e participando, sem nenhum tipo de discriminagdo. A educagdo inclusiva
constitui um paradigma educacional fundamentado na concepgdo de direitos humanos, que
conjuga igualdade e diferenca como valores indissocidveis, e que avanga em relacdo a ideia
de equidade formal ao contextualizar as circunstancias historicas da producao da exclusdo
dentro e fora da escola'.

Mesmo assim, o educador consegue travar uma batalha épica entre a politica educacional e
a sua profissdao docente, sem preocupar-se com o vencedor. O que importa, de fato, ¢ a atitude de
rever as acdes pedagogicas para atender a todos, sem excecdo, numa perspectiva ousada,
inovadora e quase sempre, na assertividade e no erro das tentativas.

Esse trabalho mostra uma estratégia de ensino, sob o tema Educagdo Financeira para
atender aos educandos do ensino médio com dificuldades na aprendizagem e que apresentavam
déficit de atencdo e inquietude durante a rotina de sala de aula. O relato de experiéncia se da, a
partir do convite de uma escola particular, situada a cidade do Rio de Janeiro que instituiu a
ampliagdo do nucleo diversificado de disciplinas extracurriculares, com o objetivo de promover
acoes pedagogicas que propiciassem a redugdo de dificuldades na aprendizagem e o aumento no
poder de concentracdo, de colaboragdo e de persuasio de seus educandos.

O tema escolhido para o desenvolvimento do trabalho pedagogico tem o reconhecimento
da educagdo financeira e previdenciaria como ferramenta de inclusdo social, de melhoria da vida
do cidadao e de promocgao da estabilidade, concorréncia de fomentar a cultura financeira no pais,
segundo o governo brasileiro, quando instituiu em 22 de dezembro de 2010, através do decreto
no 7.397, a Estratégia Nacional de Educacao Financeira (ENEF).

! Trecho do documento elaborado pelo Grupo de Trabalho nomeado pela Portaria Ministerial n® 555, de 5
de junho de 2007, prorrogada pela Portaria n® 948, de 09 de outubro de 2007, MEC/SEESP: Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva.
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Dessa forma, acreditamos ser relevante refletirmos, com base em resultados a respeito do
relato de experiéncia, sobre as concepgdes metodologicas da estratégia pedagogica aplicada pelo
educador, que propiciaram o desenvolvimento de habilidades aos educandos com necessidades
educacionais especiais € minimizaram problemas quanto ao déficit de aten¢do e inquietude.

Problematizacao

Estabelecer um ponto de partida no plano de agao pedagogico € respeitar o principal
questionamento do trabalho. Em contrapartida, a preocupacao da escolha do tema foi
fundamental para apropriar-se de estratégias pedagogicas, que desencadearam novas
perspectivas para obter avangos na aprendizagem. Apresentamos a pergunta norteadora, que nos
encorajou bastante ao processo de desenvolvimento desse trabalho com vistas a saber: Como
garantir a aprendizagem para os educandos, que possuem déficit de aten¢do e inquietude?

As bases desse questionamento se pautaram em Beyer (1998), quando transcreveu a
entrevista realizada com uma professora em uma escola no Rio Grande do Sul, evidenciando:

A gente comegou o projeto de inclusdo, e vivemos dois momentos: o primeiro, que era a
novidade, o desafio, onde procuramos assessorar os professores que nao tinham
especializagdo na area. Houve o envolvimento dos professores, dos alunos, da orientagéo, do
SOE. Havia espaco de troca entre professores, alunos e pais. E isso ajudava bastante. Depois,
especialmente nos ultimos dois anos, noés passamos a viver outra situagao. As salas
comegaram a ficar com um nimero maior de alunos, o professor passou a ficar
desestimulados, a familia a se afastar da escola, e isso, eu acho, tem ajudado a
questionamentos até que ponto a inclusdo ¢ valida (Beyer, 1998, p.102).

Sob o ponto de vista da dialética exposta, o grau de importancia nessa discussao, de fato,
interfere acerca de como proceder nestas circunstancias e promover, com qualidade, a inclusao
fundamentada na concepgao de direitos humanos.

Procedimentos Teoricos e Metodologicos

No campo da aprendizagem, as concepgoes teoricas ainda nao chegaram a um acordo a
respeito de certas consideragdes importantes do processo. Entretanto, algumas teorias da
aprendizagem favorecem a compreensao desse universo que ocorre durante toda a vida das
pessoas. Vale a pena refletir sobre essas questdes, levando em conta, a familia sendo o ponto de
partida desse processo € a escola como formadora desse sujeito integrante da sociedade. Ela
ainda permite a revelagdo do desenvolvimento da personalidade e a sua propria conduta
espelhada nos outros. Dessa forma, o educador diante do educando com transtornos globais ou
sindromes, em especial, com déficit de aten¢do e hiperatividade, pode sugerir a escola, que
oportunize outros espagos, que diferencie do ambiente formal de aprendizagem, com recursos
didaticos, que facilitem o trabalho pedagdgico que se propde a desenvolver, quando:

[...] a educagdo tem como principio fundamental a capacidade de crescimento do ser humano
que ¢ limitado quando a qualquer tentativa de previsao, ou seja, de antecipadamente indicar
com precisdo as possibilidades de cada um (Mazzota, 1987, p.134).

Outro foco de grande relevancia na fundamentagao teorica desse trabalho, ¢ o pensamento
vygotskiano (1989), que analisa as configuragdes das classes escolares, tendo em vista o
desenvolvimento intelectual dos educandos e que defende a mudanca do nivelamento
homogéneo para o heterogéneo, situacdo que otimiza as mediagdes entre 0s sujeitos que
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compdem essas classes nas suas variadas zonas de desenvolvimento. E o grande desafio do
educador ¢ potencializar as fungdes cognitivas desse sujeito, uma vez que:

[...] a zona de desenvolvimento proximal define aquelas fungdes que ainda nao amadurecera,
mas que estdo em processo de maturacdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo
presentemente em estado embrionario. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o
desenvolvimento mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente. (Vygotski, 1989, p.97).

Como ja foi citado anteriormente, trata-se de um relato de experiéncia, em que o objetivo
do trabalho docente foi propiciar a aprendizagem em educagado financeira a seus educandos,
através de estratégias pedagogicas colaborativas e desenvolvidas com os recursos da tecnologia.
Qualquer aluno da educagao basica, matriculado nessa escola poderia se inscrever para participar
do nucleo diversificado de disciplina extraclasse, na modalidade educagdo financeira, sem
quaisquer restrigdes, com exce¢dao do nimero maximo de colaboradores, em torno de vinte
sujeitos, os quais dois apresentavam caracteristicas de déficit de atengao e hiperatividade.

A proposta metodologica para desenvolver esse trabalho foi pautada nas concepgdes ativas
e participativas, que objetivaram estimular o educando a falar e pensar, e ainda, desenvolver a
habilidade de comunica¢ao, competéncias intelectuais e o crescimento pessoal. Este método ¢
caracterizado pela utilizagdo do grupo como meio de formacao e como fator de progresso
pedagbgico, motivacdes intrinsecas e o despertar da iniciativa dos educandos que precisam
descobrir o que devem aprender. Este recurso pedagogico € uma alternativa para aulas
expositivas, e nele o processo didatico ¢ centrado no estudante que passa a ser a peca
fundamental na constru¢do do conhecimento, pois € na sua aprendizagem que se concentram
todos os esforcos e, dessa forma que:

Para se envolver ativamente no processo de aprendizagem, o aluno deve ler, escrever,
perguntar, discutir ou estar ocupado em resolver problemas e desenvolver projetos. Além
disso, o aluno deve realizar tarefas mentais de alto nivel, como analise, sintese e avaliacdo.
Nesse sentido, as estratégias que promovem aprendizagem ativa podem ser definidas como
sendo atividades que ocupam o aluno em fazer alguma coisa e, a0 mesmo tempo, o leva a
pensar sobre as coisas que esta fazendo (Bonwell; Eison, 1991; Silberman, 1996).

Com a inteng¢do de apresentar as etapas do desenvolvimento do trabalho, sistematizamos da

seguinte forma:

Constru¢ao do ambiente virtual de aprendizagem, através de um blog educativo, chamado
Projeto Moeda & Cia. e estruturado para que a interatividade estabelecesse entre os
colaboradores (educandos, educadores, comunidade escolar, amigos e familiares). Todas as
informacdes que podem ajudar a pesquisa a respeito do tema central educacao financeira estao
disponiveis na lista de links, além do uso de recursos da comunicacdo pelas redes sociais, como ¢é
o caso do twitter.
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UTILIZAMOS 0 AMBIENTE VIRTUAL

COM ALICERCES PEDAGOGICOS NA
PROMOCAO DO DESENVOLVIMENTO
COGNITIVO DEALUNOS COM A FALTA

\ DE CONCENTRAGAO NAS AULAS. /

Figura 1. Blog do Projeto Moeda & Cia.

Os contetidos foram inseridos no blog, seguindo o planejamento semanal do mediador
(educador), que conduziu pedagogicamente as ideias para motivar os seus colaboradores a
formarem os conceitos sobre a educagao financeira. Ao final de cada assunto, atividades
participativas, que pudessem ser apresentadas em grupo, ser expostas as reflexdes de diversas
situacdes problema e, houvesse sempre a interatividade de opinides entre os sujeitos, através de
comentarios no forum. As produgdes desenvolvidas no processo foram publicadas e
compartilhadas no blog.

Encontros presenciais na escola, com duracao acerca de cem minutos, numa sala de aula
com os seguintes recursos tecnoldgicos: escola (internet com banda larga, quadro interativo,
projetor multimidia, som) educando e educador (tablet, smartphone e computador portatil).

FACILITAR O APRENDIZADO DE TRABALHAR A PARTIR DE ESTRATEGIAS
EDUCAGAO FINANCEIRA. DE COLABORAGAO E ESTABELECIDAS
COM 0S RECURSOS DA TECNOLOGIA.

- /

Figura 2. Atividades participativas e o uso das TIC.

A aten¢do ¢ uma fung¢do cognitiva de alto nivel, que se configura de duas formas: a
dificuldade de contato direto com o entorno, que tornam dificeis as trocas e as aprendizagens. A
outra ¢ a dispersao do sujeito, em que o impedimento na concentragdo de tarefas o faz distanciar
com respostas sem conectividade com a pergunta. O interesse do educador era minimizar a falta
de atencdo de alguns dos seus educandos que estavam nesse grupo de trabalho e,
simultaneamente, despertar o significado dos assuntos que permearam o desenvolvimento da
disciplina — educacdo financeira, durante os encontros semanais. Certo de que a estratégia de
ensino ¢ fundamental para garantir a aprendizagem, que tanto nos incomoda quando ela ndo
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acontece, de fato, (Luckesi,v1994, p.155) ao discutir a respeito dos procedimentos de ensino no
cotidiano escolar argumenta:

Sera que nos professores, ao estabelecermos nosso plano de ensino, ou quando vamos
decidir o que fazer na aula, nos perguntamos se as técnicas de ensino que utilizaremos tém
articulagdo coerente com nossa proposta pedagogica? Ou sera que escolhemos os
procedimentos de ensino por sua modernidade, ou por sua facilidade, ou pelo fato de dar
menor quantidade de trabalho ao professor? Ou, pior ainda, sera que escolhemos os
procedimentos de ensino sem nenhum critério especifico?

E foi dessa forma, que o trabalho ganhou confianca e assumiu o seu espago para ser
desenvolvido com toda a comunidade escolar, numa perspectiva inovadora, uma vez que o uso
das TIC propiciou a inclusdo desses sujeitos com déficit de atencdo ao grupo e percebemos o
aumento do fator concentragdo na execugao de tarefas durante o processo.

Analise e discussao dos resultados

O blog como ambiente virtual de aprendizagem foi desenvolvido nas bases de uma
plataforma gratuita na web (wordpress) e todas as etapas de construcao e configuragdo havia o
envolvimento do grupo de educandos e, em especial, os alunos com caracteristicas que
apontavam o déficit de atencdo e hiperatividade. O destaque aos sujeitos citados por ultimo
necessita do detalhamento nesse relato, porque toda iniciativa que se manifestava, desde uma
simples sugestdo fazia uma grande diferenga na construcdo das ideias, seja pelo design, pelos
codigos visuais e até mesmo, a linguagem que se fez presente para o entendimento dos
comandos em cada post.

O interesse mantém a atengdo como valor. O motivo, porém, se tem energia suficiente,
vence as resisténcias que dificultam a execucao do ato, independentemente do sujeito envolvido
no processo, pois:

Quando se considera o contexto especifico de sala de aula, as atividades do aluno, para cuja
execugdo e persisténcia deve estar motivado, tém caracteristicas peculiares que as
diferenciam de outras atividades humanas igualmente dependentes de motivacdo, como
esporte, lazer, brinquedo, ou trabalho profissional (Bzuneck, 2000, p. 10).

O questionamento de um educador, talvez o mais importante durante toda a sua vida como
profissional docente deve ser: como vocé garante a aprendizagem de seus educandos? A
resposta deve acompanhar o resultado obtido com o trabalho e atender as expectativas de
aprendizagem, com o quantitativo maximo que vocé conseguir.

Durante o processo de desenvolvimento desse trabalho veiculado na web, sem restri¢des e
para todos conhecerem e interagirem, a Associacao Brasileira de Déficit de Atengdo — ABDA
mostrou o interesse em conhecer a pratica docente na escola e os resultados alcangados com os
alunos, frente aos objetivos delineados na sua estrutura no corpo do projeto. Simultaneamente, o
Laboratorio Farmacéutico Novartis, com a parceria da ABDA langam o concurso Atencao
Professor (2010), com intuito de fomentar a inclusdo das criangas com transtorno de déficit de
atencao e hiperatividade (TDAH) no ambiente escolar por meio do desenvolvimento de
estratégias que contribuam para minimizar os pontos de dificuldades dessas criangas e valorizar
suas potencialidades.

Consequentemente, a escola autorizou a participa¢do no concurso, que se desdobrou em
trés etapas: formagao continuada na modalidade a distancia pela web (apropriar-se do
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conhecimento a respeito do TDAH), analise do projeto educativo, através do memorial
descritivo e a avaliagcdo, que culminou na defesa expositiva e argumentativa para a banca
examinadora, composta por educadores, médicos e a representantes do laboratério farmacéutico
Novartis e da ABDA. A avaliagdao aconteceu concomitante ao V Congresso Internacional da
ABDA, na cidade do Rio de Janeiro (2011), o qual esse trabalho foi contemplado em 1° lugar no
Brasil, na categoria Ensino Médio.

Segue abaixo (Figura 3), os registros realizados durante todo o processo de
desenvolvimento e a avaliacao da comissao julgadora do concurso, que preparou um video com
a ideia panoramica desse projeto e exibiu no stand do laboratério Novartis para mais de 3.000
(trés mil) pessoas:

Figura 3. Avaliacdo e premiagdo do Concurso Atengdo Professor.

No final das atividades, o educando ¢ submetido ao momento da autoavalia¢ao dos
contetidos conceituais, procedimentais e atitudinais, aos quais permearam por todo o processo
de ensino e aprendizagem, que estava inserido.

O instrumento foi aplicado individualmente, com os seguintes indicadores de
aprendizagem? e o seu grau de importancia: (1) — Nio atendeu as expectativas de aprendizagem;

2 Os indicadores de aprendizagem possuem grau de importancia: (1) — ndo frequentou regularmente os
encontros e/ou demonstrou falta de envolvimento nas atividades; (2) — frequentou 50% das aulas dadas
e/ou demonstrou lacunas no processo de aprendizagem e, que podem ser retomadas; (3) — frequentou
acima de 85% das aulas e/ou demonstrou participacao nas atividades.
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(2) — Atendeu parcialmente as expectativas de aprendizagem; (3) — Atendeu integralmente as
expectativas de aprendizagem.

Os indicadores foram registrados nas lacunas de cada item dos registros de avaliagdo
apresentados abaixo (Figura 4) e, posteriormente totalizados.

() A abordagem dos temas em sala de aula viabilizou o desenvolvimento do trabalho.

() Os recursos tecnologicos facilitaram a compreensao dos contetidos abordados em
matematica financeira.

() A partir do trabalho realizado, foi conclusiva a relagdo entre a parte tedrica e as situagdes
apresentadas no cotidiano.

() O trabalho colaborativo propiciou a resolugdo de situacdes problema de forma eficaz.

() O Blog contribuiu com a socializa¢gdo de ideias e conceitos sobre o tema central do Projeto
Moeda e Cia.

() A organizagdo do grupo favoreceu as expectativas do resultado.

() A perspectiva dessa atividade promoveu uma mudanga de atitudes e na forma de repensar
sobre 0s conceitos economia, investimento ¢ empreendedorismo.

( ) TOTAL

Figura 4. Indicadores de Aprendizagem.

A avaliacdo foi parametrizada quantitativamente pelos respectivos critérios (Minimo - de
06 a 10; Médio —de 11 a 14 e; Maximo — de 15 a 21), em que os intervalos representam o
indicador de progresso da aprendizagem, ilustrados no grafico a seguir (Figura 5) para uma
populagdo de 25 educandos (100%).

Numero de Educandos

Avaliacao: Projeto Moeda & Cia

25 100

20 ' 80

15 ) 60 _
S

10 ) a0 =

. ' m
0 - ____ S

Min. 06 a 10 Méd. 11 a 14 Max. 15 a 21

Indicador de Progresso da Aprendizagem

N2 de educandos

Figura 5. Avaliagdo: Projeto Moeda & Cia.
Consideracoes Finais

Um dos questionamentos dos avaliadores externos foi a possibilidade na aplicagcdo desse
projeto em qualquer ambiente escolar brasileiro, por qualquer educador, desde que os recursos
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tecnoldgicos necessarios estivessem disponiveis. Respondemos que sim, pois aplicamos a
mesma metodologia em outra escola, com alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e os
resultados foram satisfatérios. Entretanto, ¢ muito importante ressaltar as possibilidades de
adaptagao do projeto para as realidades em cada espaco escolar.

Na verdade, um projeto pedagogico, que oportunizou a inclusdo de pessoas com
necessidades educacionais especiais por transtornos globais, em especial, o TDAH, podera
vislumbrar novas possibilidades de trabalho com a diversidade.

Acreditamos que a partir de um ideario possa gerar uma variedade de surpresas para
amadurecermos mais as nossas ideias e tentarmos novamente, porém de forma diferente. Esse
trabalho, considerado projeto educativo nos estimulou a avangar mais na pesquisa e viabilizar
caminhos para novos desafios em educagao.
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Resumo

Este artigo tem como objetivo discutir o que a literatura apresenta sobre o conceito
de barreiras atitudinais contra a pessoa com deficiéncia, atribuindo uma atengado
especial a escola e ao que acontece na sala de aula, favorecendo ao professor e aos
demais profissionais da educagdo, uma ferramenta capaz de combaté-las na escola e
na sociedade. Dados do IBGE indicam que quase um quarto dos brasileiros apresenta
algum tipo de deficiéncia. Por isso, faz-se necessario uma intensa preocupagdo com a
formagdo do professor e as suas atitudes frente as pessoas com deficiéncia. E preciso
que a sociedade conhega as atitudes que constituem uma barreira atitudinal contra a
pessoa com deficiéncia. O estudo, apresenta a taxonomia das barreiras atitudinais
apontadas por pesquisas anteriores e, no que se refere as atitudes dos professores,
indica a necessidade de que os mesmos sejam mediadores na sala de aula.

Palavras chave: Barreiras atitudinais, pessoa com deficiéncia, atitudes, professores.

Introducio

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, o percentual de
brasileiros que apresenta algum tipo de defici€éncia (mental, motora, visual ou auditiva)
corresponde, segundo dados do Censo 2010, a 24% da populacdo do pais. O mesmo estudo
indica ainda que, 95% das criangas de 6 a 14 anos com deficiéncia, estdo na escola.

Para Fernandes & Healy (2007, p. 01) “este paradigma tem levado a busca de uma
necessdaria transformacgao da escola e das alternativas pedagdgicas com o objetivo de promover
uma educagdo para todos nas escolas regulares”.

O professor precisa de formagao que lhes assegure as competéncias necessarias as
especificidades dos estudantes da Educag@o Especial e que sejam capazes de promover com
eficiéncia a inser¢ao dos mesmos no sistema regular de ensino, garantindo uma sala de aula na
qual todos convivam e aprendam uns com os outros. Porém,

sob o ponto de vista da formagdo do professor, apesar de orientagdes legais nesse sentido,
parece haver certa indecisdo quanto a real efetivagdo na sua pratica e principalmente uma
enorme caréncia de materiais que tratam dessa especificidade (Rossetto, 2005, p. 1).
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A Educacgao Especial possui caracteristicas e especificidades diversas, tanto na natureza
das deficiéncias apresentadas pelos estudantes quanto nos métodos que devem ser utilizados com
os diferentes grupos de estudantes que convivem num mesmo espaco de aula. Por isso, a
formacao dos professores do ensino regular que atuam em turmas com estudantes que possuem
alguma deficiéncia, precisa considerar todas estas questdes.

Nestes termos, os professores precisa desenvolver competéncias que os habilitem a
trabalhar com estudantes de contextos sociais, culturais € com capacidades e ritmos de
aprendizagens diferenciados, como € o caso, por exemplo, dos estudantes com deficiéncia.

A formagao dos professores para atuar com estudantes deficientes precisa considerar a
constru¢do de uma identidade inclusiva (Oliveira & Aratjo, 2012). As autoras defendem ainda
que, “para que a inclusdo se concretize na plenitude de sua proposta, ¢ necessario pensar na
formacao do professor”.

O aumento do nimero de brasileiros com algum tipo de deficiéncia e a quase totalidade das
criangas frequentando a escola, atenuam para a necessidade de politicas publicas e de pesquisa
que proporcionem aos docentes da Educagdo Basica formagao adequada para atuar no Ensino
Regular com estudantes com deficiéncia.

Estes professores precisam considerar as especificidades de todos os estudantes em fungao
das suas especificidades e deficiéncias, quer sejam, mentais, fisicas, motoras, visuais ou
auditivas, na elaboragdo dos métodos, atitudes, procedimentos ¢ situagdes didaticas, a fim de
que, garantam uma aprendizagem adequada as necessidades de todos os estudantes, fazendo das
peculiaridades de cada um/a um elemento a mais a favor da aprendizagem.

O artigo ora apresentado tem como objetivo principal discutir o que a literatura apresenta
sobre o conceito de barreiras atitudinais contra a pessoa com deficiéncia, atribuindo uma atengao
especial a escola e ao que acontece na sala de aula, favorecendo ao professor e aos demais
profissionais da educagdo uma ferramenta capaz de combaté-las na escola e na sociedade.

Diante dos direitos e deveres os seres humanos sdo iguais, mas cada um tem
especificidades que resultam de inumeros fatores, tais como: condi¢do social, etnia,
nacionalidade, religido dos pais e demais familiares, caracteristicas fisicas, potencialidades e
limitagoes.

Outra especificidade do individuo ou de um grupo de individuos sdos as suas atitudes, que
diferem conforme o sentimento de pertencimento que cada um apresenta em relagao aos grupos
dos quais faz parte, por meio das ideias partilhadas entre seus membros.

Para Lima (2010) um dos conceitos mais antigos da Psicologia Social é o conceito de
atitude, que ¢ definido por Maio & Haddock (2009) como uma associacao que atua na memoria
entre um objeto de atitude e a sua avaliacdo, quer seja, favoravel ou desfavoravel. Ja Eagly &
Chaiken (1993) comprendem que atitude ¢ uma tendéncia psicoldgica que se apresenta por meio
da avaliacdao de uma entidade particular, trzendo a tona algum grau de favor ou desfavor.

A seguir, apresentamos um breve historico dos movimentos realizados no Brasil e no
mundo a favor da pessoa com deficiéncia.

Breve historico dos movimentos a favor da pessoa com deficiéncia

“Todos os seres humanos nascem livres e iguais em direitos e dignidade”. E desta forma,
que a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos, por meio do artigo 1, inicia o texto aprovado
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pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) em 1948. Este documento, certamente, foi um
importante marco para o desencadeamento de outros movimentos em defesa dos grupos
minoritarios e excluidos socialmente, opondo-se a todo tipo de discriminagao, e, defendendo que
todas as pessoas tenham acesso a educagdo publica, gratuita e de qualidade.

O ano de 1981 foi o ano Internacional da Pessoa com Deficiéncia. A partir dai, resultando
de movimentos anteriores organizados por pessoas com deficiéncia, como o0 que ocorreu na
década de 30, quando cerca de 300 pessoas com deficiéncia fisica protestaram contra uma
empresa americana que carimbou as suas fichas de emprego com as letras DF para indicar que se
tratava de deficiente fisico, toma forma o movimento Nada sobre nos, sem nos. Por meio deste
lema, as pessoas com deficiencia, exigem que

Tudo o que se refira a nds seja produzido com a nossa participagao. Por melhores que sejam
as intengdes das pessoas com deficiéncia, dos 6rgdos publicos, das empresas, das instituigoes
sociais ou da sociedade em geral, ndo mais aceitamos receber resultados forjados a nossa
revelia, mesmo que em nosso beneficio (Sassaki, 2007, p. 8).

O lema ¢ uma exigéncia das pessoas com deficiéncia de participarem plenamente das
acoes, projetos, decisoes, leis, produtos, em fim de tudo o que diz respeito a elas. Além do mais,
¢ uma forma de ir de encontro a uma politica de exclusdo das pessoas com deficiéncia, que ao
serem reconhecidas no ambito da caridade, tinham as suas potencialidades e especificidades
deixadas de lado.

De acordo com Sassaki (2007, p. 9)

A situagdo comegou a mudar em 1962 quando um grupo de 7 pessoas, todas tendo
deficiéncias muito severas (tetraplegia em sua maioria), resolveu agir. Edward V. Roberts
(ou simplesmente Ed Roberts) era o lider do grupo e seus amigos conhecidos em Berkeley
como “OS Tetras Rolantes”) criaram o servigo de atendentes pessoais de que eles mesmos
precisavam a fim de viver com autonomia, o que originou o movimento dos direitos das
pessoas com deficiéncia nos EUA.

Por tras destas acdes, estavam os desejos das pessoas com deficiéncia em favor de uma
vida independente, que lhes assegurasse os mesmos direitos, garantidos constitucionalmente as
demais pessoas.

Mundialmente, os movimentos em defesa de uma sociedade inclusiva, intensificaram-se a
partir de meados do século XX, defendendo o direito de as pessoas com deficiéncia exercerem
plenamente todas as atividades relacionadas a vida em sociedade. Também, nessa €poca surgem
diversas criticas a separac¢ao das pessoas com deficiéncia do convivio com as demais pessoas
(Dutra & Santos, 2010)

Em 1990, realizou-se em Jomtien, na Tailandia, a Conferéncia Mundial de Educag¢ado para
Todos, na qual, chamou-se a aten¢do para a urgente necessidade de escolarizagdo de criancas,
jovens e adultos fora da escola, principalmente, nos paises subdesenvolvidos. Neste sentido,
buscou-se levantar os motivos pelos quais a escola torna-se inacessivel para muitas pessoas,
inclusive, em idade escolar. O paragrafo 5, do artigo 3, desta conferéncia defende que

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de defici€ncias requerem
atengdo especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de acesso a educagdo
aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema
educativo.

Comunicaciéon X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



A sala de aula e as barreiras atitudinais contra a pessoa com deficiéncia 13

Esta discussdo nasce a favor dos estudantes com deficiéncia, e, surge, apds a constatagao
da inacessibilidade da escola, decorrente de diversas barreiras, nao apenas fisicas, mas,
principalmente, atitudinais.

Como desdobramento da Conferéncia Mundial Educagao para Todos, que ocorreu em
1994, a Conferéncia Mundial de Necessidades Educativas Especiais, organizada pela
Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagado, Ciéncia e Cultura (UNESCO), teve como
objetivo discutir formas de garantir uma escola de qualidade, acessivel também as pessoas com
deficiéncia. A partir de entdo, passa-se a defender que os estudantes com deficiéncia frequentem
as escolas regulares, como a¢do para combater atitudes que segregam e discriminam as minorias.

Neste sentido, cabe a escola valorizar as diferencas e especificidades de cada estudante e
toma-la ndo como dificuldade, mas sim, como potencialidade a favor de que todos sejam
realmente inseridos e aprendam eficazmente. Ainda, para Dutra & Santos (2010, p. 20),

Esta perspectiva conduz ao debate sobre os rumos da educacdo especial, tornando-se
fundamental para a construgdo de politicas de formacao, financiamento e gestao, necessarias
para a transformagdo da estrutura educacional a fim de assegurar as condi¢des de acesso,
participacdo e aprendizagem de todos os alunos, concebendo a escola como um espago que
reconhece e valoriza as diferencgas”.

Na mesma época no Brasil, ao contrario dos movimentos internacionais, ¢ publicado o
documento Politica Nacional de Educacao Especial, indicando que, as caracteristicas fisicas,
intelectuais ou sensoriais, das pessoas com deficiencia, dificultam a sua inclusao educacional e
social, apontando assim, que, na concepg¢ao das politicas educacionais, voltadas as pessoas com
deficiéncia, o atendimento individualizado traz maiores beneficios a aprendizagem das pessoas
com deficiéncia, deixando de lado, ou ao menos, reduzindo, a importancia da convivéncia com o
outro e a valorizacao das diferengas, em detrimento da defesa de uma escola homogénea, onde
todos os estudantes t€ém as mesmas caracteristicas e aprendem da mesma forma, o que ndo
procede.

Ao invés de promover a mudanga de concepgdo favorecendo os avangos no processo de
inclusdo escolar, essa politica demonstra fragilidade perante os desafios inerentes a
construg¢do do novo paradigma educacional. Ao conservar o modelo de organizacao e
classificagdo dos alunos, estabelece-se o antagonismo entre o discurso inovador de inclusdo
e o conservadorismo das agcdes que ndo atingem a escola comum no sentido da sua
ressignificacdo e mantém a escola especial como espaco de acolhimento daqueles alunos
considerados incapacitados para alcangar os objetivos educacionais estabelecidos (Dutra &
Santos, 2010, p. 21).

Nestes termos, a0 mesmo tempo em que as politicas educacionais da época voltadas as
pessoas com deficiéncia defendiam a matricula destes estudantes na escola comum, apontavam
para a necessidade do atendimento educacional especializado, inclusive como substituicdo a
escolarizagdo. Dada a segregacdo, que esta postura causou com baixo indice de estudantes com
deficiéncia matriculados na escola comum, esse posicionamento comeca a ser questionado no
inicio do século XXI.

A proposta de um sistema educacional inclusivo passa, entdo, a ser percebida na sua
dimensdo historica, enquanto processo de reflexdo e pratica, que possibilita efetivar
mudancas conceituais, politico e pedagogicas, coerentes com o propdsito de tornar efetivo o
direito de todos a educacdo, preconizado pela Constituigdo Federal de 1988 (Dutra & Santos,
2010, p. 21).
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Em 2006, o Brasil torna lei, por meio de emenda constitucional, a Convengao sobre os
direitos das pessoas com deficiéncia da Organizacao das Na¢des Unidas. A partir de entdo, o
modelo clinico de deficiéncia cede espaco para uma visdo integradora, indicando que as
dificuldades de inserir plenamente estas pessoas na sociedade, apontam para as deficiéncias da
sociedade e ndo da pessoa com deficiéncia, “a sociedade caberd promover as condi¢des de
acessibilidade necessarias a fim de possibilitar as pessoas com deficiéncia viver de forma
independente e participar plenamente de todos os aspectos da vida.” (Dutra & Santos, 2010, p.
21).

Barreiras atitudinais contra a pessoa com deficiéncia: do que estamos falando?

De acordo com a Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, publicado
pela ONU em 2006, pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interacdo com diversas barreiras,
podem obstruir sua participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdades de condi¢des com as
demais pessoas.

No sentido de apresentarem uma conceitualizacdo para as barreiras atitudinais, frente a
escassez da literatura nesta direcao, (Tavares, 2012)Tavares (2012, p. 104), aponta que

As barreiras atitudinais sdo barreiras sociais geradas, mantidas, fortalecidas por meio de
acOes, omissdes e linguagens produzidas ao longo da historia humana, num processo
tridimensional o qual envolve cognigdes, afetos e acdes contra a pessoa com deficiéncia ou
quaisquer grupos em situagdo de vulnerabilidade, resultando no desrespeito ou impedimento
aos direitos dessas pessoas, limitando-as ou incapacitando-as para o exercicio de direitos e
deveres sociais: sdo abstratas para quem as produz e concretas para quem sofre seus efeitos.

Ainda, de acordo com Tavares (2012, p. 11) as barreiras atitudinais sdo “constru¢des
histdricas preconcebidas, estereotipadas e generalizadas, que ora subestimam, ora superestimam
a capacidade da pessoa com deficiéncia, traduzindo-se na forma de discriminag¢do, intencional ou
nao”.

Estudo realizado por Tavares (2012) traz a tona o que a literatura t€ém apresentado no
sentido de situar e definir uma taxonomia das barreiras atitudinais, como apresentado no quadro
1, a seguir:
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Quadro 1
Taxonomia das Barreiras Atitudinais (TAVARES, 2012, p. 420-423)

TAXONOMIA DAS
BARREIRAS ATITUDINAIS

CONGEITUAGCAC

Barreira Atitudinal

Substantivacao

Barreira Atitudinal de

Adjetivagao ou Rotulagao

Barreira Atitudinal de
Propagagdo
Barreira Atitudinal de
Esterectipos
Barreira Atitudinal de

Generalizagao

de | E o tratamento da pessoa

como um todo deficiente.

E o uso de rotulos ou
atributos  depreciativos em
fungBo de defici&ncia.

E a suposicao de que uma
pessoa, por ter uma
deficiéncia, tem cutras.

A barreira  atitudinal  de
esteradtipos é a
representagdo social
“positiva” ou “negativa”,
sobre pessoas com a mesma

deficiéncia.

E a homogeneizagao de
pessoas baseada numa
experigncia interacional com

um dado individuo ou grupo

Barreira atitudinal de

Padronizagao

E a efetivagao de servigos,
baseada na axpariéncia
generalizada com individuo
ou grupos de pessoas com

deficiéncia.

Earreira Atitudinal de

Farticulanzagao

E a segregagao das pessoas
em fungdc de wuma dada
deficiéncia e do
entendimente de que elas
atuam de modo especifico ou
particular.

E a recusa irracional de

Earreira Attudinal de | interagir com uma pessoa em

Rejsigao razao da defici&ncia

Bamreira Atitudinal de | E quando se nega a

Negagio existéncia ou limite
decorrente de uma
deficiéncia.

Barreira Atitudinal de | E o desconhecimento que se

lgnorancia tem de uma dada

deficiéncia, das habilidades e
potenciais daquele que a
tem.

Earreira Atitudinal de Medo

E quando se tem receio em
fazer ou dizer "algo errado”
diante da pessoa com

deficiéncia.

TAXONOMIA DAS
BARREIRAS ATITUDINAIS

COoONCEITUACAO

Barreira Atitudinal de Baixa
Expectativa ou de
Subestimagao

E o juizo antecipade e sem
fundamento de que a pessoa
com deficiéncia & incapaz de
fazer algo.

Barreira Atitudinal de
Inferiorizagao da Deficiéncia

E acreditar na incapacidade
das pessoas com deficiéncia
e comparar pejorativaments
os resultados das agdes de
pessoas sem e com
deficiéncia_

Earreira Atitudinal de Menos
Valia

Barreira Atitudinal de

Adoragio do Herdi

E acreditar na incapacidade
das pessoas com deficidncia
e, em consequéncia, avaliar
depreciativamente
potencialidades e agdes por
elas desenvolvidas.

E a exaltac@io da pessoas
com deficiéncia =] a
supervalorizagaoc ou
superestimacaoc de tudeo o
gue elas fazem, porgue delas
se espera algo de inferior
intensidade.

Barreira Atitudinal de

E guando se compara a
pessoa com e a sem

deficiéncia, usando a

Exaltagao do Modelo

primeira como um modelo a
ser seguido, em razao da

Barreira Atitudinal de Do ou
Pena

Atitudinal de
Superprotecac

Barrsira

percepgac de sua
“excepcionalidade” e
“superacac.
Barreira Atitudinal de | E quando se favorece,
Caompensacac privilegia e paternaliza a

pessoa com deficiéncia com
algum bem ou servigo, por
piedade ]
claficit

percepcac cle

E a expressio e/ou atitude
piedosa  manifesta para com
as pessoas com deficiéncia,
restringe-as e
constrange pelas

que se tem para com elas

mesmo as
atitudes

E a protecfio desproporcional
esteada na piedade e na
percepgac da incapacidade
do sujeito de fazer algo ou de
tomar decisSes em fungac da
defici@ncia
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Atitudes do Professor frente aos estudantes com deficiéncia

Ao professor da Educagao Basica, que tem entre os seus alunos, estudantes com
deficiéncias, cabe, mediar o trabalho pedagdgico na sala de aula, no sentido de potencializar as
especificidades de cada estudante a favor da organizacao da aprendizagem. Diante das
diferengas, que certamente todos os estudantes apresentam, independente de ser ou ndo estudante
com deficiéncia, espera-se do professor que planeje e atue na sala de aula no sentido de fazer das
diferengas nao uma dificuldade para o trabalho docente, mas sim, uma potencialidade a favor da
aprendizagem mutua.

Nestes termos, o professor deve apresentar uma pratica reflexiva das suas acdes, das
situagdes que acontecem na sala de aula e sobre a forma de entrosamento entre os estudantes, de
forma que todos aprendam e contribuam com a aprendizagem de forma colaborativa, por meio
do trabalho mediador do professor.

Neste sentido, Lopes & Silva (2010) indicam que a formagdo do professor deve ter como
objetivo, o desenvolvimento de competéncias capazes de permitir a mobilizacao de
conhecimentos, tais como: autonomia, organiza¢ao do ambiente de aprendizagem de acordo com
os diversos contextos e capacidade de analise.

Estudo realizado por Ferreira (2012) com 114 professores da Educacao Bésica sobre as
atitudes dos professores em relacdo a pessoa com deficiéncia aponta que 73,7% dos participantes
apresentaram atitudes consideradas positivas. Porém, menos da metade dos participantes
concordou com a inclusao permanente de estudantes com deficiéncia (o estudo tratou de forma
mais especifica a deficiéncia visual) na sala de aula regular, isso indica que, os professores nao
se sentem totalmente preparados para lidar com estes estudantes, a ponto de, perceberem a
necessidade de que os mesmos sejam atendidos por professores especialistas em pessoas com
deficiéncias ou defendam ainda, que, os estudantes com deficiéncia frequentem também uma
sala de aula especial em outro momento.

Ainda, menos de 5% dos participantes disseram ser favoraveis a que os estudantes com
deficiéncia estudem apenas em salas de aulas exclusivas para pessoas com deficiéncias, ou seja,
sao favoraveis a segregagao entre estudantes com e sem deficiéncias.

Na mesma pesquisa, 83,7% dos participantes apontaram que estudantes com deficiéncias
adquirem maior confianca nas suas atividades académicas quando inseridos na escola regular.

Consideracoes Finais

Segundo dados do IBGE, o Brasil tem quase 25% de pessoas com algum tipo de
deficiéncia, o que acentua ainda mais a necessidade de uma preocupacao com todas as situagdes
que impedem ou dificultam que todas estas pessoas exergam plenamente todos os seus direitos.

Este estudo indica que muitas situagdes e atitudes cotidianas, mesmo que nao intencionais,
tornam-se barreiras contra a pessoa com deficiéncia, como por exemplo, a ideia de que uma vez
que a pessoa apresenta algum tipo de deficiéncia, ela € toda deficiente, o que Tavares (2012)
apresentou como barreira atitudinal de substantivagdo. Aponta ainda que, infelizmente
permanece na sociedade o uso de rétulos ou termos que depreciam o individuo em fun¢ao da sua
deficiéncia, chamada de barreira atitudinal de adjetivagdo ou de rotulagdo. O estudo trz 4 tona,
barreiras apresentadas pela literatura em relagdo a pessoa com deficiencia.
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Pesquisa realizada por Ferreira (2012) apontou que mais da metade dos professores
pesquisados ainda apresentam algum tipo de barreira atitudinal, como por exemplo, a barreira
atitudinal particularizagdo, o que ¢ percebido, quando a maior parte dos professores diz ser
necessario que estudantes com deficiéncia tenham um horario de estudo especial com um
profissional especializado em lidar com pessoas com deficiéncia. Tal indicagdo, sugere que, o
profesor, além de ainda ndo se sentir totalmente preparado, para lidar com estudantes com
deficiéncia, ainda carrega consigo certa compreensao de que, pessoas com deficiéncia atuam
melhor de modo especifico ou particular, barreira atitudinal de particularizagao.

Embora ja seja possivel perceber certo avango no &mbito da pesquisa e da compreensdo de
que as pessoas com deficiencia tém asegurado todos os direitos e condigdes de aprendizagem,
segundo as suas especificidades, ainda faz-se necessario a realiza¢ao de estudos que favoregam a
compreensao dos professores e familiares a favor de uma verdadeira inser¢ao destes estudantes
na sala de aula, de forma, plenamente inclusiva. E preciso que estes estudantes deixem de ser
tratados na sala de aula como pessoas incapazes de aprender, que apenas frequentam a escola
comum, que ainda se apresenta como deficiente em relacdo as condi¢des adequadas a
aprendizagem de todos os estudantes, independente das suas especificidades e caracteristicas de
aprendizagem.
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Resumo

Este artigo apresenta algumas conclusdes da dissertagao “Educagdo Matematica e o
Aluno Cego: Ac¢ao Docente Frente a Inclusdo (Cerva Filho, 2014). Constitui-se em
uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso. Tem como sujeitos de pesquisa,
professores que possuem alunos deficientes visuais frequentando a Educagdo Basica,
professora da Sala de Recursos Multifuncional e um aluno cego. Almeja-se
responder como se desenvolve o processo de ensino de Matematica com um aluno
cego em uma classe regular do Ensino Médio, considerando as acdes discente e
docente na disciplina de Matematica. A andlise dos dados permite identificar
algumas agdes docentes que podem influenciar na aprendizagem de conceitos
matematicos desse aluno. Tais acdes vao desde a utilizacdo de expressdes,
verbalismos e posicionamento corporal do docente até o planejamento das atividades,
indicando a caréncia de apoio aos professores, que, em geral, ndo se sentem
preparados a trabalhar com alunos que apresentam necessidades educacionais
especiais.

Palavras chaves: Educagao Matematica, Educagao Inclusiva, Deficiéncia Visual,
Aluno Cego, A¢ao Docente.

Introducio

A Educaciao Matematica Inclusiva ¢ uma tendéncia em Educacdo Matematica que objetiva
minimizar as dificuldades em se trabalhar com alunos que apresentam necessidades educativas
especiais; e, partindo das especificidades e potencialidades desses alunos, dar acesso e
possibilitar a aprendizagem de conceitos matematicos através de recursos e alternativas
metodoldgicas.

A Educagdao Matematica busca metodologias de ensino que facilitam a aprendizagem da
Matematica em todos em todos os niveis e “cujas aplicagdes em sala de aula tém estimulado os
professores de Matematica a refletirem sobre suas rotinas de aula” (Groenwald, Silva & Mora,
2004, p.37).

Essa reflexdo sobre as rotinas e acdes do professor de Matematica frente as multiplicidades
de sujeitos e, sobretudo, as condig¢des de aprendizagens na sala de aula nos traz que:
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O olhar do professor sobre o aluno com necessidades especiais deve ir além do seu
aprendizado individual de contetidos para uma aprendizagem de competéncia e habilidades
que promovam o seu relacionamento com os outros, entrando assim num processo de sua
valorizagdo no ambiente escolar regular € na sociedade como um todo (Souza, 2007b, p.13).

Para Groenwald, Silva e Mora (2004, p. 37), a “Matematica possui um papel social
importante na inclusao das pessoas na sociedade”, nesse sentido, o ensino de Matematica deve
“fornecer instrumentos para o homem atuar no mundo de modo mais eficaz, formando cidadaos
comprometidos e participativos”.

A Educacio, como busca a inclusdo e a autonomia cidada, “tem enfrentado reformulagdes
curriculares que sinalizam com novas propostas pedagogicas para a sala de aula”, considerando
“processos cognitivos, afetivos, motivacionais e metodoldgicos e nesse contexto insere-se a
Educagao Matematica” (Groenwald, Silva & Mora, 2004, p.38).

De acordo com Brito (2007), o uso de estratégias de ensino que trabalhem os conceitos de
forma ludica e com o material concreto ¢ fundamental para que os alunos possam desenvolver
tanto as ideias de quantidade, classificacdo e seriacdo quanto a capacidade de abstragdo dos
objetos matematicos.

A dissemina¢do de pesquisas, ndo somente, sobre o ensino, € suas estratégias, a alunos com
deficiéncia visual, ocorre por meio de eventos e periddicos promovidos pela comunidade
cientifica. Com isso, optou-se em fazer um levantamento bibliografico em revistas cientificas e
anais de eventos para, além de situar nossa pesquisa no contexto cientifico nacional, obter
informacdes sobre o que ja foi pesquisado e publicado sobre a Educagcdo Matematica Inclusiva
para Deficiéncia Visual.

Apesar do tema ainda carecer de pesquisas, esse levantamento do historico de pesquisas
possibilita a reflexdo de que estd havendo uma preocupagao por parte dos educadores
matematicos em estabelecer acdes eficazes no ensino de Matematica aos deficientes visuais.
Foram encontrados e considerados setenta e um artigos sobre a Educacdo Matematica Inclusiva
para Deficientes Visuais (tabela 1):

Tabela 1
Publicagoes sobre Educacao Matematica Inclusiva para Deficientes Visuais.
Evento/Periodico N
ENEM! 50
BOLETIM GEPEM? 1
BOLEMA3 3

! Encontro Nacional de Educagdo Matematica, promovido a cada 3 anos pela Sociedade Brasileira de
Educacdo Matematica. Disponivel em: http://www.sbembrasil.org.br/sbembrasil/index.php/anais/enem>.
Acesso em: 27 set. 2014.

2 Boletim do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo Matematica, organizado pela Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Disponivel em: <http://www.gepem.ufrrj.br/>. Acesso em: 27
set. 2014.

3 Boletim de Educagdo Matematica, organizado pela Universidade Estadual Paulista (UNESP/RC).
Disponivel em: <http://www?2.rc.unesp.br/bolema/?g=inicio>. Acesso em: 27 set. 2014.
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ACTA SCIENTIAE* 0
CIEM? 17
Total 71

Fonte: Cerva Filho, 2014.

Observa-se que o aumento no numero de pesquisas na area da Educagdo Matematica
Inclusiva ocorreu a partir da Declaracao de Salamanca (ONU, 1994) e da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996), sendo que o maior numero de publicagdes ocorre
apods a publicacao da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (Brasil, 2008). Uma das tendéncias de pesquisa dentro da Educacdo Matematica
Inclusiva, ¢ o foco no ensino de Matematica a pessoas com deficiéncia visual, sobretudo o ensino
de geometria, com vinte e seis artigos publicados. Buscou-se, nas publicagdes pesquisadas, agdes
pedagogicas inclusivas que priorizam o uso de alguns recursos, estratégias e “ferramentas que
viabilizam a constru¢@o de conceitos e a inclusdo dos sujeitos em um ambiente escolar regular”
(Souza, 2007a, p.3).

De acordo com Brandao (2006); Cerva Filho e Geller (2008, 2009) e Nehrin, Ceolin e
Machado (2009), a caréncia de pesquisas e de pessoal especializado faz com que os professores
das salas de recursos e professores das salas de aula fiquem engajados na luta para proporcionar
um ensino de qualidade, mesmo quando ha obstaculos para esta tarefa.

Ha um vasto campo em aberto para pesquisas ¢ relatos de experiéncias que possam também
colaborar como material de suporte e trocas para o professor de Matematica, que ndo é um
educador especializado para o ensino desse publico, mas que tem o desafio de inclui-lo em
suas salas de aula (Zuffi, Jacomelli & Palombo, 2011, p.11).

Essa caréncia de estudos na area da Educagdo Matematica Inclusiva e a reflexao sobre o
Ensino de Matematica a alunos com deficiéncia visual motivam o desenvolvimento desta
investigacdo. Busca-se refletir como se desenvolve o processo de ensino da Matematica com um
aluno cego em uma classe regular do Ensino Médio, na perspectiva da Educacao Inclusiva,
através das agdes discente e docentes na disciplina de Matematica, considerando-se as estratégias
de ensino utilizadas por professores de Matematica e do Atendimento Educacional Especializado
(AEE).

Metodologia

Essa investigacao apresenta-se como uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso. Yin
(2003) nos traz que o estudo de caso possibilita a investigacao da realidade preservando suas
caracteristicas a partir do conhecimento de eventos da vida real sem, contudo, manipulé-los.

O estudo de caso no ambito da Educagdo Inclusiva ¢ defendido por Carvalho, que afirma:

O estudo de caso, como metodologia de pesquisa em educagio, € uma proposta importante e
adequada para examinarmos criticamente o estado da arte de aspectos da inclusao escolar, na

4 Revista de Ensino de Ciéncias e Matematica. Periodico organizado pela Universidade Luterana do
Brasil (ULBRA). Disponivel em: <http://www.periodicos.ulbra.br/index.php/acta>. Acesso em: 27 set.
2014.

3 Congresso Internacional de Ensino de Matematica, promovido a cada 3 anos pela Universidade Luterana
do Brasil (ULBRA). Disponivel em: < http://www.conferencias.ulbra.br>. Acesso em: 27 set. 2014.
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medida em que permite retratar uma determinada realidade, contextualizando-a (2008, p.
130).

Com isso, “o pesquisador descobre aspectos que enriquecem o aporte teorico adotado,
contribuindo para a (re)construcdo do conhecimento” (Carvalho, 2008, p. 130). Nesse sentido,
essa investigagao constitui-se em um estudo de caso por observar a realidade de um aluno cego
no municipio de Sapucaia do Sul, pertencente a regido metropolitana de Porto Alegre/RS. Assim,
em nossa pesquisa, tornam-se objetos de analise, as entrevistas semiestruturadas e os dados
coletados durante as observacdes das aulas de Matematica da classe regular. Nas entrevistas
semiestruturadas se buscou identificar as atividades realizadas nas aulas de Matematica, os
registros das acdes envolvendo contetidos matematicos na sala de recursos e as impressdes do
aluno sobre seu processo de apropriacao dos conteudos matematicos.

Os sujeitos dessa investigacdo foram escolhidos mediante a analise do sistema educacional
de Sapucaia do Sul, considerando professores que possuem alunos deficientes, professores da
Sala de Recursos Multifuncionais para Deficiéncia Visuais e alunos cegos matriculados no
ensino regular dos niveis Fundamental e Médio, todos pertencentes a rede municipal de ensino.

Essa pesquisa, portanto, apresenta como sujeitos trés professoras da rede municipal de
ensino de Sapucaia do Sul, uma professora do Ensino Fundamental (Professora B) e outra do
Ensino Médio (Professora A), a professora da Sala de Recursos Multifuncional (Professora C) e
um aluno cego (Aluno E) que demonstrou interesse em participar da investigagao, matriculado
no Ensino Médio da rede municipal de ensino. A investigacdo realizou-se ao longo do primeiro
semestre de 2012 e no ano de 2013. A partir das etapas da investigagdo foi possivel sintetizar os
resultados obtidos com a coleta de dados.

A pesquisa bibliografica, considerando os aspectos legais e conceituais sobre a Educacao
Especial e as publicacdes em eventos e periddicos da area de Educagcdo Matematica, em uma
perspectiva inclusiva, embasaram a analise das entrevistas semiestruturadas e das observagoes
das atividades realizadas em sala de aula.

As entrevistas remeteram a realidade frente ao ensino de Matematica de um aluno cego no
municipio de Sapucaia do Sul-RS. Além disso, foi possivel identificar as atividades realizadas
nas aulas de Matematica, registrar as acdes docentes envolvendo conteidos matematicos e as
impressdes do aluno sobre seu processo de apropriacao desses conteudos.

Dessas entrevistas surgiram alguns aspectos concernentes ao ensino inclusivo a um aluno
cego, como: 1) a reacdo ao saber que teria um aluno cego; ii) as dificuldades em se trabalhar com
um aluno cego considerando a falta de autonomia do aluno, de interagdo com os colegas,
orientacdes pedagogicas, de material adaptado e tecnologias; iii) presenc¢a de um professor de
apoio e de um profissional do AEE, na escola; e, iv) avaliagao adaptada. Iniciou-se, entdo, com
as entrevistas, um caminho para alcangar o objetivo geral desta investigagcdo que trata do
desenvolvimento do processo de ensino de Matematica de um aluno cego em uma classe regular
na perspectiva da Educacao Inclusiva.

Ap0s as entrevistas foram realizadas algumas atividades planejadas com a Professora A e
Professora C para verificar as estratégias e agoes de ensino utilizadas na abordagem de conteudos
matematicos. Como o Aluno E cursava o nivel Matematica IV, previa-se pelo plano de estudos
deste nivel o desenvolvimento do contetido de Geometria. Com isso, foram sugeridos alguns
recursos e atividades encontrados na literatura pesquisada (Figura 1).
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Figura 1. Recursos e Atividades.

As observacdes das atividades e das agdes em sala de aula permitiram confluir os dados
obtidos por meio das entrevistas com a a¢do pedagogica presente na classe do Aluno E,
respondendo aos objetivos especificos desta investigagao.

Verificou-se que a falta de interagdo do aluno E com seus colegas relaciona-se a
organizacao das atividades em sala de aula. Nas tltimas aulas observadas, quando se realizam as
tarefas em grupos, percebeu-se que ndo ha problemas de interacdo entre os colegas. Entretanto,
essa dificuldade ocorre apenas nas aulas que ele esta sozinho realizando as tarefas. Com isso,
infere-se que o trabalho em grupo ¢ uma das estratégias de ensino que pode ser utilizada para
facilitar a discussao de conceitos matematicos e a interagdo entre os colegas, além de ser um
caminho para a inclusdo do aluno cego.

Outro item relatado nas entrevistas ¢ a falta de material adaptado. Observou-se que nao ha
o uso desse tipo de material em sala de aula. Destaca-se, contudo, a utilizagdo de material
concreto € manipulavel na abordagem de conceitos da geometria plana e espacial, como o
geoplano e os solidos geométricos. Isso € uma estratégia de ensino que possibilita ao aluno cego
o emprego do sistema haptico como recurso a aprendizagem desses conceitos.

Constatou-se, também, que o discurso distancia-se da pratica em relagdo a transcri¢do das
atividades para o sistema Braille e a disponibiliza¢do de material pela Sala de Recursos
Multifuncionais, como o Multiplano, por exemplo. Enquanto que nas entrevistas evidenciam-se
que a transcricao para o Braille e a disponibilizacdo de materiais sempre ocorre com
antecedéncia as aulas, no periodo da realizacdo das atividades isso ndo foi observado, mesmo
discutindo-se com antecedéncia o planejamento entre as Professoras A e C. Essas ocorréncias
geraram um improviso da Professora A, tanto para a substituicdo do material planejamento,
quanto para a explanacao oral das atividades. Esse ¢ um fator que deve ser observado para nao
prejudicar o planejamento e o ensino, sobretudo quando se busca a autonomia e a aprendizagem
de um aluno cego.

Em relacdo a aprendizagem do Aluno E, ndo pode se afirmar que a mesma esteja
consolidada, embora a professora, em determinados momentos, tenha acdes e estratégias de
ensino recomendadas pela literatura pesquisada e pelo AEE.
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Conclusoes

A rede municipal pesquisada oferece o AEE, para alunos com cegueira, como preconizado
na Resolugdo 4/2009 (Brasil, 2010) e no Decreto 7.611/2011 (Brasil, 2011), entende-se, no
entanto, através da investigagdo realizada, que alguns pontos devem ser retomados e reavaliados
para que efetivamente ocorra a inclusdo no sistema de ensino em questao.

Ao retomar o problema de pesquisa, constata-se, mediante a analise dos dados coletados,
que o processo de ensino de Matematica com um aluno cego em uma classe regular do Ensino
Médio desenvolve-se, sobremaneira no municipio de Sapucaia do Sul, de forma empirica e
intuitiva. A priori, seu corpo docente nao procura embasar-se em pesquisas ja validadas na area
para esse publico alvo, mesmo possuindo e/ou cursando formacgao continuada em nivel de
especializa¢do e mestrado. O suporte tedrico identificado na pesquisa ocorre apenas quando ha
nossa indicacgao bibliografica no momento do planejamento das atividades.

Para o ensino de Matematica a um aluno cego, os dados da pesquisa apontam a
necessidade de um preparo e, fundamentalmente, uma formagao docente que contemple aspectos
metodolodgicos focados nas particularidades presentes na deficiéncia visual, destacando-se
recursos e estratégias pedagogicas que potencializem os sentidos remanescentes.

Considera-se como fundamental na inclusdo desse aluno além de um atendimento,
permanente e semanal, na Sala de Recursos Multifuncionais, a proximidade entre os
profissionais do AEE e da sala de aula regular, e, se possivel, o envolvimento de um professor de
apoio que auxilie na aprendizagem do aluno durante as aulas e no planejamento do professor
regular, buscando alternativas metodologicas.

Infere-se, também, que a postura verbal e corporal do professor pode influenciar na
aprendizagem do aluno com cegueira. Quanto a postura verbal, o uso de “macetes” e
“verbalismos” devem ser evitados para ndo conduzir o aluno a uma aprendizagem erronea dos
conceitos matematicos.

Por sua vez, o professor ao realizar explicagao deve observar sua postura corporal para nao
ser interpretado erroneamente pelo aluno. Sugere-se, entdo, que antes, ou imediatamente apos,
uma explicagdo para a turma o professor deve aproximar-se e explicar ao aluno cego, fazendo
com que ele ndo sinta-se excluido e nem fadigado com a aula, deve, contudo, evitar realizar
explicacdes sem dirigir-se ao aluno.

Outra situacdo observada, trata da debilidade do sistema educacional em relagdo ao
Atendimento Educacional Especializado, pois, em virtude de uma licenga-satde do profissional
de AEE (Professora C), o Aluno E ndo teve acesso aos instrumentos de medi¢do com graduagao
em relevo, nem ao material das aulas em Braille € nem ao Multiplano previsto para a realizagao
das atividades, isso ocasionou um improviso no planejamento da Professora A, como a
exposicao oral das tarefas e a substitui¢ao do Multiplano pelo Geoplano.

Sugere-se, portanto, que casos particulares como esse, ja sejam considerados pelos
municipios durante a organizacao e o planejamento do Atendimento Educacional Especializado
oferecido pela rede de ensino. Acredita-se que o numero de profissionais para o AEE de alunos
com deficiéncia visual ndo seja reduzido a ponto de comprometer a aprendizagem e o
desenvolvimento do aluno, no caso de impedimento momentaneo do professor de AEE.
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Resumo

Este artigo detalha nossa abordagem para elaborar tarefas a serem incorporadas em
cenarios inclusivos de aprendizado matematico. Tais cenarios envolvem ferramentas
criadas para representar conhecimento matematico de forma adequada para
estudantes com limitagdes sensoriais e que sao desenvolvidas para privilegiar
experiéncias multimodais de objetos, relacionamentos e propriedades matematicas.
Comecamos por introduzir as influéncias tedricas que fundamentam o processo de
elaboracdo das tarefas e nossas tentativas para considerar o complexo relacionamento
entre artefatos, as suas possibilidades matematicas e as praticas corporificadas que
eles favorecem no contexto da resolucao da tarefa. Continuamos com a descri¢ao da
abordagem colaborativa que adotamos para desenvolver simultaneamente as tarefas e
as ferramentas, e como professores, estudantes e pesquisadores trazem habilidades
diferentes e complementares para o processo. Para ilustrar nossa abordagem,
consideramos dois exemplos de nosso trabalho com aprendizes cegos e aprendizes
surdos.

Palavras Chave: Educagdo Matematica, Educagao Inclusiva, Aprendizes Surdos,
Aprendizes Cegos, Multimodalidade.

Introducio

Nos ultimos anos o Brasil tem enfrentado novos desafios no cenario educacional. Um
desses desafios refere-se ao crescente envolvimento dos movimentos sociais e politicos em
defesa da organizagdo de escolas preparadas para atender as necessidades educacionais de todos
os alunos sem estere6tipos, discriminagdo ou segregagdo. Consideramos que as escolas
inclusivas sao aquelas que percebem a diversidade como um fator de enriquecimento do
processo educacional. A proposta dessas escolas ¢ oferecer aos alunos meios que favoregam a
superagao de suas limitagdes tornando-os participantes ativos de um sistema educacional
equitativo.

As politicas publicas relacionadas a inclusao de alunos com necessidades educacionais
especiais tem resultado em um aumento significativo no nimero de matriculas desses alunos nas
escolas regulares. Os dados estatisticos apresentados no censo escolar indicam que entre 2003 e
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2010 o ntimero de alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas regulares
aumentou 234%. Todo este movimento tem tirado a comunidade escolar de sua “zona de
conforto” e entre as muitas incertezas, insegurangas, conflitos e desafios que esta comunidade
tem enfrentado as questdes relacionadas as acdes pedagdgicas assumem o papel central.

Neste contexto temos trabalhado em um projeto de pesquisa cuja proposta ¢ (1) investigar
formas de acesso e expressoes matematicas que respeitem as diferencas de nossos alunos, (2)
contribuir para o desenvolvimento de estratégias de ensino que reconheg¢am esta diversidade e
(3) explorar as relagdes entre experiéncias sensoriais e conhecimento matematico'. Este projeto
envolve o desenvolvimento e andlise de cenarios de aprendizagem, por meio de um processo
colaborativo que abarca pesquisadores, professores e alunos.

Neste artigo apresentamos alguns exemplos dos recursos materiais e tecnologicos que tém
composto os cenarios de aprendizagem que temos desenvolvidos e testados em escolas publicas
de Sao Paulo — Brasil. Estas ferramentas sdo planejadas para oferecer multiplas formas de
interacao com as representagdes dos objetos matematicos em questdo. As abordagens que
empregamos envolvem a representagdo de ideias matematicas por meio de cores, sons, musicas,
movimentos e texturas destinadas a impressionar diferentes canais sensoriais como, por exemplo,
a pele, o ouvido e os olhos. A natureza multimodal das representagdes matematicas que
exploramos reflete nossa proposta de oferecer estimulos adequados as particularidades de cada
um dos alunos. Para aqueles que ndo podem ver, as ferramentas oferecem estimulos tateis e
sonoros. Para os que ndo podem ouvir, os estimulos oferecidos sao tateis e visuais e para aqueles
que podem ver e ouvir os trés canais perceptivos sdo privilegiados. Assim, mesmo aqueles que
tém dificuldades especificas associadas a matematica podem ter diferentes maneiras para pensar
matematicamente. Antes de descrever as praticas matematicas dos nossos alunos ao atuarem nos
cenarios que lhes oferecemos, iniciamos apresentando nosso entendimento sobre cendrios de
aprendizagem e sobre os elementos que 0os compdem.

Cenarios de aprendizagem

Semelhante ao que apresenta Laborde (2002), vemos cendrios de aprendizagem como um
conjunto de elementos constituido por tarefas especificas ou por uma sequéncia de tarefas inter-
relacionadas, por ferramentas mediadoras (materiais, tecnologicas e/ou semioticas) a serem
empregadas na execucao da tarefa, e por interacdes entre os diferentes atores que tomam parte da
cena (que podem incluir diferentes combinagdes de alunos, professores e pesquisadores).
Avaliando esses aspectos, cenarios de aprendizagem sdo espacos nos quais a mediagdo € a
interacdo dio vida aos elementos de cena. O termo mediagdo nos sugere a “ac¢do de interpor” ou
a “acdo de por entre” e o termo interagdo nos traz a ideia de “agir com”. Em ambos os casos hé o
envolvimento de diferentes elementos do cenario (recursos ou pessoas) que sao postos em
movimento gerando o que denominamos atividade.

Segundo Dejours (1997, p.39) “tarefa ¢ aquilo que se deseja obter ou aquilo que se deve
fazer. A atividade ¢, em face da tarefa, aquilo que ¢ realmente feito pelo operador para chegar o
mais proximo possivel dos objetivos fixados pela tarefa”. Desse modo a tarefa pertence ao
coletivo, ou seja, pode ser realizada por diferentes pessoas, de diferentes formas, por meio de
diferentes atividades. Dejours (1997), centrado nas relagdes de trabalho, destaca que pessoas

! Projeto financiado pela CAPES (Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior, No.
23038.019444/2009-33)
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distintas podem empregar diferentes técnicas para atingir um objetivo especifico, dependendo
das ferramentas disponiveis e, naturalmente, das habilidades especificas dos proprios individuos.
O mesmo pode ser verificado nos ambientes educacionais. As tarefas propostas aos alunos sdo as
mesmas, mas a interpretacao da tarefa e as atividades realizadas para a execucao das mesmas sao
moldadas por aspectos intrapessoais e interpessoais qualificados pelas caracteristicas do
executor. As acoes de cada um dos individuos engajados na execugao de determinada tarefa,
individualmente ou coletivamente, sdo resultantes ndo somente da tarefa em si, ou dos meios
disponiveis para interagir com ela, mas também dos significados associados a tarefa (Leontiev,
1978).

A nosso ver as tarefas sdo propostas para motivar os alunos a engajarem-se em praticas
associadas a um conjunto de artefatos constituido historicamente e culturalmente para
representar o corpo de conhecimento que denominamos matematica. Segundo a perspectiva
sociocultural a aprendizagem pode ser definida como participar e apropriar-se dessas praticas.
Usando o conceito de atividade defendido por Leontiev (1978), a apropriacao ¢ um processo
social no qual os participantes almejam tornar seus os objetos ricos de significado sociocultural.
No caso da matematica, o processo de apropriagdo ocorre com base em a¢des mediadas por
sistemas semioticos. A atividade matematica, entdo, ocorre como um processo dialético, em que
os individuos interagem com o ambiente e com outros individuos para atribuir sentido a aspectos
do conhecimento e experiéncias desenvolvidas no curso da histéria humana. Como resultado
desta atividade, os objetos do ambiente, reconhecidos pelos sentidos, adquirem o carater de
objetos de reflexdo (Fernandes, 2008, p.47). Isso nos leva a outro aspecto central para o quadro
tedrico que nos orienta no planejamento de cenarios de aprendizagem: o papel dos sistemas
sensoriais na cognicao matematica

Reconhecemos que hé ligagdes entre a perspectiva sociocultural, desenvolvida por
psicologos soviéticos no século passado, e a rea da cognigdo corporificada discutida por
pesquisadores da atualidade, os quais argumentam que nossos entendimentos matematicos, assim
como todos os outros, sdo estruturados por nossos encontros e interagdes com o mundo que
experimentamos por meio de nossos corpos € nossos cérebros (Gallese e Lakoft, 2005). Na
verdade, como Radford (2006), temos argumentado que o proprio corpo pode servir como um
sistema semiotico por meio de atos de percepgdo, gestos e outros movimentos (Healy &
Fernandes, 2011).

Retomando as questdes do planejamento de tarefas, ferramentas e intervencdes de ensino
para cenarios inclusivos, neste artigo nos concentramos em cenarios de aprendizagem que
permitam a participacdo de alunos com limitagdes sensoriais, especificamente, neste caso, alunos
cegos e alunos surdos. Para tanto ¢ importante compreender como os diferentes canais sensoriais
empregados por esses alunos mediam os processos pelos quais eles apropriam-se do
conhecimento matematico.

Neste direcao, Vygotsky e seus colegas da antiga Unido Soviética trabalharam em sua
época em uma area que denominaram Defectologia. Vygotsky (1997) propds uma abordagem
para a compreensao da aprendizagem de alunos com limitagdes sensorial, motora ou cognitiva
que consistia em considerar como e quando a substituicdo de uma ferramenta por outra pode
gerar diferentes formas de atividade. A abordagem vygotskiana ressalta o potencial para o
desenvolvimento dos alunos com deficiéncia, ao invés de posiciona-los como uma variagao
quantitativa do padrao considerado "normal".
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A particularidade positiva de uma crianga com deficiéncia ¢ criada nao pela falta de uma ou
outra fun¢do observada em uma crianga normal, mas pelas novas estruturas que resultam
dessa auséncia [...]. A crianga cega ou surda pode alcangar o mesmo nivel de
desenvolvimento que a crianga normal, mas por meio de um modo diferente, um caminho
distinto, por outros meios. E para o pedagogo, ¢ particularmente importante conhecer a
singularidade do caminho pelo qual a crianga deve ser conduzida" (Vygotsky, 1997; p.17 -
grifos do original)

A respeito da participagdo daqueles que tem limitagdes sensoriais em atividades sociais e
culturais, Vygotsky (1997) destaca que a solugao consiste em encontrar formas de substituir os
meios tradicionais de interagdo e (re)conhecimento do meio. Em seus escritos, ele considera que
o olho ¢ a fala sdo instrumentos para ver e pensar, respectivamente, € que outros instrumentos
podem substituir a fungdo dos 6rgdos sensoriais (Vygotsky, 1997).

[...] todo defeito cria estimulos para elaborar uma compensacao. Por isso o estudo dindmico
da crianga deficiente ndo pode limitar-se a determinar o nivel ¢ gravidade da insuficiéncia,
mas sim incluir obrigatoriamente a consideragdo dos processos compensatorios, € escolher
substitutos reestruturados e niveladores para o desenvolvimento e a conduta da crianga
(Vygotsky, 1997, p.14) (Tradugdo nossa).

Como educadores matematicos, acreditamos que a mensagem de Vygotsky ¢ que
precisamos buscar, adaptar ou criar uma infinidade de recursos semidticos (substitutos) para
mediar a aprendizagem matematica. Particularmente o trabalho com aprendizes com limitagdes
sensoriais exige que diferentes estimulos sensoriais sejam oferecidos para que se possa
compensar a auséncia de determinado canal sensorial.

Nossa trajetoria

A estratégia de pesquisa que adotamos ¢ fundamentada no estabelecimento de parcerias
entre os participantes das escolas de Educagdo Bésica e da Universidade — pesquisadores,
professores e alunos — que juntos trabalham para o desenvolvimento de tarefas e de ferramentas
que deverdo ser levadas para as salas de aula. Nestas parcerias, os participantes trabalham na
condugdo de um processo de investigagdo co-generativa (Greenwood & Levin, 2000), um tipo de
pesquisa-acao participativa, na qual todos os participantes co-geragao conhecimento por meio de
um processo de comunicagdo colaborativa.

O processo de planejamento de atividades de aprendizagem nao € simples e passa por uma
série de etapas. Nem todos os participantes estdo necessariamente envolvidos em todas as etapas,
no entanto pelo menos um membro da escola e um da universidade estdo presentes em cada uma
delas. A primeira etapa envolve os participantes na identificacdo de desafios especificos
associados com a aprendizagem de um topico matematico especifico e no desenvolvimento e
testes de hipoteses sobre a melhor forma de promover o aprendizado. Os temas escolhidos sdo
aqueles presentes no curriculo de matematica escolar € o processo de desenvolvimento envolve
questdes tanto pragmaticas e como tedricas. Inicialmente, os professores, e algumas vezes os
alunos, nos trazem exemplos de dificuldades especificas e problemas que eles tém vivenciado.
Paralelamente, consultamos a literatura existente procurando identificar o que as pesquisas
precedentes nos dizem a respeito das concepgdes dos alunos sobre o tema escolhido. Geralmente,
encontramos poucas pesquisas que abordam o processo de aprendizagem de alunos cegos ou
surdos, o que implica que muitas vezes as primeiras versoes das tarefas que planejamos baseiam-
se no que sabemos sobre as trajetdrias de aprendizagem dos alunos videntes e ouvintes e,
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portanto, ndo podem estar afinadas para aqueles que ndo veem com os olhos ou que ndo falam
com suas bocas.

Esta ¢ uma das razdes pela qual acreditamos ser crucial envolvermos os alunos, assim
como seus professores no processo de elaboragdo dos cenarios de aprendizagem. A participagao
do aluno acontece desde o inicio do processo de planejamento quando eles sdo convidados a
participar individualmente ou em pequenos grupos para testar os primeiros prototipos de tarefas
e de ferramentas. Nestes testes iniciais usualmente trabalhamos somente com alunos cegos e com
alunos surdos. As reunides sao videogravadas para que tenhamos dados que nos permitam rever
o desenvolvimento de nossos modelos tedricos e revisitar nossas hipdteses de modo que essas
possam ser operacionalizadas de acordo com as particularidades dos alunos e das escolas
envolvidas. Nossa tendéncia tem sido desenvolver ferramentas e tarefas simultaneamente e
modifica-las na fase de teste. Somente apos os testes e as analises dos mesmos, consideramos
levar os cendrios para as salas de aula do professor de matematica.

O processo de desenvolvimento

Para ilustrar o nosso processo de elaboracdo de cenarios de aprendizagem, escolhemos dois
exemplos. No primeiro, as tarefas sao mediadas por ferramentas materiais que exploram recursos
tateis e visuais. O segundo exemplo considera tarefas direcionadas ao conceito de nimeros
racionais mediadas por uma ferramenta digital que oferece estimulos visuais e sonoros.

O primeiro exemplo

O primeiro exemplo envolve alguns conceitos relacionados ao estudo de matrizes, tema
proposto pelo curriculo escolar da segunda série do Ensino Médio (11" grade) no Estado de Sao
Paulo (Brasil). A escolha desse tema deu-se por consequéncia das dificuldades apontadas por
alunos cegos e alunos surdos, de escolas publicas inclusivas distintas, para trabalhar com as
representacdes de matrizes.

Os participantes? deste estudo tinham idades entre 16 ¢ 19 anos participaram de trés
sessoes que tiveram, em média, duragao de 90 minutos. Todos os participantes estavam
matriculados na segunda série do Ensino Médio de Escolas Publicas inseridos em classes
inclusivas e ja haviam estudado matrizes antes dos nossos encontros. Fabi e Maria perderam a
capacidade de ouvir quando bebé e com 4 anos de idade respectivamente, ambas eram fluentes
em Libras, oralizadas e podiam fazer leitura labial. Talita nasceu surda em consequéncia da
rubéola que sua mae contraiu no periodo de sua gestagdo e s6 se comunica em Libras. Dos
aprendizes cegos, Jodo nasceu cego e Caué perdeu totalmente a capacidade de ver aos 9 anos de
idade.

Em entrevista que antecedeu a realizacao das atividades notamos que o termo matriz era
familiar a todos os participantes, ja os termos associados a esse conceito e ao desenvolvimento
desse conteudo nao tinham um significado especifico para eles no universo matematico. Cabe
ainda destacar que o vocabulario em Libras proprio do conceito de matrizes ndo era de dominio
do grupo de alunas surdas que participaram deste estudo.

Uma aluna surda, por exemplo, descreveu matrizes como sendo “alguma coisa que tem
parénteses e nimeros”, ¢ destacou que ndo se sentia segura para manipular representacoes feitas
no papel desses objetos. Ja os alunos cegos destacaram suas dificuldades na resolugdo de tarefas

2 Para cada um deles usaremos pseuddnimos.
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que envolviam matrizes, descritas por eles como “um desenho com numeros dentro”,
consequéncia da dificuldade de representacdo dos elementos desse conjunto em Braille.
Investigando a literatura existente, ndo encontramos trabalhos que abordassem as interagdes de
alunos cegos e de alunos surdos com representacdes matriciais. Decidimos entdo elaborar uma
forma de representar matrizes que poderia permitir alunos cegos e alunos surdos construir
matrizes e operar sobre elas (mais detalhes sobre o processo de desenvolvimento estao
disponiveis em Silva, 2012).

A ferramenta MatrizMat

A ferramenta MatrizMat ¢ muito simples, composta por caixas plasticas com dimensdes
aproximadas de 5 cm x 5 cm x 3 cm, imantadas em quatro de suas faces o que permite que
matrizes de qualquer ordem sejam montadas (respeitando-se o limite da quantidade de caixas)
(Figura la). Na versdo apresentada aos alunos surdos, os nimeros sao escritos em retangulos de
borracha (E.V.A? ) que sdo colocados nas células das matrizes (Figura 1b), enquanto que, para os
alunos cegos, fizemos uso das tampas das caixas, nas quais aplicamos nameros em Braille
(Figura 1c).

Figura la. Os elementos Figura 1b. Para os alunos surdos  Figura Ic. Para os alunos cegos
Figura 1. A ferramenta MatrizMat

As tarefas para ambos os grupos de alunos tinham o objetivo de introduzir os termos
matematicos associados ao conceito de matrizes, sua organizagdo em linhas e colunas, a
determinagdo da ordem de determinada matriz, a identificacdo de matrizes iguais ¢ a adigdo de
matrizes. A tarefa descrita neste artigo foi aplicada na primeira sessdo realizadas com cada um
dos dois grupos — uma dupla de alunos cegos e um trio de alunas surdas.

Cada um dos alunos recebia determinada quantidade de caixas e alguns objetos que
assumiriam o papel de elementos. Um dos alunos era escolhido para montar uma matriz de
qualquer ordem sem que seu(s) par(es) pudesse(m) vé-la. Ele deveria comunicar-se com seu(s)
parceiro(s) e fazer com que ele(s) montasse(m) uma matriz de mesma ordem. O mesmo
procedimento foi usado para posicionar cada um dos elementos na matriz. Os objetivos desta
tarefa eram o reconhecimento de termos como linha, coluna e ordem de uma matriz e estabelecer
critérios que permitissem identificar a igualdade entre duas matrizes. Quanto a apresentacao das
tarefas para os alunos cegos foi feita oralmente e para os surdos usando a lingua de sinais com a
colaboracdao de uma interprete que esteve conosco em todas as sessoes.

3 E.V.A ¢é asigla de "Etil Vinil Acetato".
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A atividade das alunas surdas

Maria recebeu 9 caixas da pesquisadora e montou uma matriz de ordem 3. Comunicando-
se usando sinais indica trés linhas (mostrando 3 dedos na horizontal) e trés colunas (mostrando 3
dedos na vertical) o que faz Fabi e Talita montarem uma matriz de ordem 3. Maria, ao receber
um objeto da pesquisadora, o coloca na posi¢ao a3 de sua matriz e, por meio de sinais, indica as
colegas em que posi¢ao deveriam dispor o objeto (Figura 2). Talita coloca um elemento na
posicao asi.

Trés linhas... trés colunas... aqui
Figura 2. Maria indicando a posi¢do as3

A pesquisadora oferece um novo objeto a Maria que o coloca na posi¢ao azi. A
orientacdo que Maria oferece a Talita e Fabi as faz dispor o elemento na posicao a3. O objeto
seguinte foi posicionado por Maria na posi¢ao ai2 € suas colegas, apOs receberem orientagdes
(Figura 3) posicionam o objeto no lugar correto.

Trés linhas e trés colunas .... ... coluna central .......... .... elemento do meio.
Figura 3. Maria indicando a posi¢do a»

As alunas continuam o trabalho até que as matrizes fiquem completas e passamos entao a
compara-las. Observamos que sempre que Maria utilizava a primeira ou terceira coluna Talita e
Fabi posicionavam seus objetos em posicdes contrarias (Figura 4).

VI &

Q 299

Figura 4. As matrizes de Maria e de Talita e Fabi
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Com as matrizes voltadas para as alunas iniciamos a discussao sobre a posi¢ao dos
elementos. Na verdade Talita e Fabi haviam montado uma matriz “espelho” da matriz de Maria.
Durante a discussao as alunas percebem que de fato, houve troca de posi¢des entre a primeira e
terceira colunas e Maria combina com as colegas um sinal para superar o impasse. Ela toca o
brago esquerdo (Figura 5a) para indicar que os elementos deverao se posicionados na coluna da
esquerda e toca no brago direito (Figura 5b) para indicar que os elementos deverao se
posicionados na coluna da direita. O sinal criado para que a tarefa pudesse ser realizada com
€xito passa a ser partilhado pelo grupo.

Figura 5a: Elemento a direita Figura 5b: Elemento a esquerda
Figura 5. Mais um sinal

A atividade dos alunos cegos

Caué recebeu 6 caixas da pesquisadora, monta uma matriz de ordem 2x3, passa a
posicionar objetos que compdem a matriz € comunica a posi¢do de cada objeto a Jodo. No
discurso dos alunos notamos que termos proprios do contexto de matrizes, como o elemento da
segunda linha e terceira coluna (a23), que ndo pertenciam ao vocabulario deles, foram
substituidos por termos do cotidiano como direita, esquerda, em cima ou embaixo, canto superior
ou inferior e outros. Acreditamos que as dificuldades encontradas pelos alunos durante a
realizag¢ao dessa atividade podem estar associadas a maneira que o conceito de matrizes foi
institucionalizado nas suas aulas de Matematica. Nas entrevistas iniciais os aprendizes
informaram que nunca haviam usado material manipulativo para o estudo de matrizes. Na
verdade, suas concepg¢des haviam se estruturado a partir de informagdes recebidas oralmente e de
“quadros” representados no papel como eles mesmos classificaram as matrizes que lhes foram
oferecidas em Braille.

Pesquisadora: Vocés usaram algum material para aprender matrizes?

Jodao: Ndo. Tipo, para facilitar no Braille. Eu ndo vou falar que eu adaptei porque deve ter tido
outras pessoas que tiveram a mesma ideia que eu. Eu, para representar uma matriz eu
envolvia entre chaves.

Caué: E.

Jodo: E para representar as linhas eu envolvia entre colchetes, por exemplo: A igual abre chaves,
abre colchetes, que é para fazer o inicio da linha 1; 1, 2 fecha colchetes virgula, que ¢ para
separar a linha, abre colchetes que é a linha 2, 3, 4 fecha colchetes e fecha chaves que é o fim
da matriz (...) Ai dava pra, pra eu ndo ter que desenhar entendeu? Ndo ter que fazer aqueles
quadros que ddo muito, é...

Caué: Muito espaco na folha.

Jodo: £ muito espago na folha.

Comunicacion X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



Cenarios multimodais para uma Matematica Escolar Inclusiva 34

Usando a notacdo proposta por Jodo, podemos escrever a matriz A como {[1 2], [3 4]}.

No caso dos aprendizes cegos, a importancia da ferramenta material ficou mais evidente
quando as atividades envolveram a igualdade e a adi¢do de matrizes (Figura 6). A possibilidade
de explorar a posi¢ao dos elementos das matrizes na ferramenta aproximou o trabalho dos alunos
cegos do trabalho que ¢ realizado pelos seus pares videntes. O que pode ser produtivo durante as
situagdes instrucionais nas quais a fala do professor deve ser acompanhada tanto por alunos
cegos como pelos videntes.

Figura 6. Somando matrizes de ordem 3x2
O segundo exemplo

O segundo exemplo relaciona-se a nossa proposta de desenvolver tarefas para o estudo dos
numeros racionais mediadas por uma ferramenta digital preparada para atender as necessidades
educacionais especiais de alunos cegos e de alunos surdos, ou seja, uma ferramenta que oferece
diferentes estimulos sensoriais.

A MusiCALcolorida

A MusiCALcolorida, oferece na interface um teclado de calculadora convencional que em
seu visor representa o nimero racional ou irracional, uma tela de pintura na qual, cada cor
representa um digito apds a virgula (representacdo decimal do nimero como apresentado nas
calculadoras convencionais) e clicando na clave de sol, temos o som desse numero (Figura 7).
Deste modo, procuramos disponibilizar um ambiente que oferega estimulos multissensoriais para
atender as particularidades dos sujeitos envolvidos em nossas pesquisas. O resultado ¢ uma
calculadora que representa a parte decimal dos nimeros reais simultaneamente por uma
sequéncia de cores, de sons e de digitos. Vale destacar que s6 os digitos depois do ponto decimal
sdo pintados na tela e tocados.
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Figura 7: Representacdes para 6/26 na MusiCALcolorida

Na sequéncia apresentaremos exemplos das interagdes de alunos surdos e de alunos cegos
nos cenarios de aprendizagem planejados para o estudo de nimeros racionais mediados pela
MusiCALcolorida. Ambos os estudos foram desenvolvidos em escolas especiais com alunos do
Ensino Fundamental II (Grades 6, 7, 8).

A atividade dos alunos surdos e dos alunos cegos

A pesquisa de Souza (2010) visava investigar as interagdes de alunos surdos com situagoes
de aprendizagem relacionadas ao conceito de nimero racional, mais especificamente o conceito
de fragdes equivalentes. O cenario de aprendizagem para esses alunos foi estruturado para
encoraja-los a construir seus proprios modelos para as ideias matematicas em discussao e
levantamos por hipdtese que a analise das praticas matematicas emergentes nos oferecem uma
visdo de como os alunos em geral pensam fragdes equivalentes. No conjunto das atividades
propostas, a MusiCALcolorida foi usada como ferramenta de investigagao e na construgao e
validagcdo de métodos para gerar fracdes equivalentes. Destacamos que o papel da
MusiCAlLcolorida foi essencialmente empirico, usada para validar que as fracdes escolhidas que
sendo equivalentes produzem a mesma pintura. Nosso trabalho com este grupo de alunos surdos
destacou seu envolvimento com as pinturas de classes de fragdes equivalentes e como as
caracteristicas da calculadora — cor, a quantidade de algarismos apresentados depois da virgula e
a rapidez na realizag¢ao dos calculos — contribuem para a construcao de modelos matematicos
proprios.

O trabalho de Martins (2010) teve como objetivo investigar as interagdes de pessoas cegas
e com baixa visdo, com niimeros racionais na forma decimal por meio do som emitido pela
MusiCAlLcolorida. Para esse trabalho a MusiCALcolorida sofreu algumas adaptagdes como o
aumento do tamanho dos quadrados que compdem o tabuleiro de cores e a insercao de voz para
narrar as agdes realizadas pelos alunos. Participaram do estudo quatro duplas de alunos, sendo
sete deles cegos € um com baixa visdo. A interagdo destes alunos com a MusiCALcolorida os
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permitiu associar propriedades matematicas as regularidades de padrdes musicais. Nos discursos
desses alunos ha a presenca de elementos culturais nas descri¢des dos objetos matematicos. Por
um lado, eles enfatizam a sonoridade das interpretacdes musicais resultantes de suas divisdes e
por outro destacam caracteristicas dos padrdes musicais coerentes com as propriedades dos
numeros decimais. Ao longo da atividade, o som emitido deixou de ser apenas uma caracteristica
do software, tornando-se também um signo — no qual suas caracteristicas nao estdo somente
ligadas musicalidade — uma expressdo de objetos matematicos.

Reflexoes

Os cenarios de aprendizagem que planejamos sdo organizados para contemplar o conteudo
programatico proposto pela escola e por seus professores, sendo nossa principal preocupacao
favorecer a emergéncia de uma cultura, na qual os atores (professores e alunos) sintam-se
preparados para um fazer escolar satisfatorio e prazeroso para quem ensina e para quem aprende.
Acreditamos que, desse modo, ¢ possivel atender fodos os alunos por meio de praticas
pedagodgicas que os tornem sujeitos ativos e capazes de usar ndo so6 seus olhos e ouvidos, mas
todo o potencial do seu corpo perceptivo no momento de aprender matematica.

As andlises dos dados que temos levantado empiricamente, nos permitem corroborar com
Vygotsky, citado por Cole e Wertsch (1996, p.255), que declara que a inser¢ao de ferramentas
materiais nos procedimentos instrucionais nao serve simplesmente para facilitar os processos
mentais que poderiam ocorrer de outra forma, fundamentalmente elas os formam e os
transformam, ja que condicionam o comportamento humano a novas fungdes conectadas ao seu
uso; tornando desnecessarios varios métodos naturais e alterando o processo mental que compde
o0 ato instrumental. Para nos, esse ¢ um dos pontos cruciais que justificam a introdugao de
ferramentas materiais nos cendrios instrucionais. Além disso, ndo sdo somente as praticas dos
alunos que sao transformadas, a “introducao de um artefato numa dada situagdo ¢ o melhor modo
de resolver um problema, mas muda a natureza da tarefa” (Béguin & Rabardel, 2000, p.2)

Neste trabalho, nos concentramos no processo de criacdo de cenarios de aprendizagem
inclusivos e destacamos particularidades das interagdes com os elementos de cena daqueles que
participam das situacdes de aprendizagem de modo ndo usual. Cabe destacar que acreditamos
que as particularidades dos alunos com os quais trabalhamos nos ajudam a ilustrar que ndo ¢ s6 o
material e as ferramentas semioticas que impactam sobre as praticas que emergem nos cenarios.
Igualmente importantes sdo os recursos corporais por meio dos quais as ferramentas e as tarefas
sao vivenciadas. O emprego de diferentes sistemas sensorio-motores proporciona diferentes
modos de agir matematicamente e, portanto, diferentes caminhos pelos quais os significados
matematicos podem ser apropriados.
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Resumo

Este artigo traz um recorte de uma dissertagdo de Mestrado que buscou investigar
quais as potencialidades e limitagdes de uma Tecnologia Assistiva (TA)
desenvolvida para o ensino de conceitos basicos de Matematica considerando a
deficiéncia visual, chamada Contatil. Esta TA surgiu a partir de estudos onde se
verificou a mecanizacao e adaptagdo do Material Dourado de Montessori para a
utilizacdo com criangas cegas na fase de alfabetizacao matematica. Para sua
validagdo, realizou-se uma pesquisa qualitativa através de uma entrevista
semiestruturada com 19 professores licenciados em Matematica ou professores que
atuam em Sala de Recursos, todos com experiéncia em ensino de Matematica para
cegos. Com a analise dos dados pode-se constatar que a Contatil tornou-se um
recurso educacional vidvel para a educagdo matematica, abordando questdes de
quantidades e valor posicional.

Palavras chave: Tecnologias Assistivas, Deficiéncia Visual, Material Dourado,
Ensino de Matematica.

Introducio

A inclusdo escolar no nosso Pais teve inicio efetivo por volta de 1994, com Declaragao de
Salamanca, onde foi firmado o marco da incorporagao legal da inclusdo. Tal documento trata de
“Regras Padroes sobre Equalizacao de Oportunidades para Pessoas com Deficiéncias”, dentre
elas cita-se:

[...] toda crianga tem direito fundamental a educagdo, e deve ser dada a oportunidade de
atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem; aqueles com necessidades educacionais
especiais devem ter acesso a escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma
Pedagogia centrada na crianga, capaz de satisfazer a tais necessidades [...] (Brasil, 1994).

Com a crescente demanda de alunos matriculados nas escolas regulares, a educacao
inclusiva passou a ser um assunto estudado e incorporado ao dia a dia nas escolas. Materiais
pedagogicos obtiveram um novo olhar, uma adequagao para essas criancas. Salas de Recursos
foram montadas e disponibilizadas para o atendimento.

A cegueira ¢ uma das deficiéncias encontradas na realidade escolar atualmente, o que faz
com que a adaptacdo do material seja diferenciada, pois uma crianga cega deve ser estimulada a
partir dos seus outros sentidos, visto que a falta de visdo ndo deve ser um empecilho para sua
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aprendizagem. As Tecnologias Assistivas sdo grandes aliadas da educagdo neste sentido, pois
trazem a possibilidade de adaptacdo de recursos visuais. Radabauch (2014) cita que para “as
pessoas sem deficiéncia, a tecnologia torna as coisas mais faceis. Para as pessoas com
deficiéncia, a tecnologia torna as coisas possiveis”.

A pesquisa teve como questdo basica: “Quais as potencialidades e limitagdes de uma
Tecnologia Assistiva implementada para o ensino de conceitos basicos de Matematica
considerando a deficiéncia visual?”. Partindo dessa pergunta foi desenvolvida a Contatil que
consiste na (re)adaptagdo e mecanizacao do Material Dourado. A mesma foi validada por meio
da interacdo e entrevista com 19 professores, todos com experiéncia em Ensino de Matematica
com alunos cegos e/ou baixa visao.

Reflexdes sobre inclusao, tecnologias assistivas, deficiéncia visual e ensino de Matematica

No ano de 1996, a LDB (Lei de Diretrizes e Bases) incorpora as intengdes da Declaracao
de Salamanca, tendo o Capitulo V destinado a Educagao Inclusiva (Brasil 1996), no seu Artigo
58° apresenta que: “Entende-se por educacao especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de
educacdo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos
portadores de necessidades especiais”, tornando dessa forma possiveis as mudancgas sociais
necessdarias para a efetivagdo de uma escola inclusiva e possibilitando a esses alunos
frequentarem as salas de aula regulares.

Com esse novo olhar de diversidade, a rede regular de ensino iniciou a efetivagdo das
matriculas de alunos com deficiéncia. Galvao Filho (2009, p. 91) fala sobre essa diferenca “nao
como sendo algo problematico e especifico das pessoas com deficiéncia, mas, sim, como uma
realidade intrinseca a todo ser humano. Todos somos diferentes uns dos outros, cada um com
suas dificuldades e capacidades”.

A escola tradicional caminha para uma transformagao em relagao as praticas inclusivas,
ndo apenas abrindo as portas para os alunos de inclusdo, mas criando novas dinamicas e relagdes
sociais. Com o intuito de assegurar a participagdo efetiva desses alunos, documentos como as
Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial na Educagdo Basica foram criados. Em seu Artigo 3°
encontramos:

Por educagdo especial, modalidade da educacgéo escolar, entende-se um processo educacional
definindo uma proposta pedagogica que assegure recursos e servigos educacionais especiais,
organizados institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns casos,
substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a educagio escolar e
promover o desenvolvimento das potencialidades dos educando que apresentam necessidades
educacionais especiais, em todas as etapas e modalidades da educacdo basica" (Brasil, 2001).

Partindo desse principio o documento apresenta a organiza¢do do atendimento na rede
regular de ensino, contando com apoio pedagogico especializado em diversas modalidades, entre
eles o trabalho em equipe dos professores da classe comum com a da educagdo especial e as salas
de recursos, estas sdo definidas como:

servigo de natureza pedagdgica, conduzido por professor especializado, que suplementa (no
caso dos superdotados) e complementa (para os demais alunos) o atendimento educacional
realizado em classes comuns da rede regular de ensino. Esse servico realiza-se em escolas,
em local dotado de equipamentos e recursos pedagogicos adequados as necessidades
educacionais especiais dos alunos [...] em horario diferente daquele em que frequentam a
classe comum (Brasil, 2001).
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A Portaria Normativa n° 13, de 24 de abril de 2007 (Brasil, 2007), dispde sobre a criacao
do “Programa de Implantac¢ao de Sala de Recursos Multifuncionais”, tendo como objetivo de
fortalecer o processo de inclusdo nas classes comuns de ensino, ofertando atendimento
educacional especializado.

As Salas de Recursos Multifuncionais disponibilizam equipamentos, mobilidrios, materiais
didaticos e pedagogicos tendo sempre o foco nos alunos com deficiéncia que serdo atendidos.
Tais salas estdo classificadas em dois tipos: Tipo I — computadores, mobilidrio e materiais
didatico/pedagodgicos; Tipo Il — todos os componentes da sala Tipo I, acrescidos de
equipamentos e materiais didatico/pedagdgicos voltados a deficiéncia visual.

Para Nielsen (1999, p. 52) a deficiéncia visual diz respeito “a diminui¢ao da capacidade de
visdo. Os termos visdo parcial, cegueira legal, fraca visdo e cegueira total sio comumente usados
para descrever deficiéncias visuais”. A Tabela 1 apresenta uma versao reduzida de suas
diferenciagoes.

Tabela 1

Caracteristicas de cada termo relacionada a Deficiéncia

Visual Termo Caracteristicas

'Visdo Parcial ou Baixa Visao Percepgao luminosa ou de grandes formas. Acuidade visual
varia entre 20/70 e 20/200.

|Acuidade visual central de 20/200, ou menor. Campo de
Legalmente Cego ou Cego visdo limitado.

Possui no maximo 10% de visdo normal. Campo de visdo
inferior a 20 graus.

Fonte: Nielsen (1999, p. 52).

Portanto, ¢ importante ressaltar as diferencas entre cada um dos termos relacionados a
Deficiéncia Visual. Visdo parcial ou baixa visdo, diz respeito a pessoa que possui percepgao
luminosa ou de grandes formas, tendo acuidade visual variando entre 20/70 a 20/200, j& o cego
tem um campo de visdo limitado, possui no maximo 10% da visdo e seu campo de visdo fica
inferior a 20 graus.

A deficiéncia pode ser de nascenc¢a ou adquirida posteriormente. Muitas doengas estao
relacionadas a perda de visdo, como a diabetes, cataratas, retinite pigmentosa (deterioragao
progressiva da retina, de carater hereditario), glaucoma, entre outras. Mas também pode ser
originada de acidentes principalmente com o globo ocular.

Uma crianga que nasce sem visdo muitas vezes pode, segundo Nielsen (1999, p. 54) “ter
dificuldades em compreender ideias e conceitos abstratos que estejam intimamente ligados a
estimulos visuais”. Nestes casos o aluno necessitara de recursos diferenciados para o seu
aprendizado.

Batista (2005, p. 11), fala sobre o desenvolvimento de conceitos por criangas cegas,
afirmando que “a cegueira nao impede o desenvolvimento, mas que este difere, de diversos
modos, do apresentado pelas criangas videntes”, o autor ainda argumenta que a linguagem e o
tato sdo as principais fontes de informagao para a crianca cega, pois através dela € possivel
apresentar conceitos e explicagdes, substituindo assim o material visual.
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Com a inclusdo de criangas cegas nas escolas regulares faz-se necessario um estudo e
adaptagao do material metodologico e a tecnologia ¢ uma das fontes de informacao que podem
ser utilizadas com esses alunos. S& argumenta (2009, p. 113) que as criangas deficientes visuais
nao possuem limitagdes de aprender, mas € necessario “promover 0s recursos € 0s meios
adequados para assegurar o acesso ao conhecimento em todas as etapas e niveis de escolaridade”.

As atividades de aprendizagem propostas devem agucar os demais sentidos que a crianca
possui, sendo adaptadas, como “por meio de descri¢do, informagao tatil, auditiva, olfativa e
qualquer outra referéncia que favorega o aprendizado” (Sa, 2009, p. 113).

Uma das adaptacgdes a ser realizada € o sistema de escrita. Na sua alfabetizagdo a crianga
cega deve aprender o Sistema Braille, que foi criado em 1825 por Louis Braille e consiste em 6
pontos, conjunto matricial, denominado cela, que combinados formam 64 sinais diferentes
(Figura 1), entre letras, numeros, caracteres especiais (inclusive os matematicos, fisicos e
quimicos) e partituras musicais.
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Figura 1. Sistema Braille.
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O Sistema Braille possui alguns sinais exclusivos, em fun¢do da Matematica Braille ser
linear, por exemplo, quando as fragdes sdo escritas, registradas, nao € possivel representar o
numerador ou denominador convencional, ou seja, ndo permite a representacio do traco
separador, entdo se faz necessarios simbolos e parénteses auxiliares para a sua identificagdo. A
Figura 2 apresenta esses sinais exclusivos.

. ) .
. sinal de maidscula
.
.

sinal de maidscula em todas as letras da palavra

e oae
-

sinal de série de palavras com todas as letras maitsculas

.

sinal de minuscula latina; sinal especial de translineacio de expressies
marematicas
sinal restituidor do significado original de um simbolo braille

sinal de nimero

. sinal de expoente ou indice superior
. . 2 . S ]
B sinal de indice inferior
R sinal de itilico, negrito ou sublinhado

sinal de transpaginacio

Figura 2. Sinais Exclusivos do Sistema Braille.

Outras adaptagdes referentes ao material metodologico a ser utilizados com alunos
deficientes visuais devem ser observadas e a Tecnologia Assistiva ¢ uma das fontes de
informacao disponiveis para esses alunos.
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Entende-se por Tecnologias Assistivas (TA), todo equipamento ou programa de
computador capaz de auxiliar de alguma forma as Pessoas com Deficiéncia sejam elas,
deficientes fisicos ou mentais, idosos, incluindo também a mobilidade reduzida por algum fator
externo, como, por exemplo, uma perna ou brago engessado.

No Site Pitane (2014) encontra-se uma classificacdo de recursos de Tecnologia Assistiva
para alunos com deficiéncia visual, como sendo naturais, pedagogicos, tecnologicos e culturais,
como ¢ apresentado na Tabela 2.

Tabela 2

Classifica¢do das Tecnologias Assistivas para Deficientes Visuais

Classificacio Descricao

Elementos da propria natureza, como, por exemplo, um graveto e um galho, de
Naturais didmetros

Dispositivos confeccionados por professores, pais, colegas com o objetivo de ensinar ao
Pedagdgicos aluno, ndo importando o grau de sofisticagao.

Dispositivos eletronicos disponiveis para facilitar o ensino, como, por exemplo,
Tecnologicos impressora

Livros em Braille ou em audio, assim como materiais disponiveis nos museus e videos
Culturais com descrigoes.

Fonte: Adaptado do site Pitane, disponivel em: http://www.contagem.pucminas.br/pitane.

Todos os recursos naturais, pedagogicos, tecnologicos e culturais estdo disponiveis para
auxiliar na inclusdo social e educacional de todas as pessoas com deficiéncia. O uso e a
exploragdo do material concreto, por parte dos professores e alunos tornard mais facil tanto para
o professor ensinar quanto para o aluno aprender.

Um dos recursos utilizados pelos professores ¢ o Material Dourado para iniciar a formagao
do niimero com as criangas cegas. Ele foi idealizado e utilizado por Maria Montessori, uma
médica e educadora italiana, para trabalhar com criangas que apresentavam disturbios de
aprendizagem a aritmética (Silva & Araujo, 2011).

O material € constituido por cubinhos que representam as unidades (Figura 3a), barras
representando as dezenas (Figura 3b), placas compondo as centenas (Figura 3¢) e o cubo que
forma o milhar (Figura 3d).
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Figura 3. Material Dourado
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A manipulagdo e o uso desse recurso podem ajudar na compreensdo da adi¢do e subtragdo
com dezenas e refor¢a a nocao de troca no sistema posicional, propiciando aos alunos
descobrirem as relagdes entre as pegas, como, por exemplo, uma barra ¢ composta por dez
cubinhos, uma placa por dez barras e o cubo por dez placas. O mesmo ¢ constituido para
representar um sistema de agrupamento, associando o modelo didatico com o conceito
matematico.

Dentro do contexto da Matematica todos 0s recursos tateis, Sonoros e escritos sio
importantes para os registros escritos € mentais. As operacdes matematicas muitas vezes sao
realizadas mentalmente em fun¢do da Matematica Braille ser linear e ndo possibilitar a
representacao grafica que o papel e a tinta proporcionam.

Implementacio e Trajetoria Metodologica da Contatil

A pesquisa teve como questao basica: “Quais as potencialidades e limitagdes de uma
Tecnologia Assistiva implementada’ para o ensino de conceitos basicos de Matemética
considerando a deficiéncia visual?”.

Partindo do objetivo geral, implementar a Tecnologia Assistiva Caixa Contatil baseada no
Material Dourado, validando a sua potencialidade e limitagdes, para o ensino de conceitos
basicos de Matematica, com Professores licenciados em Matematica e Professores que atendem
em Sala de Recursos, que atuam ou atuaram com alunos cegos e/ou baixa visdo, sera relatada a
construgao fisica ¢ a validagao da Contatil.

A primeira etapa foi projetar como seria o equipamento, tecnologias que seriam
empregadas, tanto computacionais como mecanicas. O primeiro esbogo foi feito com a ajuda de
um Engenheiro Mecanico, que a partir da descricao da funcionalidade da Contatil desenhou suas
pecas principais e dimensdes possiveis, conforme ¢ apresentado na Figura 4.

Figura 4. Esbogo da Caixa Tatil.

A segunda etapa foi a especificacdo das pegas referentes ao Material Dourado com o
cuidado e precisao dos vincos das pegas. Desta forma, a caixa ¢ constituida de cubos (unidades -
Figura 5c¢), de barras (dezenas - Figura 5b) e de placas (centenas - Figura 5a), representando
assim o Material Dourado.

Figura 5. Croqui das Pecgas (Caixa Tatil).

! Envolvendo desenvolvimento, aplicacdo e validacédo.
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Para a movimentag¢do dos blocos foram utilizados motores de passos (Figura 6), estes
motores sao acionados através de pulsos elétricos que possibilitam a movimentagdo em um
determinado angulo, tal caracteristica prové precisdo nos movimentos. Para a transferéncia de
movimento, acoplou-se ao eixo de cada motor uma barra roscada, que ao ser encaixada
internamente nas pegas possibilita a movimentacdo para cima ou para baixo. O sistema de
controle dos motores foi implementado em linguagem C e ¢ executado através de um
microcontrolador ARM Cortex M3 LPC1768 da NXP.

Figura 6. Contatil internamente.

A aplicagdo conta com trés op¢des: 1 — Aprendizado dos Numeros (0 a 999); 2 —
Calculadora Tétil e 3 — Jogos, cada um com fungdes bem definidas.

No Aprendizado dos Numeros (Opgao 1), o aluno ou o professor devem inserir valores
numéricos de 0 a 999 através de um teclado de telefone (Figura 7a). O uso desse tipo de teclado
se da ao fato que os Deficientes Visuais utilizam mais o telefone e calculadoras do que o teclado
alfanumérico dos computadores, também pelo fato de que a posi¢ao dos valores € ao inverso. Um

Mini Monitor € responsavel pela visualizacdo do menu, bem como dos valores inseridos (Figura
7b).

a B . T
Figura 7. Teclado e Mini Monitor

Ao digitar um ntimero automaticamente serd falado seu valor e apresentada a quantidade
referente com o auxilio das pegas (unidades, dezenas e centenas), fazendo com que o usuario
possa tatear o valor da mesma forma que no Material Dourado. Por exemplo, se for digitado o
valor 101, subira um cubo da unidade, nenhuma barra da dezena e uma placa da centena (Figura
8). Dessa forma ¢ possivel trabalhar além da quantidade o valor posicional de cada nimero em
questao.

Figura 8. Representacao do valor 101.

Comunicacion X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



Contatil: (re)adaptando o material dourado para deficientes visuais 45

A opcdo 2 — Calculadora Tatil efetua as quatro operagdes basicas: adi¢ao, subtragao,
multiplicacdo e divisdo apenas com duas parcelas e seu resultado maximo devera ser 999. Assim
como no aprendizado dos numeros, sdo falados os valores, a operagdo matematica e o respectivo
resultado, juntamente com a quantidade para que possa ser tateado. E importante salientar que na
subtracdo ndo sdo trabalhados valores negativos, apenas resultados positivos e se houver esse
tipo de operagdo ¢ emitido um aviso sonoro.

Nos Jogos (Opgao 3) s@o apresentados desafios para o usudrio, no qual ele deve escutar o
que esta sendo solicitado e inserir o resultado no teclado. Caso esteja correto, serd emitido um
som de parabéns e automaticamente as quantidades correspondentes sdo apresentadas. Em caso
incorreto, um aviso de aten¢ao ¢ emitido e novamente o desafio ¢ falado, entdo uma nova
resposta ¢ inserida e, se ainda for incorreta, um som ¢ emitido, o resultado correto ¢ falado e sao
apresentadas as quantidades. Dessa forma a crianca nao ficara com duvidas quanto ao resultado.

A validagdo da Contatil foi realizada com uma pesquisa do tipo qualitativa, tendo como
sujeitos professores licenciados em Matematica e professores que atendem em Sala de Recursos,
que atuam ou atuaram com alunos cegos e/ou baixa visdo, na qual pudesse ser
verificado/estudado a opinido e sugestoes com relacao a essa Tecnologia Assistiva.

Optou-se por a validagao da Contatil primeiramente com Professores em virtude de ser
uma TA implementada e nunca utilizada como recurso educacional, para tanto seria necessario
verificar/estudar a opinido dos profissionais que trabalham com alunos cegos e/ou baixa visao.

Com o intuito de buscar as opinides dos participantes foram elaboradas perguntas no estilo
entrevista semiestruturada, por considerarmos que dessa forma poderiamos obter dados mais
significativos. Marconi e Lakatos (2010, p. 180) relatam que “ha liberdade total por parte do
entrevistado, que podera expressar suas opinides e sentimentos”, os autores ainda afirmam que a
funcdo do pesquisador ¢ de incentivo, levando o entrevistado a falar sobre o assunto de forma
espontanea.

Durante a entrevista foi proporcionado o uso da Contatil, sua experimentacdo € manuseio,
contribuindo assim para uma maior interagdo tanto com a entrevistadora, quanto com a
tecnologia. Dessa forma, os entrevistados puderam opinar, discutir, questionar € propor
alteragdes. Foram entrevistados 19 professores da rede municipal, estadual e particular da regido
metropolitana de Porto Alegre.

Dos dezenove professores entrevistados, sete sdo licenciados em Matematica. Destaca-se
que um dos professores (Professor 1) ficou cego aos 14 anos de idade em func¢ao de uma doenca
e escolheu o curso de Matematica para sua graduag@o por ser sua disciplina favorita na época
escolar e também porque queria provar que uma pessoa cega tem condigdes de abstrair ¢ dominar
os calculos matematicos.

Na escolha dos sujeitos, além da experiéncia de docéncia com cegos e/ou baixa visao,
procuramos inserir Professores cegos, que além da pratica pedagogica, possuissem a vivéncia e a
compreensao do que € ndo enxergar com os olhos e sim com os demais sentidos. Sendo assim
tém-se seis Professores cegos, um licenciado em Matematica, trés em Pedagogia, e dois em
outras areas do conhecimento.

A Matematica Braille ¢ linear, ou seja, o aluno nao representa a operagao com parcelas da
forma tradicional, uma abaixo da outra e sim, uma ao lado da outra. Dessa forma o entendimento
do que ¢ uma unidade, dezena e centena ¢ fundamental para o calculo do resultado. Durante as
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entrevistas, foi possivel perceber que o Material Dourado ajuda na abstracao desse
posicionamento, visto que no momento que o aluno consegue fazer essa abstragdo a maioria dos
calculos passa a ser mental e a escrita apenas um registro, conforme a fala do Professor 1,

[...] trabalhar muito nas séries iniciais na questdo do sistema decimal, do valor posicional,
muito com o material dourado, isso é fundamental, se eles ndo constroem o nimero de uma
forma adequada, depois que foi abstraido pelo aluno e o registro deve funcionar apenas com
uma registro, como uma representacao de algo que ja foi feito, muitas vezes o Professor
comega a trabalhar direto com essa representacdo de algo que o aluno ndo tem construido
adequadamente, ¢ como uma equacdo, chegar para um aluno e dizer X + 5 = 10, qual o
significado disso? Isso na verdade ¢ a representacdo de toda uma construgdo, esse X esta
representando alguma coisa, ai € aquela historia a ndo passa, isola o X, passa para o outro
lado, passa o positivo para negativo, na verdade ndo ¢, ndo esta mudando de lado, existe toda
uma questdo matematica que ndo ¢ trabalhada, ¢ feita exatamente na decoreba, ai os alunos
obviamente quem ird gostar de algo assim, tu ndo entende, ndo sabe o porque daquilo, entdo
na constru¢do do ntimero é fundamental que os alunos consigam, porque ai depois aquela
historia de pedir emprestado, vai 1, isso ai ¢ decoreba, na verdade ndo € isso que estamos
fazendo, eu estou trabalhando com valor posicional, estou trabalhando com unidades,
dezenas, centenas, se eu ndo tenho a unidade suficiente entdo eu vou transformar uma
daquelas dezenas que sdo 10 unidade, e entdo vou operar com ela, entdo se o aluno aprendeu
bem com o material dourado, com jogos, para ele sera natural.

Para o Professor 2 o que chamou a atengao foi o fato das pecas subirem separadamente,
segundo ele facilita o aprendizado do valor posicional,

¢ interessante, ele sobe um por um, isso ¢ importante para o aluno saber que esta subindo
agora € a centena, depois as dezenas e agora as unidades. O primeiro que ele sobe € a
centena, depois sobe as dezenas e por ultimo as unidades.

Ao solicitar o numero 903, um valor ‘alto’, o Professor 3, além de confirmar se o cubo iria
subir por completo, se a dezena ficaria ‘zerada’, ja imagina atividades que poderiam ser aplicadas
com o auxilio da Caixa,

realmente se o professor diz 903 e a Caixa nao falar, o aluno pode verificar aqui contando
com o tato. Verificar a quantidade que tenho aqui ¢ é bem aquilo do inicio do trabalho do
material dourado concreto. Pode gerar uma atividade: quanto eu tenho aqui, quem sdo esses
(apontando para as pecas).

O Professor 3 fala que o objetivo da Caixa sera alcangado e faz uma comparagdo com o
soroba? em relagdo as suas pegas,

porque as pecas possuem as quantidades certas, por exemplo, a dezena tem dez unidades
(dez cubinhos demarcados) e no soroba isso ndo acontece, ele tem que imaginar que aqui € a
dezena, ele ndo tem os 10 para contar e aqui tem, ele pode contar e ver que uma dezena ¢ dez
unidades, a mesma coisa para o 100 (centena).

Outro fator que apareceu durante as entrevistas foi o fato da Contatil proporcionar a
exatiddo do niimero, de representar a quantidade de pegas de acordo com o valor, o Professor 4
argumenta,

exato! Nao tem como ele pegar mais unidades como pode acontecer no material dourado,

pegar seis e achar que € cinco, aqui € fixo. Que legal! (quando estava subindo os valores).
Com certeza, bem tranquilo para trabalhar com a alfabetizagdo numérica.

2 Soroba: Aparelho de calculo semelhante ao dbaco.
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Ao solicitar o valor 555, o Professor 5 interage com a Caixa Tatil de olhos fechados,

simulando a ndo visdo, e lembrando de suas aulas na Sala de Recursos e em Sala de Aula regular,
fala,

quando a gente trabalha o material dourado com eles, eles conhecem isso aqui (mostrando a
centena) em separado, aqui eles terdo a oportunidade de no concreto mesmo no nimero, cem,
duzentos, trezentos, quatrocentos, quinhentos (contando as centenas), dez, vinte, trinta,
quarenta, cinquenta (contando as dezenas), um, dois, trés, quatro, cinco, show! Eles tém
condicdes de sozinhos chegar a essas conclusdes. Eles podem contar aqui no quadrado e ver
que tem 10 na coluna e 10 na linha, sdo 100, descendo estdo sobrepostas, bem tranquilo para
entender. Perfeito!

Confirmando a percepcao do Professor 5, o Professor 6 ao manusear a Caixa ja explora
atividades possiveis com os alunos,

esse trabalho com o concreto, esse reconhecimento que o 1 esta dentro do 10, que o 10 esta
dentro do 100, eu acho que tem coisas bem interessantes, acredito que tendo o conhecimento
da para explorar muita coisa aqui, tu pode fazer aquele movimento da inclusdo, que um
numero esta dentro do outro, que o 1 vai chegar no 2, que o 1 ta dentro do 2, todo aquele
movimento que a gente faz na construgdo do nimero, da para trabalhar aqui. A composigdo
do préprio numero, tu coloca o 300, poe o 20 aqui ¢ o0 2, que nimero forma? se tu ndo tem
essa construcdo de que, da unidade, dezena e centena, tu também pode trabalhar aqui, essa
questdo do sistema de numeragio decimal, vai compondo o nimero 322.

O Professor 1 também ao se deparar com um resultado da calculadora, j4 imagina como
trabalhar com os alunos o valor posicional do nimero,

tem que ser trabalhado depois do valor posicional, claro que o professor tem que trabalhar
com o aluno, que a unidade sdo 10, entdo dezena e aqui 2, entendeu? Se eu estiver
trabalhando com o valor posicional, na verdade aqui eu estou trabalhando s6 com unidades,
tenho 10 unidades aqui + 2 unidades aqui (aponta para as pecas) somei doze, se eu estou
dizendo que aqui sdo as minhas dezenas aqui seria uma dezena e duas unidades, a forma que
esta colocado aqui esta toda como unidades, da para contar as unidades.

Pode-se perceber que a Contatil ¢ uma tecnologia com potencial para auxiliar no ensino da
Matematica, e com as entrevistas foi possivel coletar sugestdes e aplicativos para o seu
melhoramento.

Consideracoes Finais

A inclusdo deve ser muito mais do que uma simples matricula, um cumprimento da Lei,
uma oportunidade de estar junto a outras criancas da mesma idade e sim oportunizar uma
educacdo com qualidade e com os recursos necessarios para o seu desenvolvimento intelectual e
social.

As Tecnologias Assistivas sdo recursos educacionais que possuem potencialidade para
auxiliar no ensino de Matematica, com a implementa¢do da Contatil foi possivel perceber que os
professores estdo dispostos a utilizar novos recursos, observe a fala do Professor 1,

o uso do material dourado, explorar essa constru¢do do sistema da numeragao decimal é
extremamente importante e tu ter um recurso de tecnologia, algo que se movimenta, eu acho
que isso torna mais atrativo ainda se tratando, para todo mundo, mas a crianga também, essa
questdo de poder multiplicar, acho que isso, assim eu considero importante, valido!
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Outras manifestagdes de aceitacdo foram expressadas durante as entrevistas, o Professor 2
enfatiza a questdo da Contatil ter sido construida com o propdsito de auxiliar os Cegos,

eu sinceramente acho que é muito didatico para um aluno cego, porque um aluno vidente ja
requer muita aten¢do, um aluno cego, mais ainda, eu acho que vem justamente neste sentido
que ele terem uma coisa deles, terem essa percepcao, algo diferenciado. Sabe qual € a
sensa¢do que eu tenho, que ¢ um livro didatico para eles, porque ¢ deles. Eles ndo tem isso,
entdo a Caixa vem como um brinquedo, que eles irdo trabalhar. E diferente de s6 escutar no
computador, aqui eles tem o manuseio, tem a percep¢ao com as maos.

Os cegos possuem uma percepcao diferenciada dos videntes, o tato € um dos sentidos mais
agucados, essa foi uma das preocupagdes no desenvolvimento da Caixa, os vincos das pecas
foram cuidadosamente medidos para que a crianga pudesse ter uma percepcao correta das
quantidades.

Por fim, as Tecnologias Assistivas sdo recursos disponiveis para auxiliar na vida diéria e
escolar de todas as pessoas com deficiéncia, e o incentivo ao desenvolvimento de novas
tecnologias deve ser crescente.
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Resumo

Neste artigo, apresentamos recortes de um estudo realizado com estudantes de 5° ano
em uma escola de Vitoria. A turma envolvida possuia estudantes com necessidades
de Atendimento Educacional Especializado-AEE, além de outros em fase de
complementacao da alfabetizacdo. Apresentamos possibilidades de didlogo com essa
turma e as conquistas de um desses alunos, em particular, no contexto do estudo que
se caracterizou como pesquisa-a¢do com praticas colaborativas. Utilizamos a escrita
e a representacgdo pictérica como formas de acessar o pensamento dos estudantes
sobre expectativas em relagdo ao professor e sobre sua relacdo com a matematica. A
partir dessa compreensdo, desenvolvemos atividades de resolucdo de problemas,
valorizando conhecimentos prévios sobre o sentido de nimero para a construgao de
algoritmos alternativos. O estudo sugere que quando damos oportunidade aos
estudantes de expressarem o que pensam e sentem, € possivel fazer mediagdes que
possibilitam a formagao de conceitos matematicos e transformam diferencas em
potencialidades.

Palavras chave: matematica, resolucao de problemas, leitura, escrita, didlogo,
inclusao.

Introducio

Como professores dos anos iniciais, acreditamos que aulas de matematica oferecem
oportunidades de desenvolver capacidades de leitura e escrita que devem ser mais bem
aproveitadas. Afirmamos isso porque os alunos se tornam autonomos quando desenvolvem
simultaneamente essas capacidades junto com outras habilidades matematicas como calcular,
medir, argumentar, e comprovar, dentre outras. Neste texto, relatamos a conquista de Paulinho,
com laudo atestando deficiéncia intelectual, em uma aula de resolucao de problemas,
desenvolvida por meio de um jogo em grupo. A aula em foco aconteceu em resposta aos anseios
da turma, expressos na escrita, solicitando ajuda e acenando com expectativas por aulas mais
criativas e prazerosas em matematica durante nossa atuagdo na pesquisa de mestrado. A
experiéncia foi desenvolvida em uma perspectiva que valoriza os conhecimentos dos alunos e
potencializa a diferenca como oportunidade de aprendizagem. Nessa aula, desenvolvemos as
relagdes de afetividade entre professor e alunos e entre aluno e aluno, levando-os a se
perceberem capazes de aprender e de partilhar saberes (Goémez Chacén, 2003).
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E para a compreensao do leitor, sobre como a interag@o entre os colegas nos permitiu
analisar mudancas em relacao ao aluno em questdo, detalharemos o comportamento da turma na
referida aula. Assim sendo, falar dos avangos de Paulinho requer falar de como outros estudantes
se comportaram durante o experimento que explorou a leitura, a escrita, o desenho, a
representacdo icOnica, a contagem usando o proprio corpo e o didlogo como ferramentas para a
compreensao deles e do professor em uma aula de matematica. E a essa forma variada de
comunica¢do chamamos, aqui, de diferentes linguagens, porque entendemos que o professor sai
do lugar de expositor do que pensa para tentar ouvir e compreender até mesmo o siléncio do
aluno. Assim sendo, ndo hierarquizamos formas de comunicagdo, mas valorizamos o esfor¢o do
aluno enquanto tentamos “ler” os diferentes “textos” latentes em cada forma de expressao por ele
emitida.

Perspectivas teoricas

Lopes e Nacarato (2009) afirmam que, para alguns pesquisadores, a exploragao da leitura e
da escrita em aulas de matematica € necessaria porque complementa o ensino da lingua materna
e facilita a aprendizagem matematica. As pesquisadoras Smole e Diniz (2001) salientam que as
habilidades relacionadas a comunicagao, como ler, escrever, desenhar e as relacionadas a
matematica podem desenvolver-se umas auxiliando as outras, em complementaridade ou como
rotas diferentes a aprendizagem.

Quando o aluno compreende o que 1€ e expressa o que compreendeu por meio de desenho,
escrita ou oralidade, ele adquire autonomia e se torna construtor do seu proprio conhecimento.
Mas, para que chegue a desenvolver essa autonomia, inicialmente precisa da ajuda do professor
mediando esses processos de comunicagdo. Santos (1997) salienta a potencialidade da escrita em
matematica como possibilidade de uma avaliagdo mais efetiva do que o aluno pensa e sabe,
permitindo novas intervengdes pedagogicas. Essa avaliagao se constitui em uma forma
alternativa, que vé a educacdo e o ensino de matematica de forma mais inovadora, valorizando a
“criatividade, a intuicdo, e os processos de raciocinio e de aquisi¢ao de conceitos, tanto quanto o
formalismo e o produto final” (Santos, 1997, p. 5).

O trabalho com a escrita pressupde agdes coordenadas com a leitura, uma vez que € espaco
comum entre todas as disciplinas. A sua exploracdo ¢ responsabilidade de qualquer professor em
aulas de matematica e outros componentes curriculares. Smole e Diniz (2001) destacam que

[...] compreender um texto ¢ uma tarefa dificil, que envolve interpretacdo, decodificagio,
analise, selecdo, antecipacdo e autocorrecao. Quanto maior a compreensao do texto, mais o
leitor podera aprender a partir do que I€. Se hd uma intenc@o de que o aluno aprenda através
da leitura, ndo basta simplesmente pedir para que ele leia, nem ¢ suficiente relegar a leitura
as aulas de lingua materna; torna-se imprescindivel que todas as areas do conhecimento
tomem para si a tarefa de formar o leitor (Smole & Diniz, 2001, p. 70).

Sabemos que leitura ¢ produgdo de sentidos e por isso acreditamos que nos anos iniciais
requer mediacao para que o estudante leia além da decodificagdo. Revela-se ai a importancia da
interagdo professor/aluno/texto nas comunidades de aprendizagem dialogando sobre ideias
matematicas. A compreensao de enunciados discursivos escritos ou orais ¢ determinante em
qualquer disciplina, especialmente na compreensdo de tarefas matematicas. Por outro lado, a ndo
compreensao desses acarreta obstaculos na comunicagdo das ideias matematicas e de qualquer
outra disciplina. Se o professor ndo cumprir o seu papel de mediador, ele deixa de avaliar seus
alunos apropriadamente e pode estar excluindo-os do processo de ensino, aprendizagem e

Comunicaciéon X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



Diferentes linguagens: alternativas em Matematica na perspectiva da inclusdo 52

avaliagdo. Neste sentido, ¢ muito comum vermos a naturaliza¢ao do discurso que afirma que o
aluno nao ¢ capaz de aprender em fungdo de comprometimentos organicos ou emocionais.

Cabe-nos perguntar se o insucesso escolar, especialmente na leitura, escrita € matematica,
nao estaria ligado a nossa dificuldade de criar um ambiente em que todos aprendam de acordo
com a sua capacidade em tempos e espacos apropriados. Quando ndo nos incluimos no processo
de escolarizacdo, ndo pensando em nossas limitagdes como professores e nos desafios que a
escola nos impde, tomamos rumos inadequados, tendendo a atribuir a culpa do fracasso escolar
aos estudantes. As vezes, transformamos nossas expectativas em fracassos, porque antes de
investir neles e nos encantarmos com pequenas conquistas, ja os excluimos. Esses estudantes se
tornam vitimas das “profecias auto realizadoras referentes a um contingente: o daqueles que nao
irdo mesmo aprender, devido a sua caréncia cultural, afetiva, as suas familias desestruturadas,
etc.” (Silva, Facci, Eidt, Tuleski & Barroco, 2008, p. 414). A reflexdo sobre a nossa propria
pratica pode nos ajudar a perceber nossas potencialidades e fragilidades, revendo essas questdes
que se naturalizaram em muitos discursos.

Neste estudo, a resolugao de problemas nos possibilitou explorar o potencial de leitura,
escrita e oralidade, para desenvolver raciocinio 16gico matematico, fundamentado em Santos
(1997), Lopes e Nacarato (2009) e Smole e Diniz (2001). Essas autoras sugerem um trabalho em
que o estudante ¢ confrontado com situagdes de aprendizagem, utilizando seus conhecimentos e
experiéncias prévias em matematica de maneira prazerosa. Ele cria seus procedimentos de
resolugdo por meio de pistas que o professor lhe fornece, na mediagao com indagagdoes
provocativas, sugerindo formas de pensar sem, contudo, tirar dele o prazer da descoberta (Polya,
1978/1945). Assim, o trabalho com resolucao de problemas nao ¢ uma tarefa solitaria, mas uma
oportunidade de trocas, despertando o desejo de descobrir, aprender e fazer matematica,
incluindo a todos os estudantes.

A escrita em aulas de matematica também deveria ser utilizada por professores no dia a dia
para reflexdes sobre a sua propria acao. Santos (1997) nos desafia a pensar em processos de
ensino, aprendizagem e avaliagdo de matematica interligados em que professor e alunos estejam
envolvidos em adquirir e trocar conhecimentos em ambiente que desperte o prazer de ensinar e
aprender. Ela afirma que:

O professor precisa transmitir emogao e vibragdo enquanto ensina matematica e o aluno
precisa sentir-se atraido, curioso e desafiado para aprender conhecimentos matematicos em
sala de aula. Ou seja, o aluno precisa querer ter agdo e participagdo ativa em aula e querer ser
responsavel por seu processo de aprendizagem (Santos, 1997, p. 11).

Portanto, quando a sala de aula se transforma em comunidade de aprendizagem, a
avaliacdo ¢ parte do dialogo construido e passa a ser mais uma forma de apontar outras
possibilidades de fazer e pensar matematica, trabalhando com a realidade que existe. Isso
pressupde viver as experiéncias de sala de aula como algo que de fato nos toca e motiva,
cumprindo o programa, mas também com a sensibilidade de perceber necessidades e prioridades
do aluno (Larrosa, 2004). Esse posicionamento ¢ corroborado por Gomez Chacén (2003) ao
afirmar que educadores devem buscar novas posturas em sala de aula para que o aluno se sinta
livre para errar, acertar, conjecturar e construir aprendizagens mais acessiveis a todos em
matematica.

E para criar esse ambiente de aprendizagem, nada melhor do que envolver o aluno em
jogos ou brincadeiras em que a atividade matematica seja desenvolvida espontaneamente. E um
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grande desafio levar para a sala de aula atividades menos escolarizadas e a0 mesmo tempo
conectadas com os objetivos tracados pelo professor, mas acreditamos que esforgos nesse sentido
devem ser feitos, pois o jogo faz parte da cultura e do contexto social do aluno em diversas
situagdes (Muniz, 2010). Incorporé-lo as aulas pode ser um elemento motivador para
aprendizagens, propiciando as conjecturas, as leituras e releituras, o registro e a discursividade.

Metodologia

Nosso estudo foi realizado com uma turma de 5° ano, em 2011, com 25 alunos, em uma
escola da Grande Vitoria, trabalhando em parceria com a professora regente, em nossa pesquisa
de mestrado. Foram 34 encontros que se destinaram a conversas, planejamentos, observacdes de
aulas e acoes diretas com os alunos. Neste texto selecionamos uma aula que enfoca pequenas
conquistas de um aluno em especial: Paulinho (nome ficticio).

Assumimos uma postura em que falamos com a escola, a partir de agdes concretas,
seguindo sequéncias didaticas planejadas com a professora de acordo com as necessidades da
turma, envolvendo-nos diretamente nas aulas. Estas eram gravadas e transcritas, para
posteriormente, construirmos reflexdes que geravam novas agdes € intervencdes nos
espacos/tempos da pesquisa (Barbier, 2007).

Os alunos eram timidos e ofereciam resisténcia quando lhes solicitdvamos que fossem ao
quadro explicar procedimentos, preferindo o siléncio enquanto copiavam. A professora
caracterizou a turma como dificil de ser trabalhada, pois possuia defasagem em leitura, escrita e
raciocinio matematico, que lhe desafiava pelo pouco retorno que obtinha. Observamos que a
faixa etaria variava entre 10 e 15 anos. E chamou a nossa aten¢ao o aluno Paulinho, de 14 anos,
ndo totalmente alfabetizado, estigmatizado como aluno com dificuldade de aprendizagem. Além
disso, possuia laudo médico atestando-o como deficiente intelectual. Percebemos que, durante as
aulas, apenas copiava e se mantinha calado, ndo demonstrando outras habilidades. Propusemo-
nos somar forgas para descobrirmos maneiras de transformar essas caracteristicas em
potencialidades para novas conquistas.

Assim sendo, exploramos em nossas aulas varias formas de comunicagdo como o desenho,
a escrita, a leitura, o gesto, a mimica, o didlogo entre aluno/aluno e professor/aluno. E, ao
analisarmos a aula que aqui trazemos, nos indagamos: como a utilizacdo dessas variadas formas
de comunicagdo pode contribuir para a aprendizagem matematica em aulas em que se pratica a
escuta sensivel? E para compreender os dados consideramos as seguintes categorias: a escrita
como alternativa de dialogo entre professor e estudante; valorizagao do esfor¢o do estudante
como ponto de partida para atitudes positivas em relacdo a matematica; uso de algoritmos
alternativos.

A escrita como alternativa de dialogo entre professor e estudante

A professora confidenciou-nos que ndo sabia mais como ajudar a turma. “Nao se
interessam por nada, ndo cumprem tarefas de casa... Ontem perguntei: como posso ajudar
vocés?” (Professora regente em agosto de 2011). Essa pergunta da professora, buscando dialogo
diante do que considerava ser a sua propria limitagdo, redirecionou nosso trabalho. Talvez nos
dissessem algo diferente que mudaria a nossa compreensao sobre como lidarmos com a turma,
por meio da escrita. Assim, solicitamos que respondessem, por escrito, as seguintes perguntas: O
que voce espera de nos, professores? Como podemos ajudéa-lo? Era o uso da escrita como
alternativa de didlogo entre o professor/aluno, como nos recomenda Santos (1997). Com esse
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procedimento compreendemos um pouco suas expectativas em relacdo a ndés e mudamos nossa
linguagem.

Quadro 1
Respostas de alguns alunos
ALUNO TRANSCRICAO NA INTEGRA
Aluno que ndo se identificou ensinando
Outro aluno que ndo se insinando toda a tarefa
identificou
Fabiano para ajuda mais na leitura com a leitura vanmo avansa mais e vai
da para a prede muita coisa que vocé pensa com a leitura aprede
mais tem veis que eu to lendo e ero a profesora ajuda
Crislay Para mim vocé ja faz tudo vocé espilica No quadro mesmo que ndo
saiba fazer chama voluntarios e passo dever de casa
July eu ndo quero nada apenas so asuda a nos ale e isena
Marcilio Ajuda usprenca amateria e ajuda mais o zaluno.
Paulinho (Nao escreveu nada)
Rany Que me desse um abrago cada vez que vou ao quadro. E deixar os
meninos separados.

Nas respostas obtidas (quadro 1), evidenciava-se que a preocupacao da professora diante
das necessidades da turma era pertinente. As escritas dos alunos forneceram pistas para varias
compreensdes, mas o que mais chamou a atengao foi encontrar a palavra ajuda expressa de varias
maneiras diferentes. Como exemplo, analisamos a resposta de July: “eu nao quero nada apenas
so asuda [s6 ajuda] a nos ale e isena [a ler e ensinar]”. Mas o que significava “ajudar” para o
aluno e para nés? O que carregava essa palavra em sua esséncia? Para Vygotsky (1993/1987, p.
132) “uma palavra ¢ um microcosmo da consciéncia humana”, vinda dessas criangas poderia ser
compreendida pelas pistas que elas mesmas nos apontavam, com outras que também apareceram
grafadas de diferentes formas: explicar e ensinar. Elas transmitiam a concep¢ao do aluno sobre o
que significa ser professor: aquele que ensina, e para isso explica, e assim, ajuda. Os pequenos
textos nos davam indicios de que eram criangas conscientes de sua necessidade de ajuda para
superar lacunas na aprendizagem. Cabia-nos contribuir na reconstru¢do de sua autoestima
seguindo as pistas que nos davam: ajudar, alegrar, explicar, tirar duvidas, abragar (outras
palavras que apareceram). Mas o que nos dizia o siléncio de alunos como Paulinho? Entregou-
nos a sua folha em branco e nem sequer nos olhou direito. Ele também solicitaria ajuda se
dominasse a escrita ou era-lhe indiferente essa nossa atitude de comegar um didlogo com a
turma? Outras formas de comunicagdo ainda teriam que ser descobertas por nds para
compreender melhor o que se passava com alunos como ele e outros que ainda ndo dominavam a
escrita alfabética.

Assim sendo, outro trabalho realizado para compreender as necessidades da turma foi com
metaforas, em uma atividade adaptada de Chapman (2005) e empregada aqui para acessar o
pensamento do aluno em termos cognitivos e afetivos. Os alunos deveriam desenhar um animal e
um objeto que, para eles, representasse a matematica. Em seguida, explicar por escrito por que os
desenharam. Ap0s a realizagao dessa tarefa, conversaram conosco sobre os significados
atribuidos aos seus desenhos. Paulinho desenhou um elefante. E ao ser perguntado sobre o
significado desse animal para ele, disse apenas que ¢ porque o “elefante ¢ grande” sem dar outras
informacdes. Perguntamos se o elefante o assustava, ele acenou dizendo que ndo. Estaria
relacionando a matemadtica a algo grande que deveria conquistar? Ao perguntarmos se gostava de
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atividades de matematica, ndo respondeu. De qualquer forma, ndo percebemos nele um
sentimento negativo em relacao a disciplina, o que ndo aconteceu com outros alunos. Foi
surpreendente o nimero de alunos que revelou, por meio de desenhos, pequenos textos
explicativos e conversas, ter medo de matematica. Ao perguntarmos a esses alunos como
gostariam que a matematica lhes fosse apresentada, disseram, simplesmente, que deveria ser
mais legal com atividades como cruzadinhas e jogos. Esse dialogo com os alunos era uma
importante pista a seguir para leva-los a ressignificarem crencas negativas que demonstravam ter
sobre a disciplina. Pesquisas mostram que afetividade, didlogo e atividades mais atrativas podem
levar o estudante a ter outra relagdo com a matematica (Gémez Chacon, 2003; Silva, 2009). Era
o momento de nos interrogarmos sobre a forma como estdvamos ensinando essa disciplina aos
nossos alunos.

A partir dai, propusemos atividades que motivassem os alunos para a participagdo em
tarefas matematicas envolvendo leitura, escrita e didlogo de forma mais descontraida. E uma
dessas atividades era um jogo de resolu¢do de problemas em grupos. O jogo envolveu uma
competicao de resolug¢do de problemas com atividades de raciocinio simples; algumas de nivel
médio de complexidade; e outras mais desafiadoras, conforme nos recomenda Santos (1997).
Essas tarefas duraram 1h30min, e todos os membros trabalharam em equipe para que houvesse a
compreensao das atividades. Avaliamos as tarefas concluidas quando o grupo informava que
todos concordavam com a solucdo. Nesse momento, recebiam fichas de acordo com o numero de
acertos: vermelha, 100% de acertos, 4 pontos; azul, 75% de acertos, 3 pontos; verde, 50% de
acertos, 2 pontos; e amarela, 25% de acertos, 1 ponto. E venceu o grupo que alcangou maior
numero de pontos. Cada grupo recebia uma folha com algumas atividades de resolugdo de
problemas ou de “quebra-cabecas”, seguindo regras claras escritas no quadro: ler a atividade e
discutir o que deveria ser feito; interagir conosco, se precisasse; apresentar uma ou mais
solugdes; receber a ficha com a pontuacdo conquistada e pegar outra tarefa para recomegar.

Para equilibrar os grupos, escolhemos lideres obedecendo a alguns critérios como
responsabilidade, comprometimento, seriedade no cumprimento de tarefas e espirito de
lideranga. Esses lideres sortearam os componentes do grupo e os ajudaram durante a realizagao
da atividade, ouvindo e testando suas sugestoes. Alguns alunos nao totalmente alfabetizados
possuiam raciocinio matematico desenvolvido, e ajudados na leitura, também apresentavam
solugdes em atividades de resolugdo de problemas. Assim, organizados em grupos de 4,
resolveram vdrias tarefas, envolvendo ideias das operagdes basicas. Foram alertados de que
somente depois de ler os enunciados e discutirem entre si o que deveria ser realizado € que
solicitariam a nossa ajuda durante o jogo, se precisassem. Era uma forma de os conduzirmos a ler
os textos instrucionais com mais autonomia sem esperar que o professor o fizesse. A leitura e a
compreensao da tarefa como uma das regras do jogo fez com que, gradualmente, deixassemos de
ouvir a pergunta que normalmente faziam: que que ¢ pra fazer?

Valorizacao do esforco do estudante como ponto de partida para atitudes positivas em
relacio a matematica

Examinaremos dois episodios desse jogo em que observamos o estudante Paulinho e sua
conquista em termos de afetividade e de aprendizagem matematica. Na primeira atividade
tinhamos um quebra-cabeca em que deveriam resolver multiplicagdes, trocando os resultados por
letras em uma tabela. Assim, descobririam nomes de frutas, por meio de suas habilidades de
multiplicagdo. Paulinho, que ndo lia, ndo queria juntar-se ao grupo. Normalmente, mantinha-se
calado nas aulas, afastado dos colegas, limitando-se a fazer copias. Assim, lhe entregamos a
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primeira atividade para que trabalhasse sozinho. Alguns minutos depois, enquanto observavamos
outros grupos, Paulinho acenava mostrando que ja terminara. Com agradavel surpresa,
verificamos que efetuara as multiplicacdes e localizara as letras (Figura 1). Precisaria agora
descobrir o nome das frutas com algum tipo de mediagdo. Dirigimo-nos a ele com muita
vibracdo, dizendo que fora o primeiro a resolver a tarefa e sua atuagao poderia fazer seu grupo
conquistar a primeira ficha. Falamos com tal alegria que Paulinho, pela primeira vez em nossas
aulas, se deixava contagiar, mostrando-se feliz. Juntou-se aos colegas que o receberam
sorridentes e ansiosos para que lhes explicasse como fizera.
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Figura 1. Atividade de multiplicacdo e alfabetizagdo.

A distancia, observamos que usava os dedos para explicar como calculou 6 x 6,
localizando a resposta e a primeira letra. Alguns o imitaram, e pudemos ver no rosto de Paulinho
uma expressao diferente. Nao era mais de apatia como antes. Outros alunos agora faziam
tracinhos em rascunhos, usando a representagao iconica para a descoberta dos fatos fundamentais
da multiplicag@o. Constatamos que Paulinho tinha a ideia de multiplicacdo como soma de grupos
iguais, utilizando seus conhecimentos prévios (Santos, 1997) e contribuiu para que outros
também os acessassem. Essas estratégias seriam fundamentais para a compreensdo da
multiplicagdo e para o processo de memorizagdo que se seguiria. Os componentes do grupo
resolviam as multiplicacdes envolvidas e as conferiam com os resultados obtidos por Paulinho.

Esse primeiro momento na resolugdo dessa atividade foi decisivo para as atividades que se
seguiriam para esse aluno. Mostrava-se ansioso por receber novas tarefas, dar conta delas e
somar pontos. Paulinho evidenciava estar sob o impacto do que Gomez Chacén (2003, p. 141)
chama de “expressdo da satisfacdo pelo processo terminado e a solugdo encontrada”. Era o prazer
de aprender que fora despertado em uma atividade compativel com sua capacidade, o que fez
com que se sentisse como alguém que podia dar contribuigdes e comegava a construir um
sentimento de confian¢a em si mesmo. Seu raciocinio matematico, mais desenvolvido pela sua
vivéncia de 14 anos, o colocava no grupo como alguém que tinha algo a partilhar. Sozinho, ndo
conseguiria ordenar as letras para formar os nomes das frutas, todavia, nessa atividade ja nao se
envergonhava ao mostrar essa fragilidade. Como seus colegas aprenderam algo com ele, aceitou
que o ajudassem na leitura e escrita porque estavam fazendo trocas e se sentiu valorizado.

Era uma atividade de matematica simples, mas apropriada para a aquisi¢ao da leitura e, ao
mesmo tempo, para o desenvolvimento do raciocinio multiplicativo. E a dindmica de grupo
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facilitava o exercicio do respeito as diferengas e o desenvolvimento da capacidade de cada um,
valorizando potencialidades que poderiam completar um ao outro, porque atingia os diferentes
niveis de aprendizagem dos grupos. Comecavamos a construir lagos de respeito mutuo e
integragdo social que iam além dos contetidos matematicos tragados como objetivos. Era o
processo de inclusdo para Paulinho que se iniciava timidamente.

Uso de algoritmos alternativos
Outra atividade propunha a resolu¢do de um problema, envolvendo divisdo por quotas:

Uma perua escolar precisa levar 17 criangas para casa. As criangas estdo com pressa de ir
embora, mas a perua s6 pode levar 3 criangas dessa escola de cada vez. Quantas viagens a
perua tera que fazer para transportar todas as criangas? (Smole & Diniz, 2001, p.133).

A situacdo era pouco real, mas favoreceu discussoes criticas com os estudantes. Quando a
escolhemos, pensamos apenas nas ideias envolvidas: divisdo de um conjunto de natureza discreta
(conjunto enumeravel que nao pode ser subdividido, dependendo do divisor). Ou seja, 17 ndo ¢
multiplo de 3, logo ndo vamos obter uma divisdo exata porque 3 nao ¢ divisor de 17. E nesse
caso nao poderiam deixar de considerar o resto na resposta, o que levaria a uma leitura para além
do que o quociente mostrava. O problema apresentava a ideia da divisdo quotativa ou por quotas,
também denominada divisao com a ideia do “quantos cabem” (Santos, 1997).

Ap6s a leitura mediada por nos, todos os grupos apresentavam como resposta, 5 viagens.
Alguns, inseguros, diziam que sobravam 2. Instigdvamos: € o que vocés acham que poderia ser
feito entdo? Quem sdo os 2 que sobram como resto da divisao? O que € que estamos dividindo?
ApOs essas reflexdes, perceberam que estavam dividindo criangas que seriam levadas para casa
em grupos de trés por vez, logo, a sobra eram criangas. E essas duas que sobraram ndo vao para
casa? Como vai ser? Seguiu-se a esse questionamento uma discussdo bem calorosa em que varias
sugestdes foram dadas: sentar no colo; ir em pé; o pai vai buscar; vao ficar esperando, dentre
outras. Diante de todas as situagdes, devolviamos a pergunta, dizendo que criangas ndo podem
viajar em pé ou que ndo ¢ possivel fazer transporte escolar com excesso de passageiros, por
exemplo. Nessas solucdes apresentadas, traziam as suas historias. Era preciso discutir as
possibilidades apresentadas e admitir que fossem, de fato, solu¢des. Mas era preciso ir além e
mostrar por que ndo eram viaveis e que resposta a matematica poderia ajuda-los a eleger como
correta. E quando um aluno disse: “o jeito € a perua voltar e pegar essas duas criangas em mais
uma viagem”, todos identificaram essa possibilidade como razoavel e concluiram que seriam
necessarias 6 viagens. Durante toda essa discussao, Paulinho mantinha-se calado, mas ja nao
estava alheio, ouvia o debate com visivel interesse.

O episodio anterior mostra como a discussdo oral foi importante para os alunos
compreenderem a importancia do resto na divisdo em uma situacao em que havia uma
quantidade de natureza discreta. Varias probabilidades existiam para a solu¢@o e que certamente
seriam usadas na matematica da rua, mas a solu¢ao mais apropriada foi alcancada através do
didlogo, com respeito as solucdes propostas por eles na interagdo aluno/texto/professor.

Dos raciocinios usados para a resolu¢do, destacamos novamente o de Paulinho e seu grupo
para analisarmos neste artigo, porque mostra a importancia de se ouvir o aluno e permitir que
utilize suas proprias estratégias de resolu¢ao. Podemos perceber que esses estudantes armaram
um raciocinio com uma simbologia totalmente propria, como vemos na figura 2. Dificilmente
um professor de matematica nao se assustaria diante da estranha expressao: 1 =3+1=6;1=9
=+1=12;1=15+1=17. Provavelmente, ndo dariamos crédito a um calculo operatoério com
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esses registros. No entanto, ao conversar com os alunos, eles nos revelaram que, quando fizeram
1 =3+ 1 =06, estavam se referindo a um grupo de trés alunos mais um grupo, €, portanto, seriam
seis alunos; um grupo de seis alunos mais um, seriam nove alunos e assim por diante. Ou seja,
eles fizeram uma distribuicao das criancas nas viagens, agrupando niameros e usando sinais de
igual, atribuindo-lhes outros significados e pensando em outra logica que ndo era a logica
simbolica da matematica. Mas o que nos encantava era ver Paulinho se expressando
timidamente: O, uma viagem, é trés; depois mais uma jd é seis... E assim por diante. Enquanto
falava, agrupava alunos de trés em trés, sempre contando os dedos. Podiamos perceber que ele
compreendia a ideia de divisdo por quotas, mas ndo sabia ainda fazer os registros.

Figura 2. Resolugdo de problema feita pelo grupo de Paulinho.

Esse raciocinio, embora ndo expresso na forma correta, na escrita matematica, ¢
particularmente interessante porque usou a ideia de um para muitos, de que nos falam Correa e
Spinillo (2004): uma viagem para levar trés criangas, mais uma viagem para transportar 6, mais
uma viagem para levar 9 e assim por diante até chegar em 15. Apds a discussao sobre o resto,
concluiram que, para 17 pessoas, precisariam de mais uma viagem. A nossa tarefa de professores
foi lhes mostrar a tabela, como sugerem as autoras. Quando chegassem aos 18, as 17 criangas
estariam contempladas, como mostra a nova resolucao feita por eles na figura 3. E era preciso
valorizar a escrita dessas criancas incentivando-os a redigir o que pensavam, mas também fazé-
los compreender que ha uma forma convencional. Precisariam usar simbolos numéricos de forma
que outros pudessem compreender o que registraram. Comparando a tabela, perceberam que seus
registros anteriores estavam confusos e concluiram que essa nova forma de registrar dava mais
clareza na comunicagao do raciocinio. Sugerimos ainda redigir em palavras, explicando suas
etapas de calculo.

Figura 3. Divisdo utilizando a tabela de proporgao.

O que se percebeu no grupo ¢ que todos tinham algum tipo de limita¢do. Alguns alunos
sentiam-se timidos para se expressarem; outros falavam, mas ndo conseguiam registrar o que
pensavam. Mas a atuagdo no conjunto fazia com que todos avangassem e fizessem pequenas
conquistas. E esse comportamento ndo era visivel apenas em alunos “laudados.” (Silva et al,
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2008), o que nos faz refletir sobre a importancia dos laudos que atestam deficiéncias. Até que
ponto esses enquadramentos estavam ajudando a escolarizagao dessas criangas? E seriam mesmo
deficiéncias? Visto que alunos como Paulinho tinham comportamento semelhante a outros
estudantes quando inserido em um grupo de discussao. Apresentava timidez, inexperiéncia com
registros e pouca iniciativa, inicialmente, mas com a mediacao interagia dentro de suas
possibilidades como qualquer outro.

Consideracoes finais

Como vimos, nos dois exemplos descritos, Paulinho, ndo totalmente alfabetizado, quando
inserido em ambiente de aprendizagem em que pode partilhar conhecimentos, nos surpreendeu.
Ao lhe incentivarmos, valorizando seus esfor¢os, apontou formas de pensar em matematica que
enriqueceram o grupo do qual passou a se sentir parte. Na resolugdo do problema da divisdo dos
alunos, percebemos que o seu raciocinio estava perfeito, faltava apenas o uso apropriado de
simbolos matematicos e organizacao formal da escrita. Eram os conhecimentos espontaneos que
essas criangas traziam evoluindo lentamente para o conhecimento cientifico durante a nossa
mediacdo. Valorizar o que o aluno traz sem deixar de lhe oportunizar o conhecimento formal,
pressupoe didlogo e negociagdo de significados. Isso € possivel em salas mais solidarias, onde ha
espago para a escuta e para um segundo olhar sobre o que o aluno apresenta. O que diz aquela
tentativa de resolugdo que parece nao ter significado algum para nos, acostumados as abstragdes
ou a aplicacgdo de algoritmos? Larrosa (2004) diz que € preciso desacelerar 0 nosso pensamento
avido por novas informacdes e permitir que a experiéncia de fato acontega. Assim, sem pressa,
permitimos a fala, a tentativa, o ensaio e erro, o didlogo e a escuta, oportunizando varias formas
de comunicagdo: leituras, escritas, desenhos, dialogos e outras. Assim, alunos considerados com
deficiéncia intelectual puderam ser inseridos nesse ambiente porque as formas de comunicac¢ao
se ampliavam naturalmente. Silva et al (2008) nos dirdo que “vemos o desenvolvimento das
potencialidades do aluno como decorrente das condic¢des culturais em que ele ¢ educado,
considerando a apropriacao dos bens culturais ja produzidos pela humanidade” (p. 417).

No momento da experiéncia com o jogo, tinhamos ainda poucas evidéncias sobre os
conhecimentos prévios do aluno Paulinho, porque nas atividades anteriores ele ndo participara
ativamente. A partir dessa atividade, que nasceu de um dialogo sobre como poderiamos ajudar, ¢
que nos veio a pista de que precisavamos: jogos, brincadeiras e “ajuda” (mediagdo), ou seja, os
alunos esperavam atividades motivadoras e agdes ativas do professor. Embora Paulinho ndo nos
tenha dito nada, ele ndo era diferente dos demais. A sua atuacao no grupo mostrou que também
ele fora conquistado com essa nova forma de conduzirmos as aulas, e que respostas viriam dessa
pratica, como nos acenou a professora regente em relatos posteriores: “Esses alunos agora
participam um pouco mais, ja ¢ um comego...” (professora da turma em dezembro de 201/1,
referindo-se aos alunos com deficiéncia).

Evidentemente ha limitagdes nesse processo, nem sempre € possivel ouvir a todos os
estudantes. Mas esfor¢os devem ser dispensados para que todos os estudantes avancem na
alfabetizacdo matematica e em lingua materna, sem nos refugiar no imobilismo das profecias que
afirmam “que o aluno ndo aprende” (Silva et al, 2008). Essas praticas trouxeram sensiveis
melhoras no desempenho da turma como um todo. Passamos a observar que a professora
procurava aproximar-se mais dos alunos considerados com deficiéncia intelectual. E ao usar uma
linguagem mais direcionada para esses alunos, como por exemplo, Paulinho, alcangava outros
estudantes naquilo que, também eles, precisavam compreender melhor. Era um novo caminhar
que se evidenciava a partir de uma atividade que envolveu a turma, cujo desempenho fora
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observado e valorizado: o jogo de resolucdo de problemas, motivado pelo didlogo estabelecido
com ela. E nds nos sentimos particularmente felizes porque cumprimos com um de nossos
propdsitos: contribuir, ainda que minimamente, com a nossa a¢do, para algumas conquistas no
tempo/espaco pesquisado.
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Resumo

Este artigo tem o objetivo de analisar o ensino de operagdes com fragdes para alunos
surdos e ouvintes a partir da resolug¢ao de problemas e da Engenharia Didatica. A
pesquisa esta pautada nas fases da Engenharia Didatica que tem em Artigue sua
idealizadora. O /6cus foi uma turma do 6° ano e os sujeitos da pesquisa foram alunos
ouvintes e surdoses. Na resolucdo de problemas e na leitura labial os alunos surdos
priorizam a visao como ferramenta sensorial de aprendizagem, com isso as questoes
problemas no quadro e as atividades impressas como instrumentos de pesquisa foram
boas escolhas para o ensino da operacao de adicao com fragdes de denominadores
diferentes. Além do jogo ‘A trilha’ para fixa¢ao do aprendizado. Os resultados
encontrados foram: estimulo do raciocinio 16gico dos alunos; a relagdo linguistica
entre os sujeitos; e significativos resultados da sequéncia didatica como: o resgate da
memoria matematica na construgdo e organizagao das questdes problemas; a
formalizagdo da regra da operagdo com fracdo; e a melhoria consideravel na
resolucao dos problemas.

Palavras chave: Educacdo Matematica, Engenharia Didética, fragcdo, Surdo, ouvinte.
Introducio

Considerando que somente a palavra Matematica ja € capaz de despertar os mais diferentes
sentimentos em alunos de todos os niveis de ensino, desde a completa aversao até o euforico
entusiasmo, e estando esses sentimentos diretamente ou indiretamente ligados a influéncia
escolar, familiar e do circulo de amizades, relacionadas as mas experiéncias sofridas por um ou
mais elementos desses grupos, das quais esses alunos fazem parte (Silva, 1997). Sendo assim,
acreditamos que ndo seria diferente com os alunos surdos, ao imaginarmos que além de todo o
desconforto citado anterior ainda tem a dificuldade da lingua de sinais e da linguagem
matematica e suas particularidades em relagdo a lingua portuguesa.
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Nesse contexto torna-se natural na trajetoria profissional do docente, observar, nos alunos a
curiosidade em conhecer, a alegria em descobrir, as angustias em fracassar, as dificuldades no
aprender, os medos de errar e o desespero de ndo compreender conteudos matematicos,
caracteristicas essas que devem ser observadas em qualquer nivel de ensino, do Fundamental ao
Superior. Uma das observagdes nos referenciais bibliograficos que encontramos foi em relagdo
as dificuldades de aprendizagem no ensino de Fragao, que nos chamou a atencao pela quantidade
de estudos como de: Magina e Campos (2008), que discutem o ensino e a aprendizagem do
conceito de fragdo nas séries iniciais, € 0 desempenho insuficiente dos alunos neste nivel de
ensino; Vasconcelos (2007), sobre o conceito de numero racional na sua representacao
fracionaria, comparando as estratégias cognitivas utilizadas por alunos com bom e baixo
desempenho escolar durante o processo de aquisi¢do dos diferentes conceitos dos nlimeros
fracionarios; Rosa (2007), que procurou determinar se o uso da ferramenta computacional surte
efeito benéfico no ensino dos nimeros racionais € na compreensao e formagao de conceitos que
envolvem fragdes e numero decimais; e Notari (2002) que diagnosticou os principais erros €
dificuldades manifestados por alunos do nivel Fundamental e Médio nas operacdes de
simplificagdo de fracdes aritméticas e algébricas.

Partindo desse contexto de dificuldades que se reflete nos estudos encontrados, nos
organizamos em propor este processo de ensino e aprendizagem a partir de situagdes-problemas,
fundamentados pela Engenharia Didatica e sua autora constituinte, Artigue (1996), com a
intensao de investigar a viabilidade do ensino das operacdes de adigao com fragdes de
denominadores diferentes por meio de etapas de atividades.

O processo de ensino-aprendizagem da matematica

Atualmente existem amplos estudos e literatura sobre metodologias usadas no ensino de
Matematica para alunos ouvintes e surdos, € 0os mais recorrentes sao: o uso de tecnologia
informatizada, jogos e resolu¢@o de problemas que atendem as especificidades destes alunos em
relagdo a linguagem e visualidade. Em se tratando da Resolugdo de Problemas, Curi (2004),
relata que esse tipo de operacionalizacdo merece especial aten¢ao por propiciar habilidades em
raciocinar, planejar, efetuar, testar, inferir e concluir situacdes de vida diaria. Esse tipo de
método, o problematizar, ocupa um lugar essencial na Matematica desde a antiguidade, ndo
apenas para o ensino, mas como necessidade e funcionalidade na vida diaria, no cotidiano,
porém nos curriculos atuais de Matematica, o enfoque da resolucdo de problemas ¢ bastante
recente. Esta situagdo iniciou sua mudanca, somente a partir da década de 80, nos Estados
Unidos e no final do século XX no Brasil, quando apareceram educadores matematicos
defendendo esta ideia.

Assim como a resolucao de problema, como alternativa de ensino e aprendizagem
trabalhada pelo educador matematico, os jogos também sdo considerados de extrema
importancia, pois aumentam a motivagdo, melhoram e resgatam a autoconfianga, a organizagao,
concentracao, atenc¢ao, raciocinio-ldgico e dedutivo e o senso cooperativo do aluno,
desenvolvendo com isso a socializacdo e ampliando as intera¢des do individuo com outras
pessoas e com a sociedade da qual faz parte. O jogo ¢ um aliado ideal, se convenientemente
planejado, sendo um recurso pedagégico eficaz para a constru¢ao do conhecimento,
principalmente o matematico (Lara, 2004).

As referéncias ao uso do jogo, segundo Moura (1994), vém assumindo grande importancia
nas propostas de ensino de Matematica nos variados niveis de ensino. Nos eventos que discutem
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a Educagdo Matematica e nos grupos de pesquisas das universidades, atualmente, o tema jogo
esta sempre presente.

Fundamentacio tedrica

O apoio teorico € um subsidio fundamental que deve acompanhar um pesquisador em seus
estudos. No caso desta pesquisa nos baseamos nas etapas da engenharia didatica da pesquisadora
Artigue (1996) como embasamento principal.

Em seus estudos Artigue (1996, p. 196), tem a Engenharia Didatica como uma abordagem
tratada na Didatica da Matematica, que se caracteriza como uma forma particular de organizar os
procedimentos metodologicos de pesquisas, desenvolvidas no contexto de sala de aula, para a

autora ¢ “um esquema experimental baseado sobre realizagdes didaticas em sala de aula, isto €,
sobre a concepcao, a realizagdo, a observagao e a analise de uma sequéncia de ensino”.

Desenvolver uma pesquisa no campo da Educagdo Matematica tendo como principio
metodoldgico a Engenharia Didatica, ¢ necessario articular a construgdo do saber a partir da
pratica em uma sequéncia didatica experimental, que se refere a procedimentos usados por
professores em sala de aula para ensinar determinado contetido matematico escolar. Na medida,
em que os professores trabalham os saberes matematicos, as dividas sao discutidas para que os
alunos tenham consciéncia da complexidade dos objetos estudados. Essa abordagem
metodologica como ponto de partida, consolida a aprendizagem, pois leva o aluno a
compreensao a respeito dos conhecimentos trabalhados.

Para Artigue (1996), ¢ trabalhando com a Engenharia Didatica que o professor tem a
oportunidade de refletir e avaliar a sua a¢do educativa e ¢ diante desse processo de reflexdo que
redireciona e da novo significado ao trabalho que desenvolve. De acordo com esta pesquisadora
ndo existe ninguém melhor que o proprio professor para entender a complexidade dos fatos
ocorridos em sala de aula, ninguém melhor para entender as duvidas e dificuldades que os alunos
apresentam, por isso, ¢ ele quem deve buscar entender os motivos que impedem o aprendizado
dos alunos, investigando e refletindo as proprias agdes educativas efetuadas em sala. Com esta
compreensao apresentamos os passos que constituem as etapas da Engenharia Didatica que
trabalhamos como método para esta pesquisa:

Analises preliminares ou prévias

Nessa etapa, o pesquisador reunird informacdes sobre os quais serd elaborada a sequéncia
didatica, a partir de: conhecimentos didaticos que o pesquisador possui; da analise
epistemologica e historica do assunto; do ensino em questao e seus efeitos; das concepgodes dos
alunos; das concepcdes dos professores e das dificuldades do processo de ensino e
aprendizagem.

Alguns pontos serviram de apoio para a construgdo desta etapa da sequéncia didatica
utilizada para este estudo em Engenharia Didéatica, sdo eles: a revisao de literatura realizada para
conhecer as dificuldades no processo de ensino-aprendizagem das operacdes com fragdes e as
propostas de ensino existentes; a fundamentagao nos estudos da autora Artigue (1996); entrevista
informal e questiondrio sobre o perfil académico dos professores - dados sobre a formagao, a
metodologia e concepgdes dos profissionais envolvidos - € sobre a area de conhecimento (fracao)
escolhida para o estudo; aplicagdo de questiondrios aos alunos para reconhecimento de como se
encontra a real situacao sobre o contetdo operacao de adi¢ao com fracdo de denominadores
diferentes em sala de aula.
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Andlise a priori e elaboracdo da sequéncia

Nessa etapa, estao presentes duas fases que sdo a descri¢cao do objeto e as escolhas feitas,
que caracterizam cada situagdo didatica, ponderando a importancia dessas situagdes para o aluno.
A fundamentagao desta etapa ¢ em hipoteses, também ¢€ nesta etapa que sao delimitadas as
variaveis de controle, as quais permitem conhecer o que se pretende experimentar. Segundo
Artigue (1996), essas varidveis sao classificadas como:

Variaveis globais referem-se ao planejamento geral da engenharia. Essas varidveis, em nosso
estudo, se encontram envolvidas desde a elaboracao do pré-teste, das atividades até a
institucionalizacdo dos conteudos da sequéncia.

Variaveis locais sao aquelas que dizem respeito ao planejamento especifico de uma sessao da
sequéncia didatica, portanto € restrita a uma fase da pesquisa.

Variaveis de situagdo, na sequéncia proposta para este estudo, se refere a escolha das atividades,
a forma de trabalho e o tempo necessario para trabalha-las.

A elaboragdo da sequéncia didatica constitui-se de atividades voltadas para a area de
conhecimento escolhida, visando proporcionar aos sujeitos pesquisados condi¢des para uma
melhor compreensao e construcao de seu proprio aprendizado. Para a construcao da sequéncia
didatica levamos em conta o campo de conhecimento sobre o tema determinado e os resultados
obtidos nos instrumentos de pesquisa utilizados para recolhimento de informagdes.

Experimentacio

ApOs a realizacao da analise a priori, partimos para a experimentagdo ou aplicacao da
sequéncia didatica. A aplicacdo da sequéncia didatica ¢ a etapa da realizagcdo da Engenharia
desenvolvida com a amostra escolhida. Ela se inicia no momento em que se dé o contato do
pesquisador/observador com o professor e os alunos que fazem parte da investigagao.

Analise a posteriori e validagao

Nessa etapa, ocorreu o tratamento dos dados obtidos durante a fase experimental da
sequéncia. Segundo Artigue (1996), essa fase se apoia no conjunto dos dados recolhidos na
experimentacdo, observagoes realizadas nas sessdes de ensino, nas produgdes dos alunos dentro e
fora da sala de aula. Esses dados foram completados por resultados obtidos dos instrumentos
utilizados: questionarios, testes em grupo (ou individuais), realizados em diversos momentos da
realizag¢ao do ensino (ou no final).

A fase de validagdo da sequéncia didatica ¢ feita durante todo o processo de
desenvolvimento da proposta em meio a uma constante confrontacao entre os dados obtidos na
analise a priori e na andlise a posteriori, onde ¢ verificado se as hipdteses feitas no inicio da
pesquisa foram confirmadas. Nesta fase ¢ verificado se o aprendizado foi consolidado e se a
autonomia intelectual foi alcangada determinando assim a validagdo, ou ndo, da sequéncia
didatica empregada.

A Engenharia Didatica realizada nos ofereceu a oportunidade de pesquisar, refletir e
corrigir as sequéncias trabalhadas, dando oportunidade para novos dados serem coletados, com
chance para novas intervengdes, sempre se respaldando nos confrontos das etapas que oram
executadas. Neste estudo a Engenharia Didatica foi a base do experimento, efetivada a partir de
uma sequéncia didatica.
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O Experimento e as Analises

A Engenharia Didatica ¢ destacada como uma forma de organizar a pesquisa, com, a
criagdo de uma sequéncia de aulas, cuidadosamente, planejadas com a finalidade de obter
informacdes para desvelar o fendmeno investigado.

Estudos Preliminares

Os estudos preliminares tratam dos referenciais que serviram de apoio para a construgao da
sequéncia didatica. As bases para o estudo partiram da aplicagdo de um pré-teste com dez
questdes diferenciadas sobre adi¢cao de fragcdes com denominadores diferentes a 8 alunos surdos
e 12 alunos ouvintes participantes da pesquisa.

Analise a priori

Levando em conta o campo de conhecimento sobre a operagdo de adi¢do com fracdes de
denominadores diferentes e os resultados obtidos no pré-teste, elaboramos uma sequéncia
didatica constituida de uma atividade com o jogo ‘A trilha’ como ferramenta de fixa¢do, visando
proporcionar aos alunos condi¢gdes para uma melhor compreensao das regras desta operacao.

A sequéncia foi estruturada com uma atividade, subdividida em dois encontros referente ao
tema: adicao de fracoes com denominadores diferentes, com o propdsito de produzir
significados para os alunos surdos e ouvintes. A continuidade da aplicagdo das situagdes-
problema elaboradas para a sequéncia didatica ocorreu considerando os resultados do pré-teste.

Experimentacio

A sequéncia foi aplicada a 8 alunos surdos e 12 alunos ouvintes do 6° ano do Ensino
Fundamental. Foi elaborada uma atividade composta por dez situacdes problema sobre operagao
de adi¢do com fra¢des de denominadores diferentes, utilizando como recurso didatico um jogo
como elemento de fixagao.

Os procedimentos utilizados durante os dois encontros foram: formacao de grupos com
quatro alunos; distribuicao de folhas de papel com as situagdes problemas impressas; realizagdo
em grupo da resolucdo e construcao das regras gerais; institucionalizacao por parte da professora
de sala e da pesquisadora, do conhecimento produzido pelos alunos; e recolhimento do material
produzido pelos alunos.

Analise a posteriori e Validacao

As andlises a posteriori se apoiaram na producao dos alunos, tendo como base os registros
recolhidos apds cada encontro e os resultados do pré-teste e pds-teste e a validacao foi realizada
a partir do confronto entre os resultados do pré-teste e pds-teste realizados com os alunos, antes e
apos a aplicagdo da sequéncia.

A sequéncia didatica
1. Atividade: Adi¢do de fracdo com denominadores diferentes

2. Jogo: Trilha da Corrida das Fragdes - com o objetivo de fixar e auxiliar na aprendizagem
das operagoes de adi¢do de fragdes com denominadores diferentes.

Apos a realizacao das atividades e dos jogos, deu-se a aplicacdo do pos-teste para verificar
se as atividades desenvolvidas contribuiram, ou ndo, na aprendizagem dos alunos sobre as
operacgdes com fracdes.
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A aplicaciio da sequéncia

Devemos esclarecer que as falas apresentadas pelos alunos surdos foram coletadas durante
a efetivacao da pesquisa e foram traduzidas a partir das normativas da lingua brasileira de sinais,
e a fala dos ouvintes, que trazem a fidelidade de seus didlogos em relagdo aos equivocos
linguisticos da fala cotidiana.

Para esse experimento os alunos foram escolhidos e identificados aleatoriamente por meio
da letra maiuscula e minuscula do alfabeto brasileiro e um numeral - [os alunos surdos As (Asl;
As2,...., As8) e os alunos ouvintes Ao (Aol, Ao2,...,Ao12] - e a identificagdo da professora
apenas pela letra P.

O encontro

Neste encontro, que teve como objetivo a descoberta da regra geral das operacdes de
adicao com fragdes de denominadores diferentes. Ficamos ansiosas (pesquisadora e professora)
com as seguintes preocupacdes: nos dados coletados nas primeiras etapas os alunos
demonstraram dificuldades com a resolugao de adigdes com fragdes de denominadores
diferentes; e ndo utilizariamos o recurso do m.m.c. para igualar os denominadores e facilitar a
operacdo. Ao darmos inicio as resolucdes, foi solicitado aos alunos surdos e ouvintes que
prestassem muita aten¢do na resolugdo das questdes iniciais, como era de se esperar, os alunos
facilmente identificaram que os denominadores eram multiplicados entre si.

As1- RESPOSTA TODAS FRACAO-BAIXO / IGUAL

Tradugdo- [Todas as respostas de baixo da fra¢do sdo iguais].

Ao12- Professora, todos os resultados dessas contas, tem a parte debaixo multiplicada direto!
P- Boa observagdo, mas e o resultado dos numeradores? O que acontece?

Nenhum aluno (ouvinte ou surdo) soube responder a este questionamento. Neste ponto
precisamos fazer uma intercessao, direcionando os alunos a uma agao especifica.

P- Bom, ja temos uma alternativa para a generaliza¢do que é os denominadores sendo

?
% + g = %, [anotagdo feita no quadro] Agora o que faremos com os

numeradores? Que tal se vocés fizerem algumas tentativas de operagoes (+, -, X, =) para ver se
da resultado.

multiplicados,

Aol2- Sim, multiplicar os de baixo que é o resultado da continha que ta no quadro.

P- Isso é certo, vocés conseguiram descobrir apenas olhando a operagdo, mas o que precisamos
fazer a mais. Tentem efetuar por meio das outras operagaoes.

As4- EU ENTENDER-NAO / O QUE? TER FAZER?
Tradugdo: [Eu ndo entendi. O que tenho que fazer?].

P- REPETIR / DIFERENTE USAR OUTRA (+, -, X, +) >OPERACAO / GRUPO-TODO
/TREINAR / USAR OUTRA (+, -, x, =) / TUDO-BEM?

Traducgdo: [Repita a questdo de forma diferente. Use outras operagoes, ou melhor, todos os
grupos, tentem efetuar a operagdo. Estda bem?].

Depois deste ultimo argumento, sentimos a necessidade de uma interferéncia. Para tanto,
reiniciamos os dialogos com a turma, novamente com a sugestao de utilizarmos a todas as
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operagdes conhecidas por eles (adi¢do, subtragdo, multiplicagdo e divisdo) para resolver esta
situacao.

P- Primeiro vamos tentar resolver pela multiplicagcdo e depois a mesma conta pela divisdo,
certo? Entdo facamos primeiro considerando uma multiplica¢ao. Como ficaria?

Ao3- Eu acho Professora, que ficaria assim [o aluno apontou para o quadro, onde estava
escrito a sua resolu¢do da operagdo de adi¢do com fragdo].

AsS- ELE - FAZER CERTO PROFESSOR@?

Traducao: [Ele esta fazendo certo professora?].

P- SIM /MAS RESPOTA CERTA?

Traducgao: [Sim. Mas, a resposta esta correta?].

Aoll- Nao, nenhuma ta igual a resposta do quadro. Entdo td tudo errado?
P- Correto. Agora vamos tentar com outra operagao.

Aparentemente essas operacgdes sao de facil compreensao, mas de acordo com Monteiro,
Pinto e Figueiredo (2005), na adicao de niumeros representados por fragdes os alunos, tendem a
se confundir e adicionar os numeradores e os denominadores, precisamente porque generalizam
os algoritmos das operagdes com niimeros inteiros, isto também acontece com a subtragao.
Concordando com este autor, acreditamos que este item seja de regular compreensao.

Apos outras tentativas dos alunos com resultados errados, a professora comenta?
P- E se Eu disser que tem um resultado certo, mas com uma operagdo errada?
Ao4- Ndo é possivel professora. Como é entdo?
As8- ENTENDER-NAO NADA
Tradugdo- [Nao entendi mais nadaj.
Apos vérias tentativas, todas erradas novamente vém o pronunciamento da professora:

P-E “ai”?!? Vocés conseguiram achar o porqué estava correta o resultado e errada a
operagdo, na questdo de divisdo de fragoes, como lhes disse no encontro passado?

Todos- Ndo [gritando, euforicos, aparentemente, por quererem o resultado]
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P- Bom vamos tentar novamente, resolver a questdo do encontro passado, mas dessa vez
faremos por etapas.

Chamamos a ateng@o para um fato surpreendente, um dos alunos surdos, apds muito
observar as operagdes que estavam exercitando, conseguiu chegar a formula generalizada da
adi¢do, e fez o seguinte questionamento.

As2- PROFESSORA / QUANDO NOS-T OTAL ESTUDAR / ADICAO TAMBEM SUBTRACAO
FRACAO / DENOMINADOR IGUAL / FORMULA / SO TROCAR / SINAL ADICAO (+) OU
SUBTRACAO (-) ESTE [aponta para a resolucdo na folha de papel], IGUAL-NAO?

Traducgdo: [Professora, quando nos todos estudamos as operagoes de adi¢do e subtra¢do com
denominadores iguais. A formula era apenas para trocar o sinal de adi¢do ou subtragdo. Este
[aponta para a resolugdo na folha de papel] ndo é a mesma coisa?]

Ao sermos questionados sobre isso, compreendemos que haviamos chegado ao resultado
mais importante da pesquisa, a constru¢ao do conhecimento, pelos alunos, de forma
independente, a partir da sequéncia didatica formulada, o aluno surdo foi capaz de organizar seu
pensamento e logicamente obteve a ideia de como poderia esta resolvendo a situagao problema.

De acordo com Brousseau (1996) esse saber que o aluno adquire vem da adaptagao ao
meio em que se encontra, enfrentando dificuldades, contradigdes e se manifesta nas respostas
inéditas dos alunos frente a aprendizagem. Na intencao de continuar instigando o conhecimento
dos alunos, em especial do aluno surdo, aqui identificado como As2, respondemos
afirmativamente o questionamento recebido, estimulando os outros alunos a tentarem o mesmo.

Depois destas etapas os alunos conseguiram chegar sem a menor dificuldade na escrita da
formula generalizada da operagao de adi¢do de fracdo com denominadores diferentes.

P-E “ai”?!? Vocés conseguiram achar o resultado de todas as operagoes?
Todos- Sim [gritando, euforicos, aparentemente, por quererem o resultado].

Todos os alunos foram unanimes em responder SIM. Apoés realizarem a atividade no
quadro, solicitamos aos alunos que resolvessem as questdoes problemas que estavam no seu
material impresso individual, de forma a exercitar seu raciocinio 1dgico e dinamizar o processo
operacional.

Mesmo faltando alguns minutos para terminar o horario da atividade, os alunos solicitaram
para que continuassemos as tarefas, mas foi solicitado que eles refletissem sobre as operagdes em
suas casas, informando que haveria continuidade no esclarecimento de diividas na aula seguinte.

P- Bom! Entdo vamos parar e resolver o restante das questoes amanhd.
Todos- Haaaaaaa! Ndo....

Na aula seguinte os alunos conseguiram chegar sem a menor dificuldade na escrita da
formula generalizada da operagdo de adi¢ao de fragdo com denominadores diferentes em todas as
questdes que se encontravam no material impresso e outras que a professora insistiu em colocar
no quadro.

a n c () _ ad+tbc
b d bd b.d
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A aplicagdo do jogo ‘Trilha das corridas das fragdes’, tinhamos como principal objetivo
fazer com que os alunos exercitassem as operacoes de adicdo com denominadores diferentes
avancando assim no processo de ensino e aprendizagem deste conteudo. O jogo sugerido ndo € o
unico que pode ser utilizado como ferramenta para fixacao deste conteido matematico, mas sem
duvida, a partir dele, o professor pode elaborar inimeras possibilidades de atividades ludicas,
que exploram ou exercitam o raciocinio l6gico matematico com alunos ouvintes e surdos.

De acordo com os resultados obtidos na atividade de resolucdo de problemas de adigdo
com denominadores diferentes podemos perceber a capacidade comparativa dos alunos surdos.
Em relagdo aos erros, todas as questdes que tiveram erros no pré-teste, sofreram uma relativa
diminuigdo no pds-teste, a partir do uso de atividades visuais no quadro e impressas, melhorando
a capacidade de aten¢do e concentragdo dos alunos surdos e ouvintes. Quanto aos acertos, houve
um aumento expressivo em todos os exercicios trabalhados pelo professor apos a atividade de
sequéncia didatica.

De acordo com Onuchic e Allevato (2008), as dificuldades encontradas durante a resolucao
de problemas envolvendo niimeros recionais advém de acreditar que as diferentes
‘personalidades’ desses niumeros ndo serem facilmente identificadas, sendo consequentemente
mal compreendidas, ignoradas, ou mesmo trabalhadas superficialmente por docentes e discentes.
Os autores ainda afirmam que essa dificuldade aumenta na mudanga das operagdes de adicao,
subtra¢do, multiplicagdo e divisdo a partir da natureza do nimero com o qual se esté trabalhando.

Analisando os resultados entre os erros e acertos iniciais € 0s erros e acertos apos a
sequéncia didatica das questdes problemas e o jogo da trilha, no ensino das operacdes de adigdo
com fra¢des de denominadores diferentes, tem-se um crescimento consideravel das melhorias
nas resolucdes, consequentemente os erros que eram frequentes se tornaram escassos nas
construgdes e resolucdes dos algoritmos. Neste caso a metodologia utilizada, Engenharia
Didatica (Artigue, 1996), deu a oportunidade ao professor de sala e a pesquisadora de refletir,
reavaliar, redirecionar e ressignificar suas praticas e o trabalho em sala de aula, com isso,
levando os alunos surdos e ouvintes, a construir e reconstruir o saber matematico partindo das
discussdes surgidas neste processo.

Consideracoes finais

Na realizac¢ao da sequéncia de atividades, percebemos o entusiasmo dos alunos ouvintes e
surdos, e notamos também que, ao trabalhar com o material visual (atividades impressas),
motivaram os alunos nas atividades de resolu¢do dos conjuntos de questdes no ambiente escolar.
Com a analise das atividades e os resultados das pesquisas correlatas na revisdo de literatura, que
apontaram praticas metodolégicas e dificuldades que interferem na aprendizagem dos alunos,
levamos esta proposta adiante.

As atividades em sala de aula com a mediagao do professor se mostrou um estimulo par o
raciocinio l6gico dos alunos, promovendo discussdes reflexivas e criticas. Durante estas
discussdes ocorria a relagdo linguistica entre os sujeitos, a mistura de linguas (lingua de sinais e
lingua portuguesa), ou seja, a comunicacdo que favorece uma relagao pessoal e social entre os
sujeitos.

Quanto a viabilidade da sequéncia didatica, mostrou-se significativa para esta proposta de
ensino, pois: proporcionou um resgate de memorias matematicas oriundas de outras experiéncias
com contetidos matematicos que pudessem colaborar com o ensino das operagdes com fracdes; e
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ajudou na estruturagdo e reestruturagdo das questdes problemas mais detalhada que proporcionou
um resultado satisfatorio durante o estudo. No que tange a questao das situagdes-problema como
ponto de partida no processo de ensino-aprendizagem das operagdes com fracdes, pode-se
considerar que nossos resultados foram favoraveis, os alunos tiveram condi¢gdes de descobrir as
regras das operacdes com fragdes sem tanta dificuldade.

Os jogos como atividade de fixagdo, motivaram os discentes a exercitarem as operagoes
envolvendo adi¢do com fragdes de denominadores diferentes com base nas regras por eles
descobertas, levaram os alunos surdos e ouvintes a discutir sobre os resultados dos problemas e a
trabalhar juntos, ajudando-se mutuamente, apesar de terem interesse em vencer o jogo, eles
procuravam auxiliar o colega, quando esse apresentava dificuldade. Esse tipo de atividade foi
importante por propiciar aos alunos participacao, socializacdo, discussao e reflexao sobre o
acontecia ao seu redor e nas questdes trabalhadas favorecendo seu desenvolvimento intelectual e
social, demonstrando sua eficacia.

Ao finalizarmos estas explanagdes esperamos que este estudo possa colaborar na pratica de
outros professores para o ensino e aprendizagem das operagdes com fragdes, pois no
desenvolvimento desta pesquisa sentimos as transformagdes ocasionadas em dire¢do da pratica
da professora de sala e na nossa, também na relagdo com o saber em questdo. Com isso,
acreditamos ser importante o desenvolvimento de outros trabalhos com a finalidade de
potencializar estudos que envolvam novas praticas nesse campo de investigacdo. As
interferéncias investigativas neste estudo mostraram-se possiveis para fazer um retorno aos dois
fatores mencionados na introdugdo, encontrados nos estudos revisados, o primeiro em relagdo as
diversas dificuldades encontradas no ensino e em segundo as reflexdes que devem ser feitas
sobre o trabalhar com salas que agregam individuos diversos e que necessitam de um
reconhecimento em sua diversidade.

No que diz respeito ao professor, quanto & metodologia de ensino, evidenciamos a
necessidade de modificagdes no pensar e na produgdo de atividades, ndo somente em relagao a
contetidos matematicos, mas em todas as outras areas de ensino (ciéncias, geografia, historia,
etc.), para que possamos oferecer condi¢des de escolha nesta construgdo de conhecimento da
qual fazemos parte. E finalmente quanto a experiéncia com a metodologia da Engenharia
Didatica como impulsor metodolégico, mostrou que as etapas prévias até a analise posteriori, o
professor deve pesquisar, construir e reconstruir seus antigos € novos conhecimentos, tendo a
certeza de que esses conhecimentos irdo dar a seus alunos condi¢des de também produzir os seus
proprios conhecimentos. Confirmando um significativo resultado no ensino e na aprendizagem
do conhecimento matematico.

Desejamos que este estudo dé subsidios a outras pesquisas na area de Matematica.
Motivando os professores a buscarem melhorias em suas praticas como docentes € como seres
participantes socialmente, visando novos avangos na Educacao e na Educacdo Matematica.
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Resumo

O objetivo dessa pesquisa foi analisar as contribui¢des de acdes de formagao
continuada que podem favorecer o trabalho de ensino de Matematica na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental junto a alunos com deficiéncia.
Participaram cinco professoras de cinco escolas da rede publica da cidade de Sdo
Paulo. Usamos questionarios, entrevistas, leitura de atividades, observacoes dos
encontros de formacao e das salas de aulas e gravacdes de videos para coletar os
dados. O referencial tedrico adotado foi Imbernon e Rolddao. Analisamos as seguintes
acdes de formacgado: participagdo de encontros de formagao, elaboragdo de atividades,
realizag¢ao de oficinas e observagao de sequéncia didatica. Contribuic¢des: processo de
aprendizagem coletiva, investigacdo da pratica e repercussao das oficinas.
Acreditamos que essas agdes contribuem para que professores se sintam preparados
em trabalhar com alunos com deficiéncia, pois favorecem compartilhar experiéncias
e angustias, objetivando a constru¢do de um espago de formacao favoravel ao
desenvolvimento profissional.

Palavras chave: Formacgao de Professores, Educacao Matematica, Educagdo Inclusiva.
Introducio

A literatura, referente ao tema Formacgao de professores que ensinam Matematica para
alunos com deficiéncia, apresenta caréncia de estudos que apontem para um trabalho de
formagdo dos professores. Faltam estudos que demonstrem como se d4 o desenvolvimento em
Matematica de criangas com deficiéncia, o que possivelmente ¢ um fator que gera inseguranca de
mudanga das a¢des pedagdgicas.

Nao se trata de atribuir aos professores a responsabilidade exclusiva de sua formagao para
lidar com alunos que apresentam deficiéncia. Sabe-se que docentes bem qualificados sdo aqueles
que contam, principalmente, com cursos de formagao especifica, condi¢des de trabalho, material
didatico adequado para o desenvolvimento de suas atividades, remuneragdo compativel, tempo
para preparagao das aulas, ambiente socialmente adequado, entre outros aparelhamentos
necessarios ao bom andamento do processo de ensino e aprendizagem, que devem ser ofertados
pelo Estado e Municipios. Acrescenta-se a tudo isso, a disposicao pessoal, afetiva e profissional
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do professor em querer explorar um territoério que, muitas vezes, ndo oferece suporte para que o
mesmo possa desenvolver de forma eficaz seu trabalho. E os professores que ensinam
Matematica também necessitam perceber a importancia de se ter praticas pedagogicas que sejam
capazes de estimular positivamente o desenvolvimento do aluno que apresenta uma deficiéncia.

Em um primeiro levantamento de trabalhos, que abordam sobre o ensino de matematica para
alunos com deficiéncia, encontramos o trabalho de Manrique e Ferreira (2010). O referido
trabalho teve por objetivo fazer um mapeamento das publicagdes de quatro periddicos
qualificados como A na area de Ensino e Educacdo da Capes, entre os anos de 2007 a 2009, que
abordassem os temas inclusdo ou alunos com deficiéncia.

Os autores escolheram previamente duas revistas nacionais — Bolema (75 artigos analisados) e
Ciéncia e Educacao (105 artigos analisados) — e duas revistas internacionais — Educational
Studies in Mathematics (163 artigos analisados) e For the Learning in Mathematics (87 artigos
também analisados).

Como conclusdo, ap6s mapeamento realizado, foi verificado pelos autores que nao existe
sequer um artigo, nestas revistas qualificadas da 4rea de Ensino, que aborde os temas: inclusdo e
alunos com deficiéncia.

Neste contexto, optamos por considerar duas fontes:

a) as publicacdes na Revista Brasileira de Educacao Especial no periodo de 2005 a 2011.
Analisando as publicagdes de 2005 a 2011, com a palavra-chave “formacao de
professores”, foi possivel encontrar trés artigos. ApOs a leitura e analise dos trés artigos
percebemos que os mesmos se aproximam da ideia de uma formag¢ao continuada para
professores que lidam com o trabalho de educagao inclusiva, porém ficam na base da
constatacdo de que pouca coisa existe e ndo apresentam ideias e/ou sugestdes para os
professores que trabalham diariamente com alunos com deficiéncias. E importante
acrescentar que, em nenhum momento, mencionou-se o trabalho com o ensino de
Matematica para alunos com deficiéncia.

b) as publicagdes de teses de doutorado e dissertacdes de mestrado disponiveis no Banco de
Teses da CAPES no periodo de 1993 a 2010. A busca por trabalhos académicos a respeito
das produgoes realizadas no periodo de 1993 a 2010 considerou as palavras-chave:
Formagao de Professores, Matematica e Inclusdo. Foram encontrados 25 trabalhos. Ao
alinharmos a andlise dos resumos, percebemos que ora discutem a pratica docente de uma
escola, ora buscam levar os professores a perceberem e reconhecerem a necessidade de
enxergarem multiplas verdades do mundo, identificando a necessidade de uma demanda
por inclusdo social. Acrescentamos, ainda, a vasta preocupagdo de trabalhos por uma
investigacdo de legislaturas que regem e garantam o ensino de alunos com deficiéncia, sem
que facam referéncias a como se deve se dar todo esse trabalho.

Diante do exposto e considerando que os professores que ensinam Matematica na
Educacao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental recebem alunos com deficiéncia,
considerando ainda que ndo estdo preparados para lidar com essa situacdo, propde-se analisar as
contribuicdes de agdes de formacao continuada que podem favorecer o trabalho de ensino de
Matematica na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental junto a alunos com
deficiéncia.
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Assim, foi explanada a questdo central da pesquisa: quais sdo as contribuicdes de ag¢des de
formacao continuada que podem favorecer o trabalho de ensino de Matematica na Educagao
Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental junto a alunos com deficiéncia?

E importante destacar que esse trabalho é um dos produtos do projeto “Desafios para a
Educacao Inclusiva: pensando a formagao de professores sobre os processos de dominio da
Matematica nas séries inicias da Educagdo Bésica”, coordenado pela Profa. Dra. Ana Lucia
Manrique, aprovado no Edital 2010 do Programa Observatorio da Educacdo da Capes/INEP.

Referencial Tedrico

Existem novos desafios que devem ser assumidos, por um lado, pelos professores das
escolas denominadas regulares — aos quais cabe responder a uma maior diversidade originada da
democratizagdo do acesso a educacdo quanto as necessidades dos estudantes, e por outro, aos da
educagdo especial — cujo cenario e rol de trabalho sofrem modificagdes constantes. Por isso, a
formacao do professor ¢ primordial para que o avanco do desenvolvimento das praticas escolares
mais inclusivas seja possivel e se torne uma realidade.

Segundo Roldao (2009), repensar os perfis profissionais e os modelos de formacao,
mediante as transformacgdes exigidas pela pedagogia baseada nos principios de inclusdo e
aten¢do a diversidade, no contexto da aprendizagem que demanda o século XXI, sdo
necessidades urgentes, ¢ devem ser levadas em conta no sentido de atingir uma educacao de
qualidade para todos, sem exclusdes e, tampouco, discrimina¢des de qualquer ordem.

Conforme aponta Rouse (2010), os sentimentos de inseguranca e falta de competéncia,
vivenciados pelos professores ante a dificuldade de levar adiante o ensino-aprendizagem em
contextos heterogéneos, repousam na auséncia de suporte, preparagdo insuficiente ou, até
mesmo, falta de conhecimento desses docentes em como lidar com as diferentes condi¢des
sociais, culturais e niveis de aprendizagem apresentados pelos estudantes nos dias atuais.

A atencao a diversidade deve ser constituida em um eixo transversal da formagao
pedagogica, sem deixar de levar em conta que todo professor, a margem de sua especialidade,
necessita desenvolver no decorrer de sua trajetéria de formacgao certas competéncias bésicas, de
modo que lhe seja possivel identificar as competéncias iniciais, estilos e ritmos de aprendizagem
dos estudantes, bem como detectar oportunamente as dificuldades que esses alunos possam vir a
ter, de forma a lhes proporcionar o apoio necessario, de acordo com cada situagao.

Imbernoén (2010, p.38) destaca que uma proposta de formagdo de professores poderia ser
pautada em quatro itens:

1. Diagnostico das formas de atuacdo dos professores em suas salas de aula mediante uma
série de observagoes;

2. Exploracao da teoria, realizagdo de demonstragdes, discussdes e praticas em situagdes de
simulacao;

3. Discussao reflexiva — os momentos de discussdo em grupos pequenos e as tarefas de
resolucao ao longo das sessdes ajudam a aprendizagem e a transparéncia para as aulas;

4. Sessdes de retorno dos professores e assessoria. O acompanhamento mediante a
observacao por parte de colegas ou de assessores garante a transparéncia de estratégias de
ensino de maior complexidade (p.38).
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Ainda, ao tratar do tema, Wang e Fitch (2010) alertam que cabe ao professor ampliar seu
repertorio de estratégias e recursos educacionais de modo a responder as necessidades de
aprendizagem de todos os estudantes; criar um clima propicio para a aprendizagem e a
convivéncia, com base no respeito e valorizacao das diferengas, de maneira a promover a
compreensdo e apoio mutuo entre os estudantes e os docentes; e por fim, embasar sua gestao em
acoes participativas, ndo apenas entre os distintos atores da comunidade escolar, mas com outros
especialistas em beneficio da aprendizagem de todos.

Ao seu turno, a formagado dos profissionais da educacao especial também deve ser
repensada e avancar em uma concepc¢ao mais ampla da educacdo inclusiva. Roldao (2007)
destaca que as competéncias profissionais dos docentes centrados na inclusao sao aquelas
relacionadas principalmente: a valorizagdo e promog¢ao das necessidades educativas especiais, a
organizacao de sistemas, recursos ¢ modalidades de apoio em suas diversas formas, € ao
desenvolvimento de adaptagdes curriculares. Tais competéncias sdo essenciais para exercer
atividades de apoio, bem como facilitar o acesso e o progresso da aprendizagem dos estudantes
com necessidades educativas especiais no decorrer de sua trajetdria escolar.

A partir desse novo viés educacional, pode-se dizer que seguir com a tradicional divisao
que tem caracterizado a formagao docente nas universidades, entre as disciplinas de educacao
geral e as de educacao especial ndo faz mais sentido. Pelo contrario, ja ¢ tempo de superar essa
tendéncia e organizar planos de estudo integrados e articulados. Assim, deveria ser estabelecida,
dentro das alternativas de organizagdo curricular, uma base comum entre aquelas relacionadas ao
desenvolvimento de competéncias gerais vinculadas, tanto ao saber pedagdégico, como as praticas
docentes, e que fossem um eixo transversal para a formacao de educadores.

Roldao (2009) destaca que o sucesso da inclusdo requer, além de um processo de formacao
de professores, a boa vontade politica, ou seja, realizacdo de acordos sociais baseados em valores
de equidade e justica. E importante destacar que esse processo de inclusdo encontra-se
intimamente ligado a tomada de decisdes quanto as transformacgdes exigidas pelo
desenvolvimento do curriculo, a adogdo e redistribuicdo dos recursos humanos e materiais, com
sistemas de apoio e assessoria; a organizagao das institui¢des de ensino, tempos € espagos para a
colaboragdo do corpo docente, em um quadro flexivel e independente, capaz de promover a
participacdo da comunidade; e os processos de ensino-aprendizagem centrados, nao apenas
direcionados ao ensino, mas também a diversidade dos alunos e suas necessidades.

Mediante tais fatos, a formacao dos professores para trabalhar com alunos com deficiéncia
¢ questdo impar quando se trata de desenvolver uma educa¢do de maior qualidade para todos.
Conforme alerta Roldao (2007), ndo se trata apenas de uma formacao individual para o
desenvolvimento profissional, mas de uma formacao pessoal direcionada a uma atividade
docente que permita o desenvolvimento profissional do professor e a melhoria da institui¢ao de
ensino.

Segundo Roldao (2007), a formagao devera ser orientada para o desenvolvimento de um
profissional reflexivo, no nucleo da institui¢do de ensino, ou seja, um profissional capacitado
para colaborar de forma ativa para melhorar sua competéncia e a da instituigdo de ensino; um
professor capaz de atuar como um intelectual critico e consciente das dimensdes éticas que
dizem respeito a sua profissao.

Nao se trata apenas de pensar na formacao dos professores de forma isolada. Devemos ter
clareza de que muitos agentes e condi¢cdes devem estar implicados no sentido de garantir uma
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formagdo dos professores de qualidade. Nesse contexto, devemos pensar em maneiras que
possibilitem envolver a escola e seus agentes nos processos de formacao, repensar as formas de
trabalho dentro das escolas, criar condigdes de trabalho e remunerar os professores para que
esses se sintam valorizados € motivados a querer crescer profissionalmente.

O contexto da pesquisa

Participaram dessa nossa pesquisa cinco professoras provenientes de cinco escolas da rede
publica (duas de escolas municipais e trés de escolas estaduais) da cidade de Sao Paulo — SP, que
agem e enxergam a educacao de formas diferentes, mas todas se mostraram preocupadas em
buscar agdes e formacdes que possam auxiliar no trabalho em sala de aula, com o objetivo de
fazer com que seus alunos, com ou sem deficiéncia, aprendam. E importante destacar que essa
selecdo deve-se ao fato dessas escolas serem as que os sujeitos dessa pesquisa trabalham
atualmente. No intuito de garantir o anonimato das professoras participantes dessa pesquisa,
denominaremos as professoras e as escolas por nimeros e indicando se a escola ¢ municipal ou
estadual, por exemplo PEE 3 trabalha na EE 3 (a professora 3 da escola estadual 3).

Por se tratar de um grupo heterogéneo de professoras com formagdes e trajetorias
profissionais diferentes, foi possivel identificar, primeiramente, que era necessario criar um
ambiente de discussao nos encontros de formacgao que ocorriam semanalmente, no qual as
professoras se sentissem confortaveis e confiaveis em apresentar suas duvidas, angustias e
trabalhos realizados. Nesse sentido, Imbernon (2010) destaca a necessidade de “criar na
formacao um ambiente adequado para o debate, a troca e a reflexao” (p. 111).

Para pesquisar essa proposta de formagao de professores que ensinam Matemadtica para
alunos com deficiéncia, fez-se necessaria a utilizacao de diferentes instrumentos de coleta de
dados. Os procedimentos metodologicos adotados nessa pesquisa envolveram questionarios,
entrevistas, documentos escritos, observagoes e gravacao de videos.

Foi iniciado, no 2° semestre de 20111, um trabalho de formacdo em Matematica que focava
o trabalho com alunos com deficiéncia, com a participagao das cinco professoras, o que
chamamos de Encontros de Formagao. Esses encontros aconteceram semanalmente com a
duracao de duas horas. De inicio foi solicitado que as professoras elaborassem atividades
contemplando cada um dos blocos de conteudos indicados nos PCN (Parametros Curriculares
Nacionais) que pudessem ser desenvolvidas com alunos com e sem deficiéncia. A analise dessas
atividades permitiu organizar um cronograma de ac¢des no intuito de formar as professoras para
um trabalho mais eficaz com seus alunos. Pudemos observar que as professoras traziam em suas
escritas e falas alguns vicios de linguagem matematica, tais como, ‘vamos fazer continhas de
mais’, ao invés de ‘vamos fazer adi¢oes’. Assim, os encontros de formagao tiveram como
objetivos: discutir e esclarecer as formas mais corretas de abordar os conteiidos matematicos;
alertar para certos vicios de linguagem, destacando o uso correto e adequado de termos da
linguagem matematica; ampliar o conhecimento matematico das professoras; abrir possibilidades
para o trabalho em sala de aula com alunos com e sem deficiéncia; esclarecer davidas, com
comentarios e discussdes das atividades elaboradas.

Outro aspecto analisado foi referente a solicitagdo de as professoras participantes
preparassem oficinas para professores a serem aplicadas nas escolas participantes do projeto.
Essas oficinas tinham como objetivo trabalhar com professores o ensino de Matematica para
alunos com deficiéncia a partir de atividades elaboradas pelas docentes participantes dessa
pesquisa. Apo6s a aplicagdo dessas oficinas, realizavamos uma avaliagao das oficinas.
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Destacamos as seguintes avaliagdes feitas pelos professores participantes: apresentacao de novas
ideias, possibilidade de reflexdo em relagao ao trabalho inclusivo, trabalho com o concreto,
inclusdo de toda a sala nas atividades, aproximacao teoria e pratica, aquisicao de conhecimento e
foco no ensino da Matematica.

Um ultimo aspecto por nés observado foi a elaboragdo de uma sequéncia didatica (SD) a
ser aplicada em sala de aula. Acreditamos que essas sequéncias didaticas sao pecas fundamentais
no processo de planejamento de curso por parte dos professores, pois € 0 momento em que o
professor se depara com um novo conteudo e com o dilema de como aborda-lo com os seus
alunos em sala de aula, de forma a assegurar o aprendizado. Uma das SD elaborada por uma das
professoras, € por nos analisada, aproximou os componentes curriculares matematica e Artes, de
forma que pudesse trabalhar com os alunos as figuras geométricas planas usando o mosaico
geométrico. O desenvolvimento dessa sequéncia ocorreu em 12 aulas, sendo o desfecho
acompanhado por nds pesquisadores. O acompanhamento do desenvolvimento da SD foi feito
por meio dos relatos da professora e anélise dos materiais produzidos pelos alunos (portfélio). O
que pudemos perceber foi a interacdo e producao dos materiais dos alunos com e sem
deficiéncia.

Diante dessas a¢des e dos dados por nos coletados, elaboramos trés categorias de analise
sobre as contribuigdes: o processo de aprendizagem coletiva das professoras no decorrer dos
encontros de formacao, a investigagdo da pratica (reflexo dos encontros na sala de aula) e a
repercussao das oficinas nas escolas.

Analise dos dados

Ao optamos pela elaboragdo dessas trés categorias, acreditamos que, primeiramente, a
analise do processo de aprendizagem coletiva das professoras, no decorrer dos encontros de
formacao, nos forneciam elementos que permitissem identificar de que forma os encontros
contribuiram para a sua formagao continuada, ou seja, a professora fora da escola, inserida no
projeto.

Quanto a investigacdo da pratica, julgamos ser um momento em que a formagao deixa os
dominios dos encontros restritos das professoras e adentra aos muros da escola, mas
especificamente em suas salas de aula, ou seja, a professora com seus alunos.

Por fim, a repercussao das oficinas nas escolas nos permitiu verificar de que forma o corpo
docente das cinco escolas participantes recebe a formagao oferecida e preparada pelas
professoras, bem como, identificar quais expectativas e necessidades que anseiam quanto ao
aprendizado de Matematica de alunos com e sem deficiéncia, trata-se de uma analise da
professora com seus pares na escola.

Em relagdo a categoria “o processo de aprendizagem coletiva das professoras no decorrer
dos encontros de formagao”, pudemos perceber que os encontros de formagao ocorridos
semanalmente passaram a ser momentos esperados por nds pesquisadores e pelas professoras,
pois abordavamos temas relacionados ao ensino de matematica com o compromisso de formar as
professoras para um trabalho com foco no ensino de matematica.

A professora PEM 2 relatou que nos encontros de formagao que: temos a oportunidade de
pensarmos em atividades de matemadtica que podem ser trabalhadas com toda a turma e ndo so
com os alunos com deficiéncia. (PEM 2, Questionario, 2012)

Comunicacién X1V CIAEM-IACME, Chiapas, México, 2015.



Formacgdo de professores que ensinam Matematica para uma Educagdo Inclusiva 78

A professora PEM 2 destacou a elaboragdo de atividades que permitiram um trabalho com
os alunos com deficiéncia de forma integrada com toda a sala, aspecto este também apontado
pela professora PEM 1.

Para a professora PEE 3, sua participacao nos encontros de formagado: Ampliou meus
conhecimentos quanto ao uso da linguagem propria da matematica, em relagdo aos conteudos e
o uso de materiais. Alguns eu nem conhecia. (PEE 3, Questionario, 2012)

O que nos chamou a atencao na resposta da professora PEE 3 ¢ o fato dela ter destacado
sua ampliacao em relacao aos conhecimentos matematicos e ao uso de materiais pedagogicos.
Outro aspecto relevante e, nao menos importante, refere-se ao fato de que os encontros de
formacao colaboraram para o uso correto da linguagem matematica.

Quanto a professora PEE 4, os encontros de formagao contribuiram para o seu trabalho em
sala de aula com Matematica com alunos com deficiéncia pois,

em especial, neste ano estou com uma aluna cadeirante, com certo grau de comprometimento
mental e motor dificultando a associagdo de ideias. ... Tenho que inseri-la no contexto da
classe nas discussoes (ela esta desenvolvendo a socializag@o). Os encontros me permitiram
elaborar atividades de observagdo, comparagdo (material dourado, blocos logicos,
tampinhas), grafico. Procuro pensar em uma atividade relacionada com que os outros alunos
estdo fazendo e sempre que necessario com um material que a auxilie. Esses encontros me
ajudam a pensar nessas atividades (PEE 4, Questionario, 2012).

A professora PEE 4 destacou o fato de os encontros terem auxiliado na elaboracao de
atividades que associem os conteudos trabalhados com o uso de materiais pedagogicos,
permitindo assim desenvolver um ensino que favoreca o aprendizado em Matematica dos alunos
com deficiéncia.

Para a professora PEE 5 os encontros de formagao contribuiram para uma mudanga de
pratica, sendo assim o seu relato:

Tudo que eu tenho feito, eu aprendi. Eu filmo e fotografo para os meus alunos, para eles
verem o progresso deles. Entdo o que aconteceu? Ficou uma coisa muito atraente. Eles
amam a aula de matematica, tanto que ¢ uma coisa de se impressionar. Comegaram a ir bem
as provas bimestrais. Aumentei o nivel das provas (PEE 5, Entrevista, 2012).

O que destacamos na resposta da professora PEE 5 ¢ o fato de ter utilizado alguns recursos
de observacdo dos encontros na sua sala de aula, filmagens e gravacdes, de tal forma a fazer com
que ela e seus alunos revisitassem sua trajetoria de aprendizado, permitindo-lhe exigir mais dos
seus alunos e fazer com que a Matematica adentrasse a vida desses alunos de forma tranquila.

Nesse aspecto, Freitas (2006, p. 175) destaca que “nessa linha de pensamento, na qual o
professor, diante da reflexdo e sobre a acdo em sala de aula, refaz a sua pratica, demonstra uma
significativa competéncia a escola inclusiva, pois a reflexdo ¢ o elemento desencadeador para um
trabalho eficaz no ambiente de sala de aula, mediante o qual o professor promove experiéncias
em que os alunos demonstram-se participativos e ativos.”

E concordamos com Freitas (2006) porque acreditamos no fato de que ao permitir que o
professor reflita sobre sua pratica, desencadeia uma mudanga de atitudes frente ao seu trabalho
em sala de aula. Por outro, provocar que essa reflexdo ocorra com seus pares, em um ambiente
em que haja respeito e confianga, possibilita um grande crescimento profissional dos professores.
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Lima, Ferreira e Manrique (2013), salientam que a falta de formacao do professor ndo deve
ser reduzida ao fato dos mesmos nao buscarem essa formagao. Complementam que, muitas
vezes, ndo sao oferecidos espagos de formagao com foco no ensino de matematica para alunos
com deficiéncia.

Nesse sentido, ao pensarmos sobre quatro aspectos — mobilizacdo em participar das
oficinas, percep¢ao dos encontros de formacao, trabalho em sala de aula com Matematica com
alunos com deficiéncia e mudangas na pratica pedagogica apos os encontros — e considerando a
complexidade da pratica docente, Cochran-Smith e Lytle (1999), em relagdo as aprendizagens
dos professores para a formagao profissional docente, contribuem para nossa analise
apresentando trés concepgdes: “para, na e da” pratica.

A tltima concepgao apresentada por Cochran-Smith e Lytle (1999), o “conhecimento da
pratica”, fundamenta-se na ideia de que o conhecimento ¢ construido coletivamente dentro de
comunidades locais, formadas por professores trabalhando em projetos de desenvolvimento da
escola e de formagdo. Acena para a importancia de professores constituirem grupos de estudos e
adotarem uma postura investigativa e questionadora de suas praticas.

O que notamos em relagdo a esta concep¢ao, ¢ que as professoras apontaram, em suas
respostas, elementos que contribuem para que julguemos que os encontros de formagao, nos dois
anos observados, permitiram a constituicdo de um grupo de estudos que nao fica apenas na
teoria, mas também fomenta e abre espagos para uma discussdo com o foco no trabalho com o
ensino de Matematica para alunos com ou sem deficiéncia. Sao espagos de grande valia, no qual
as professoras sentem-se a vontade em partilhar, refletir e adequar sua pratica para torna-la mais
eficaz.

Finalizando, ao lermos os relatos das professoras, pudemos perceber que ha uma questao
que perpassa todos os relatos: um aprendizado coletivo para o trabalho em Matematica com
alunos com deficiéncia. Todas relataram que esses encontros contribuiram para se pensar em um
trabalho com a inclusdao de uma forma dinamica, uniforme, com focos e olhares especiais na
aprendizagem dos alunos com deficiéncia.

Nesse sentido, Day (1999, p.84) afirma que, para os professores continuarem “a
desenvolver-se profissionalmente, tém de envolver-se em diferentes tipos de reflexdo, na
investigacao e na narrativa, ao longo de sua carreira, e ser apoiados para enfrentarem os desafios
que tal empreendimento implica.”

Ainda, no processo de formagao continuada ¢ importante que, nas escolas, se favoreca a
ocorréncia de momentos de troca entre os pares. Imbernén (2010) destaca a importancia desses
momentos de partilha: “a observagdo entre colegas sem que seja uma avaliagdo nem uma
autoavalia¢do, mas sim, uma disposi¢do para se compartilhar e refletir sobre a experiéncia.
Mostrar-se aberto e desejar a mudanga.” (p.50).

Em relagdo a categoria “a investigagdo da pratica (reflexo na sala de aula)”, tinhamos o
proposito de observar a pratica de uma das professoras, ou seja, estavamos interessados em
pesquisar de que forma a formacgao por nos dada a ela, nos encontros de formacgao, adentrava nos
dominios da sala de aula. Nesse aspecto, Ponte (2004) reflete que a pesquisa dos profissionais
sobre a sua pratica pode ter significados bem diversos, podendo ajudar a resolver problemas
prementes ou contribuir para uma melhor compreensao do que se passa sobre a sua pratica.
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O que notamos em nossas observagdes — sala de aula e documento escrito (a elaboragdo da
sequéncia didatica) — € que a professora permitiu que todos os alunos participassem da mesma
forma da aula proposta, respeitando o tempo de cada aluno e promovendo momentos e situagdes
nas quais os alunos com deficiéncia fossem acolhidos, respeitados e valorizados pelo grupo. O
fato de valorizar a producdo de cada um, respeitando suas particularidades, faz com que se
estabelega um clima favoravel a aprendizagem em sala de aula o que promove uma relagao de
confianga entre professor e aluno.

O que foi discutido também nos encontros de formagao era o papel do professor diante
desses desafios. Acreditamos que o papel do professor como educador, exige que 0 mesmo
perceba seus alunos como um todo, isto €, perceber que trazem para a escola e,
consequentemente, para dentro da sala de aula, uma bagagem cultural e familiar que ndo deve ser
desconsiderada, mas sim, conhecida, no intuito de poder contribuir para que ocorra um
aprendizado significativo entre eles.

Em relagdo a categoria ““a repercussao das oficinas nas escolas”, apos a leitura e analise das
repostas dos professores participantes, percebemos que os professores anseiam por momentos de
formacao no qual teoria e pratica caminham juntas no sentido de refletir no trabalho em sala de
aula. Enfatizaram o fato de que, muitas vezes, as formag¢des ficam apenas na teoria, leitura de
textos e pouco avanca no sentido de se refletir na pratica do professor em sala de aula.
Apontaram ainda que hé poucos momentos que pensam o ensino de Matematica para alunos com
deficiéncia, como afirma a professora EES: Foi a primeira vez que participei de uma oficina que
trata do ensino de Matemdtica para alunos com deficiéncia sem que o deixemos de fora da sala
de aula (EES, Questionario 4, 2012).

Ao lermos essa resposta podemos inferir que, se por um lado h4a uma cobranga por um
trabalho mais inclusivo, por outro o professor se depara com um demanda por mudanca do foco
de trabalho em sala de aula sem que haja um devido apoio e preparo.

Enfim, percebemos que, apds as oficinas realizadas nas escolas que possuem demandas
distintas e com publicos heterogéneos, essa pratica corrobora para que pensemos em um trabalho
com oficinas mais sistematico e que ultrapasse os muros das escolas ndo uma vez por ano, mas
sim que faga parte de um plano de ac¢do capaz de formar os professores para um trabalho
significativo e eficaz no ensino de Matematica para alunos com e sem deficiéncia.

Nesse sentido, Roldao (2007) destaca que as competéncias profissionais dos docentes
centrados na inclusao sao aquelas relacionadas principalmente: a valorizagao e promog¢ao das
necessidades educativas especiais, a organizacao de sistemas, recursos e modalidades de apoio
em suas diversas formas, e ao desenvolvimento de adaptagdes curriculares. Tais competéncias
sd0 essenciais para exercer atividades de apoio, bem como facilitar o acesso e o progresso dos
alunos com deficiéncia no decorrer de sua trajetoria escolar.

Consideracoes Finais

No que diz respeito a formagao de professores para um trabalho inclusivo, tendo em vista o
objetivo central de nossa pesquisa, ou seja, considerando que os professores que ensinam
Matematica na Educagao Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental recebem alunos com
deficiéncia, considerando que ndo estdo preparados para lidar com essa situagao, o que
propusemos foi analisar um processo de formagao continuada que procurou atingir esse
proposito.
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Nesse aspecto, de acordo com nossa questdo central da pesquisa, as agdes que trazem
contribui¢des sao:

e que a escola fornega espacos de formagdo aos seus professores de tal forma que esses
possam socializar suas praticas no intuito de refletir e aprimorar o trabalho com seus
alunos sejam eles com ou sem deficiéncia;

e que sejam oferecidas aos professores oficinas com foco no ensino de Matematica para
alunos com deficiéncia nas quais os professores se apropriem de contetidos e conceitos
matematicos, e de agdes que visem o trabalho com o ensino de matematica para alunos
com deficiéncia;

e que os professores elaborem suas atividades de tal forma a trabalhar com a sala toda,
incluindo todos os alunos com e sem deficiéncia, realizando as devidas adaptagdes
necessarias para que todos atinjam o objetivo proposto da atividade;

e que os espagos de formacao sejam momentos ricos de trocas de experiéncias e que o clima
seja de confianga e respeito para que todos possam aprender uns com 0s outros.

Percebemos no decorrer de nossa pesquisa que os professores anseiam por momentos nos
quais eles possam compartilhar suas angustias e inquietagdes sem que haja julgamentos por parte
dos formadores e participantes dos encontros de formagao. Quando foi propiciado a criacao de
um espago no qual o professor se sinta confortavel e confidvel, consegue-se que eles externem
suas duvidas e, a partir delas, podemos pensar em um processo de formagdo que atinja os
propositos do grupo de professores e que contribua para o seu crescimento profissional.

Por fim, ¢ sabido que ¢ preciso que os gestores escolares pensem e fornegam momentos
para que todas essas acdes ocorram de forma a qualificar os professores que diariamente lidam
em suas salas de aula com alunos com ou sem deficiéncia.
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Resumo

Comunicacion

Com a preocupagao voltada a formacao de professores que ensinam Matematica no
contexto da Educagdo Inclusiva, o presente artigo visa apresentar uma investigacao
que tem por objetivo analisar as publicagdes de eventos relacionadas a formagao de
professores que ensinam Matematica no contexto da Educa¢do Inclusiva, a fim de
inventariar e sistematizar as produgdes publicadas, e compreender aspectos que as
versam. Assim, consideraram-se pesquisas publicadas no periodo de 2009 a 2013,
nos seguintes eventos: Seminario Internacional de Pesquisa em Educagao
Matematica (SIPEM), Encontro Nacional de Educa¢ao Matematica (ENEM),
Reunido da Associagdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacao
(ANPEd) e Congresso Brasileiro Multidisciplinar de Educacdo Especial (CBMEE).
Os resultados evidenciam a caréncia de publicagdes vinculadas a Educagao
Matematica no contexto da Educacgdo Inclusiva e a formacao de professores,
concluindo-se sobre a importancia de desenvolver estudos, bem como de ampliar
espacos de formagao contemplando essa perspectiva.

Palavras chave: Formacao de professores; Educacao Inclusiva; Educacao
Matematica.
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Consideracoes iniciais

As pessoas com deficiéncia, ao longo de um consideravel tempo, foram excluidas de
diferentes espacos, dentre eles a escola comum, onde nao tiveram seus direitos reconhecidos
perante a sociedade e as leis que regem a Educacdo. Salienta-se que as barreiras atitudinais, que
consistem em preconceitos, estereotipos resultantes na discriminagao, e as barreiras
arquitetonicas, que sao limitagdes relacionadas ao espago fisico, contribuiram para que ocorresse
o isolamento social e educacional dessas pessoas.

Assim, inicialmente, a Educagao Especial organizou-se de forma substitutiva ao ensino
comum, o que impulsionou a criacdo de institui¢cdes especializadas como escolas e classes
especiais, isto €, operou como um sistema paralelo de ensino. No entanto, a partir do findar dos
anos oitenta e, principalmente, nos anos noventa do século XX, pode-se observar no cendrio
brasileiro o movimento pela inclusao.

A Constituicao Federal promulgada em 1988 especifica, no Artigo 3°, Inciso IV, como um
dos objetivos fundamentais da Republica Federativa do Brasil “promover o bem de todos, sem
preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discrimina¢ao”
(BRASIL, 1988). Neste sentido, estabelece a igualdade de condigdes para o acesso €
permanéncia na escola (artigo 206, Inciso I), bem como assegura o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), o qual deve ser ofertado preferencialmente na rede regular de ensino
(artigo 208, Inciso III).

Consoante a Constituicdo Federal, no ano de 1996 foi publicada a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional — Lei 9.394, que preconiza e certifica direitos ao aluno com deficiéncia.
No Artigo 59, Inciso I, afirma-se que os sistemas de ensino assegurardo a esses alunos
“curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificas, para atender as
suas necessidades” (BRASIL, 1996), ja no Inciso III ¢ referenciada a necessidade de professores
da rede regular capacitados.

Diante dessas reflexdes, destaca-se que a inser¢ao de alunos com deficiéncia em
instituicdes de ensino regular, em decorréncia do processo/politica de inclusdo, requer maior
atencao quanto a formacao de professores nessa perspectiva. Também, em relagdo a formacao do
professor que ensina Matematica no contexto da Educacao Inclusiva hd muito por ser explorado.

Sendo assim, a presente pesquisa' possui como objetivo analisar as publica¢des de eventos
relacionadas a formacao de professores que ensinam Matematica no contexto da Educagao
Inclusiva, a fim de inventariar e sistematizar as produgdes publicadas, e compreender aspectos
que as versam.

Em virtude do objetivo delineado o presente artigo apresenta inicialmente o referencial
tedrico no qual se pauta esta pesquisa, no que se refere a nossa preocupacao com a formacgao de
professores e a Educacao Inclusiva; em seguida os dados obtidos, onde sdo contempladas as
publicacdes e algumas reflexdes; e, por fim, as consideragdes finais.

' A pesquisa esta vinculada ao Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacio Matematica (GEPEMat) da
Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), que desenvolve o projeto “Educagdo Matematica nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental: Principios e Praticas da Organizagdo do Ensino”, financiado pela
Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), no ambito do Observatorio da
Educagao (OBEDUC).
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Breve referencial teorico

No que refere ao ensino de Matematica, encontra-se atualmente diversos estudos que
apontam o ensino deste componente curricular como um problema para alunos e professores
(Moura et al., 2012). A qualidade de ensino nesta area do conhecimento parece ser um grande
desafio, principalmente, quando ocorre a inclusdao de alunos com deficiéncia, visto & maneira
como, por vezes, ¢ ministrado o ensino e devido a estes estudantes apresentarem algumas
peculiaridades no processo de aprendizagem.

Destaca-se que o numero de matriculas de alunos com deficiéncia na rede regular de
ensino cresce continuamente em decorréncia, principalmente, de politicas publicas que
contemplam a escolarizacao desse alunado. Dados do Censo Escolar evidenciam que no cendario
brasileiro o nimero de matriculas desses alunos na Educagao Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio, Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e Educagao Profissional, totalizavam
306.136 no ano de 2007, ja em 2012 o nimero de matriculas ampliou para 620.777, o que
demonstra o quadro a seguir:

Quadro 01
Dados do Censo Escolar/ Matriculas de Educa¢do Especial

Classes comuns (alunos incluidos)

Ano Total Ed. Infantil | Fundamental Médio EJA Ed. Profissional
2007 306.136 24.634 239.506 13.306 28.295 395

2008 375.775 27.603 297.986 17.344 32.296 546

2009 387.031 27.031 303.383 21.465 34.434 718

2010 484.332 34.044 380.112 27.695 41.385 1.096
2011 558.423 39.367 437.132 33.138 47.425 1.361
2012 620.777 40.456 485.965 42.499 50.198 1.659

Fonte: Adaptacdo de MEC/Inep/Deed (2012).

No entanto, a inclusdo de alunos com deficiéncia na rede regular de ensino ndo consiste
apenas no acesso a escola e permanéncia junto aos demais alunos; implica em fornecer meios
para que possam participar do proposto, em proporcionar uma educagdo de qualidade para todos.
Martins et al. (2006) estabelece que:

O processo educativo inclusivo traz sérias implicagdes para os docentes e para as escolas,
que devem centrar-se na busca de rever concepgdes, estratégias de ensino, de orientagdo e de
apoio para todos os alunos, a fim de que possam ter suas necessidades reconhecidas e
atendidas, desenvolvendo ao maximo as suas potencialidades” (Martins et al., 2006, p. 20).

Nesta perspectiva, atribui-se relevancia a formagao continuada para os professores,
envolvendo um processo formativo que propicie a aquisi¢cao de conhecimentos de forma critica e
reflexiva. Assim, faz-se importante pensar uma formacgao de qualidade, que seja adequada as
necessidades profissionais em contextos sociais, bem como profissionais em evolucao e que
repercuta na qualidade de ensino (Imbernoén, 2011, p. 103). Ressalta-se que a formacgao perpassa
a profissao de ser professor, pois os saberes intrinsecos sdo adquiridos em diferentes momentos,
ou seja, ¢ imprescindivel considerar a constituicdo enquanto pessoa. Isaia (2009) refere que:

(..) o professor ¢ um ser unitario, entretecido tanto pelo percurso pessoal (ciclo vital), quanto
pelo profissional (os diversos caminhos construidos ao longo da profissdo). Vale entender
que cle se forma a partir das relagdes que estabelece com os outros que lhe sdo significativos
e, ainda, com a historia sociocultural, geracional e pessoal. (Isaia, 2009, p. 95).
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Compreende-se, desse modo, que a formacao, inclusive do professor que ensina
Matematica no contexto da Educacdo Inclusiva, abrange para além do espaco académico da
universidade, pois envolve saberes construidos anteriormente, bem como prossegue durante toda
a vida profissional. Assim, a formagao abarca um movimento processual e permanente de
constituicdo do professor influenciado pelo trajeto de vida dos sujeitos, pelas experiéncias que
lhes sdo significativas.

Nesse contexto, concebe-se que o professor se constitui, também, a partir das relagdes que
estabelece com o outro, sendo que “a troca de experiéncias e a partilha de saberes consolidam
espacos de formagdo mutua, nos quais cada professor ¢ chamado a desempenhar, simultanea-
mente, o papel de formador e de formando” (N6voa, 1995, p. 26). E no constituir-se professor,
ao longo da trajetoria como individuos e como grupos, sdo percorridos caminhos conflitantes.

Pensando na formacao do professor Abrahan (2000) desenvolve a ideia de labirinto,
instituindo-o como simbolo de um caminho dificil que a de se percorrer antes de chegar a meta
(Abraham, 1986). Ao transcorrer sobre estd metafora Isaia (2009) afirma que o labirinto “evoca,
simultaneamente, a certeza e a incerteza, o buscado e o encontrado, sendo sua esséncia o
movimento pela busca, ambos responsaveis pelo desenvolvimento pessoal e profissional desses
profissionais” (Isaia, 2009, p. 101).

Podemos pensar na ideia de labirinto relacionada, de certa maneira, ao processo de ensino
da Matematica para alunos com deficiéncia em classe comum. Alguns professores diante da
inclusdo sentem a necessidade de rever metodologias de ensino, de buscar o aperfeigoamento
profissional em virtude de incertezas que surgem, e conforme declara Isaia (2009) o professor
necessita vivenciar o labirinto, percebendo que pode tomar outras decisdes € experimentar novos
caminhos.

Nessa perspectiva, Novoa (2009), concebendo a ligacao entre as dimensdes pessoais €
profissionais na producdo de identidade dos professores, menciona cinco disposi¢des que
considera essenciais para a definicao desse profissional, e constroi suas ideias em torno da
“necessidade de uma formagao de professores construida dentro da profissao” (Névoa, 2009, p.
28). As cinco disposi¢des sdo: o conhecimento, a cultura profissional, o tato pedagogico, o
trabalho em equipe e o compromisso social, conforme a seguinte figura:

‘ EirzEmiot ‘ Formacé&o de professores —

construida dentro da profisséo

‘ 2) Cultura profissional ‘ v

‘ 3) Tato pedagodgico ‘

Disposicées

‘ 4) Trabalho em equipe ‘ i’}

Ligagdes entre a dimenséo
pessoal e profissional

‘ 2) Compromisso social ‘

Figura 1. Disposicdes concebidas por Novoa.
Fonte: Organizacao das autoras a partir de Novoa (2009).

O autor citado alude em relagdo ao dispositivo “conhecimento” a necessidade do professor
possuir conhecimento sobre aquilo que ensina, de construir praticas docentes que se dirijam a
aprendizagem. Quanto a “cultura profissional” destaca que por meio da escola e do dialogo com
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os outros professores se aprende a profissdo, sendo relevante o registro, a reflexdo e o exercicio
da avaliagdo para o aperfeicoamento e inovagao. Ja em relagdo ao “tato pedagogico” salienta que
no ato de educar ¢ imprescindivel a relacdo e a comunicac¢ao, bem como a serenidade. No
dispositivo “trabalho em equipe” ressalta a dimensao coletiva e colaborativa do trabalho em
equipe, a intervenc¢do conjunta nos projetos educativos da escola. E por fim cita o “compromisso
social” que se concentra no sentido dos principios, dos valores, da inclusdo social, da diversidade
cultural (Novoa, 2009).

A partir dos autores apresentados, podemos destacar a relevancia que atualmente adquire o
tema formacao de professores o que também ¢ comprovado em discussdes acerca da Educacao,
especialmente, em eventos educacionais, publicagdo de artigos e livros. Neste sentido, torna-se
também importante verificar publica¢des que envolvam a formagao de professores que ensinam
Matematica no contexto da Educagao Inclusiva.

Sobre as pesquisas encontradas

Na busca de atender o objetivo de nossa investigagao, foram realizadas pesquisas
bibliograficas, essencialmente, em livros e periddicos. Segundo Gil (2002, p. 62) a “pesquisa
bibliografica ¢ aquela em que os dados sdao obtidos de fontes bibliograficas, ou seja, de material
elaborado com a finalidade explicita de ser lido”. Por meio delas, ¢ possivel ter acesso e analisar
posigoes diversas em relacao a determinado assunto.

Também, o estudo bibliografico foi realizado junto as produg¢des publicadas nos ultimos
cinco anos (2009 a 2013) em anais de eventos nacionais € internacionais que, em virtude de sua
proposta, tendem a publicar pesquisas relacionadas também com a tematica do presente estudo.
Assim, neste artigo apresentamos os dados obtidos nos anais de quatro eventos: Seminario
Internacional de Pesquisa em Educag¢do Matematica (SIPEM), Encontro Nacional de Educagao
Matematica (ENEM), Reunido da Associa¢ao Nacional de P6s-Graduacao e Pesquisa em
Educacao (ANPEd) e Congresso Brasileiro Multidisciplinar de Educagdo Especial (CBMEE).

Nessa perspectiva, foram analisados titulo, palavras-chave e objetivo (s), a fim de
identificar se possuem relacdo com a Educa¢cdo Matematica no contexto da Educagado Inclusiva,
sendo posteriormente avaliado se tais publicagdes estao vinculadas a formagao de professores.
Nesse processo, consideramos os objetivos da Politica Nacional de Educa¢do Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008), ou seja, assegurar a inclusao escolar de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao.

A partir da pesquisa realizada, considerando o periodo de 2009 a 2013, apresentamos o
quadro 2, com a quantidade de trabalhos encontrados, que sera explicitado a seguir.

Quadro 2

Publicacoes em anais de eventos

Educacao Matematica no Formagao de professores que
contexto da Educagao ensinam Matematica no
Inclusiva contexto da Educacdo Inclusiva
IV E V SIPEM 5 0
X e XI ENEM 44 5
327, 33%, 34" e 35% ¢ 36 ANPEd 3 0
V, VI e VII CBMEE 6 0

Fonte: Sistematizacdo da autora.
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O Semindrio Internacional de Pesquisa em Educacdo Matematica (SIPEM), realizada pela
Sociedade Brasileira de Educagdo Matematica (SBEM), reune trienalmente pesquisadores
brasileiros e estrangeiros. E organizado pelo seu Conselho Nacional Deliberativo (CND) com o
apoio de programas de pos-graduacao que desenvolvem pesquisas em Educagdo Matematica,
vinculadas as areas de Educagdo/Ensino de Ciéncias e Matematica/Psicologia.

Os estudos desenvolvidos sdo publicados e organizados em doze Grupos de Trabalhos
(GTs): GTO1 - Educacao Matematica nas séries iniciais do Ensino Fundamental, GTO02 -
Educacao Matematica nas séries finais do Ensino Fundamental, GT03 - Educacao Matematica no
Ensino Médio, GT04 - Educacdo Matematica no Ensino Superior, GTOS5 - Historia da
Matematica e Cultura, GT06 - Educagcdo Matematica: novas tecnologias e Educacao a distancia,
GTO07 - Formacao de professores que ensinam Matematica, GT08 - Avaliacdo em Educagao
Matematica, GT09 - Processos cognitivos e linguisticos em Educagao Matematica, GT10 -
Modelagem Matematica, GT11 - Filosofia da Educacao Matematica e GT12 — Ensino de
Probabilidade e Estatistica.

Verificou-se, entdo, que no periodo de cinco anos foram publicados cinco (5) trabalhos
relacionados a Educagao Matematica no contexto da Educacao Inclusiva, os quais integram os
anais do IV SIPEM concretizado de 25 a 28 de outubro de 2009 na Universidade Catolica de
Brasilia (UCB) — Taguatinga/DF e V SIPEM realizado de 28 a 31 de outubro de 2012 em
Petropolis/RS. Considerando-se os cinco trabalhos, verificamos que nenhum contempla
especificadamente a formagdo de professores, mas estdo voltados para o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica de alunos com surdez ou com cegueira.

O segundo evento que pesquisamos: Encontro Nacional de Educagao Matematica (ENEM)
constitui um momento de atuagdo da SBEM, sendo realizado atualmente de trés em trés anos.
Esse evento caracteriza-se por uma vasta programagao de cunho cientifico e pedagogico, em que
sdo apresentadas as novas produc¢des do conhecimento na area, debatem-se grandes temas e sdo
expostos problemas de pesquisa, sendo também divulgadas experiéncias e estudos na area da
Educacdo Matematica. Os trabalhos publicados no evento sdo organizados em GTs, os quais sdo
modificados de acordo com os objetivos estabelecidos em cada edi¢ao do evento. Esses foram
analisados observando-se as modalidades de comunicagdo cientifica e pdster.

Assim, no periodo pesquisado de cinco anos, verificamos que quarenta e quatro (44)
trabalhos publicados contemplam a Educagdo Matematica no contexto da Educagdo Inclusiva, e
esses agregam os anais do X ENEM realizado de 7 a 9 de julho de 2010 em Salvador/BA, sendo
tema estabelecido “Educagdo Matematica, Cultura e Diversidade” ¢ XI ENEM realizado no
periodo de 18 a 21 de julho de 2013 em Curitiba/PR abordando o tema “Educacao Matematica:
retrospectivas e perspectivas”. Atendendo ao objetivo do estudo, constata-se que cinco (5)
publicacdes possuem relagdo com a formacao de professores que ensinam Matematica no
contexto da Educacdo Inclusiva, os quais sdo brevemente apresentados a seguir.

O artigo intitulado “A importancia da metodologia aliada a reflex@o para o ensino da
Matematica ao aluno surdo” (Batista & Miranda, 2010) esclarece que tem por objetivo discutir
algumas questdes relacionadas ao ensino de Matematica para alunos surdos, analisar a educacao
do surdo de modo geral, e a formagdo do profissional que atua diante desse alunado. De um
modo geral, a escrita do texto € baseada em fatos ocorridos numa turma de 5° ano do Ensino
Fundamental, relacionados as fragdes, sendo discutido essencialmente o processo de ensino e
aprendizagem em sala de aula, a importancia de uma metodologia adequada, bem como a pratica
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reflexiva e, com base em Liston e Zeichner (1997), os autores afirmam ser uma maneira de
superar a formacao tecnicista. Nao sao discutidas questdes especificas sobre a formagdo dos
docentes.

No trabalho denominado “Educacao inclusiva — construindo condigdes de acessibilidade
em sala de aula de Matematica” (Tavares, et al. 2010) os autores - com base principalmente na
Constituicao Federal (1988), Lei de Diretrizes e Bases (LDB) - lei 9.394 (1996) e Declaracao de
Salamanca (1994) - refletem sobre o paradigma da inclusdo, assinalam a formacao inadequada e
a falta de experiéncias de professores com alunos com deficiéncia. Nesta perspectiva, delimitam
como um dos seus objetivos promover momentos de formacao através de oficinas aos
professores de Matematica das redes publicas e privada, porém, ndo abordam teoricamente esse
quesito.

O trabalho “A (des) preparagao dos professores de Matematica para o ensino de alunos
surdos nas escolas estaduais John Kennedy e 11 de agosto” (Prado & Zillmer, 2013), possui o
objetivo de buscar descobrir se € como os professores e as escolas estdo sendo capacitados ao
ensino, principalmente da Matematica, para os alunos com surdez. Com esse intuito escrevem,
também, sobre o processo de ensino e aprendizagem do aluno com surdez referindo Sales (2008),
Candorin (2007), Brasil (2006), Candorin (2007), Lopes e Veiga-Neto (2006), e a partir de Dias
(2007) abordam que uma educagdo de qualidade exige politicas publicas que considerem a
formacao inicial e continuada de professores tendo em vista a Educagdo Inclusiva. Diante da
analise dos dados, os autores referem que professores carecem de melhor formacao, o que ¢
direito garantido através da LDB - Lei 9.394/96. Também, consideram que as universidades
precisam preparar melhor os alunos dos cursos de Licenciatura em Matematica, futuros
professores, para o exercicio da docéncia em classes que possuam alunos com surdez.

Com o objetivo de contribuir para que os professores em formacao inicial de Matematica
reflitam e vivenciem agdes para atuar em uma escola inclusiva, dando condi¢des para que todos
os alunos e ndo somente parte deles tenha acesso ao conhecimento matematico, foi escrito o
trabalho denominado “Das dificuldades as possibilidades: desafios enfrentados para a inclusao
de uma aluna cega nas aulas de Matematica no Ensino médio” (Bandeira, Et al., 2013). O
trabalho propde-se a refletir sobre a formagao de professores e salienta, com base em Abenhaim
(2005) e Lourengo (2010), a necessidade de adaptacdes e de uma pedagogia centrada no aluno,
assim como contempla leis, decretos e autores que abordam a inclusdo. Também, referencia
disciplinas da estrutura curricular do curso de licenciatura em Matematica da Universidade
Federal do Acre (UFAC), as quais estdo pautadas na inclusdo. E, dentre os aspectos mencionados
nas consideragdes finais, estd o fato de que as Instituicdes de Ensino Superior devem possibilitar
aos alunos do curso de licenciatura momentos de observacao, reflexdo, acdo e reflexdo sobre a
acdo, em busca de saberes docentes para atuar numa escola inclusiva.

O trabalho ”Uma reflex@o sobre a formag¢ao dos professores de Matematica e suas praticas
pedagogicas para trabalhar a Inclusdo de alunos surdos” (Oliveira & Andrade, 2013), objetivou
investigar como ocorre a inclusao de alunos com surdez nas escolas de Foz do Iguagu/PR e se os
professores de Matematica receberam formagao sobre o processo de ensino e aprendizagem
desse alunado, durante a graduacdo ou na trajetdria profissional. Com essa finalidade, as autoras
fazem uma reflexdo sobre a formacao dos professores de Matematica e suas praticas pedagogicas
para trabalhar com alunos com surdez, tendo como fundamentacao teorica Freitas (2006),
Sassaki (1997) e Skliar (1997), que apresentam preocupagao com a formacao dos professores
que atuam/atuardo nas escolas inclusivas. Diante da efetivacdo da pesquisa, considerando os
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sujeitos envolvidos (oito professores de Matematica de escolas publicas da cidade de Foz do
Iguagu que atuam com inclusao de alunos surdos) destacam as dificuldades que os alunos com
surdez e os professores tém no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, e em
decorréncia da falta de conhecimento sobre a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) salientam que
os professores apresentam uma forte dependéncia dos intérpretes, sendo que a maioria atribui a
esses profissionais a responsabilidade da aprendizagem dos alunos surdos. Assim, (re) afirmam
ser imprescindivel, a formagao aos professores para atuar com alunos surdos e ouvintes em sala
de aula, e cursos de Libras para funcionarios, professores ¢ alunos ouvintes.

Outro evento analisado, a Reunido da Associagdo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa
em Educacao (ANPEd), esta organizada em Grupos de Trabalhos (GTs) que constituem nucleos
disseminadores de pesquisas acerca de suas tematicas especificas. A fim de contemplar os
propositos da pesquisa analisaram-se nas modalidades de comunicagdo cientifica e poster nos
seguintes GTs: GT 08 — Formacao de professores, GT 15 — Educacgdo Especial e GT 19 —
Educacao Matematica.

Assim, constatou-se que no periodo de cinco anos referentes a presente pesquisa foram
publicados trés (3) trabalhos relacionados a Educagcdo Matematica no contexto da Educacao
Inclusiva. Esses pertencem aos anais da 33* ANPEd, que aconteceu no periodo de 17 a 20 de
outubro de 2010 na cidade de Caxambu/MG, apresentando como tema central a “Educacao no
Brasil: O balango de uma década”; da 34* ANPEd que foi realizada de 2 a 5 de outubro de 2011
em Natal/RN, tendo como tema central “Educagao e justi¢a social”; e da 36* ANPEd que ocorreu
em Goidnia/GO no periodo de 29 de outubro a 2 de novembro de 2013, estabelecendo como
tema central “Sistema nacional de educagao e participagao popular: desafios para as politicas
educacionais”. Contudo, nenhum dos trabalhos publicados apresenta relagdo com a formacgao de
professores que ensinam Matematica no contexto da Educagao Inclusiva. Também,
referenciamos que na 32% e 35 edicdo da ANPEd nenhum trabalho publicado contemplou a
perspectiva de nosso estudo.

O quarto evento ao qual nos voltamos: Congresso Brasileiro Multidisciplinar de Educacao
Especial (CBMEE), normalmente ¢ realizado juntamente com a Associagao Brasileira de
Pesquisadores em Educacao Especial (ABPEE) e assume carater bianual. Trata-se de um
importante evento na area e tem como objetivo congregar profissionais da Educagdo Especial e
areas afins e discutir e disseminar conhecimentos, produzidos por pesquisadores, alunos de pds-
graduacao, graduagdo e professores da educacao basica.

A pesquisa referente aos trabalhos publicados compreendem ao V CBMEE que ocorreu no
periodo de 3 a 6 de novembro de 2009 na cidade de Londrina/PR; VI CBMEE que foi
promovido de 8 a 10 de novembro em Londrina/PR, sendo que os anais do evento estdo
organizados de acordo com quatorze (14) areas tematicas; e o VIl CBMEE que também
aconteceu na cidade de Londrina/PR de 5 a 7 de novembro de 2013 tendo como tema central
“Inclusao: Teoria, pratica e produgao do conhecimento”, e os anais do evento abrangem
dezesseis (16) areas tematicas.

Diante disso, constata-se que apenas seis (6) trabalhos publicados, que pertencem aos anais
da V e VII edigdo, contemplam a Educagdo Matemadtica no contexto da Educacao Inclusiva, e
nenhum desses apresenta reflexdes especificas em relagao a formacgao de professores. Isto €,
compreendem essencialmente o processo de ensino e de aprendizagem de alunos com
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deficiéncia, embora se mencione a necessidade da formagao de professores voltada para
Educagao Especial e da qualificagdo profissional nessa perspectiva.

Consideracoes finais

Com o intuito de averiguar publicagdes referentes a Educacao Matematica no contexto da
Educacao Inclusiva, e por consequéncias se possuem relacdo com a formagao de professores,
constata-se a partir da analise dos anais dos eventos: SIPEM, ENEM, ANPEd e CBMEE que ha
um percentual pequeno de publicacdes, considerando que os eventos sdo referéncia na area da
Educacao ¢ Educacao Matematica.

Verificamos através da pesquisa realizada nas edi¢des dos eventos publicadas no periodo
de 2009 a 2013, um total de cinquenta e oito trabalhos, que abrangem a Educacao Matematica no
contexto da Educacdo Inclusiva, e desses, apenas cinco apresentam relacdo com a formagao de
professores.

Desse modo, com base no desenvolvimento do estudo conferimos a caréncia de
publicacdes acerca da tematica, sendo também por esse motivo relevante a efetivacao de
trabalhos e investigagdes que versem sobre esse delineamento. Destaca-se, também, a
importancia de constituir espacos de formagao voltados para essa perspectiva, onde professores e
futuros professores tenham a oportunidade de discutir possibilidades, trocar experiéncias e se
apropriar de conhecimentos necessarios a sua pratica.
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Resumen

Este informe se refiere a una parte de un proyecto de investigaciéon mas amplio, el
cual se interesa por el conocimiento matematico que tienen los docentes en
formacion de educacion especial revelado en propuestas de ensefianza en México.
Particularmente nos interesa responder a la pregunta ;Cual es la formacion en
matematicas de los futuros docentes de educacion especial? De las tres fases de la
investigacion, en la primera, se muestra un analisis de los planes de estudio de dos
licenciaturas con modelos curriculares diferentes. Se aplicaron criterios de analisis
derivados de la propuesta de Ojeda (2006). Los resultados arrojan una escasa
formacion en matematicas y una desvinculacion con el pensamiento matematico
segun los casos que se presentan en la educacion especial.

Palabras clave: formacion, docencia, matematicas, educacion especial.

El planteamiento del problema y las preguntas

La Educacion Especial es una modalidad educativa encargada de atender a personas que

presentan discapacidad, discapacidad multiple, con talento o bien aquellas que por otras
circunstancias no pueden ser integradas a escuelas regulares (SEP, 2004).

Segun Guajardo (2010) actualmente se esta viviendo un sentimiento de

desprofesionalizacion en los docentes de Educacion Especial, lo anterior es ocasionado porque

94

los docentes ya no pueden aplicar el modelo médico, con el que originalmente naci6 la educacion

especial, en sus aulas y actualmente impera el modelo educativo, que tiene como base la
integracion educativa.

Guajardo (2010) cita que desde la Conferencia Mundial de Salamanca en 1994 (UNESCO,

1994), en el 2007 en México egresan los primeros licenciados en educacion especial formados
con los Planes de Estudio de la Licenciatura que adoptaron el modelo educativo y centraron la

atencion en la integracion educativa (Guajardo, 2010, p. 119).

El sentimiento de desprofesionalizacion del docente de Educacion Especial es valido y
comprensible; ya no pueden aplicar sus conocimientos derivados del modelo médico, ni
tampoco han aprendido los del modelo educativo, y a los técnicos se les ha dificultado
encontrar una estrategia efectiva para actualizarlos (Guajardo, 2010; p. 121).

Este sefialamiento conduce a la interrogante de como es la practica de los docentes frente a

grupo cuya formacion no es la Licenciatura en Educacion Especial, particularmente cudl es su
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formacion en matematicas. Al respecto, Mojica y Ojeda (2011) encontraron que la formacion en
matematicas de los docentes frente a grupo es general, derivada de s6lo un curso de matematicas
durante sus cuatro afios de formacion. Estos autores consideran urgente la capacitacion de los
docentes frente a grupo en temas de probabilidad y de estadistica para ofrecer un acceso a
fendmenos aleatorios de manera sistematica a los nifios y una educacion integral (Ley General
para las Personas con Discapacidad, 2005) en la educacion especial.

Este informe se refiere a una parte de un proyecto de investigacion mas amplio, el cual se
interesa por el conocimiento matematico que tienen los docentes en formacion de la licenciatura
de educacion especial revelado en propuestas de ensefanza. Particularmente no interesa
responder a la pregunta ;Cual es la formacion en matematicas de los futuros docentes de
educacion especial?

Elementos teoricos

Para el presente documento, y en concordancia con Mojica (2013), la “discapacidad” es un
constructo social. Segiin Guajardo (2010) “... tiene que ver con el desempefio individual en
funcion a las expectativas del entorno y de acuerdo a lo esperado segiin edad, sexo y grupo
social” (p. 109; agregamos cursiva). Es decir, no son las caracteristicas propias del individuo las
que limita su desarrollo, sino las condiciones del ambiente social en el que éste se desarrolla las
que provocan las limitaciones.

Por otra parte es importante el conocimiento matematico del docente de educacion especial
desde una esfera disciplinar, pedagogico y didactica Al respecto, una de las caracterizaciones
mas aceptadas del conocimiento del profesor, en general, se debe a Shulman (1986), este autor
sefiala que el profesor debiera tener un conocimiento sobre el contenido, un conocimiento
didactico del contenido y un conocimiento curricular. El punto mas relevante de su
caracterizacion es la definicion del conocimiento didactico del contenido, al que sitia como
aquel conocimiento estrictamente relacionado con la ensefianza en el aula. Shulman llama
conocimiento didactico del contenido a las formas mds corrientes de representar un contenido,
las analogias, ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones, esto es, las formas de
representar y formular el contenido para hacerlo mas comprensible a otros (Shulman, 1986,
pp13). Sin embargo, cuando se plantea el conocimiento matematico en el marco de una
formacion en la que dicho conocimiento es un componente mas, integrado a otros aspectos de la
formacion, se discute si el profesor debera poseer un conocimiento matematico semejante al
necesario en otras profesiones en las que ese conocimiento/saber se utiliza exclusivamente como
herramienta y como objetivo tnico y final, es decir, ;es el conocimiento matematico, especifico
de la profesion? (Ribeiro, Monteiro y Carrillo, 2010). En el caso del docente de educacion
especial es importante que se les forme en la parte matematica desde nuestra disciplina y se
pueda establecer un vinculo con los resultados de investigaciones que han dado cuenta de
procesos de ensefianza-aprendizaje de los individuos.

Método

La investigacion es del tipo cualitativa, consta de tres fases, en la primera de tipo
documental, se centra en el anélisis de la propuesta curricular de la formacion del docente de
educacion especial. En la segunda fase se interesa en el conocimiento que tienen los docentes
ante situaciones matematicas. La tercera fase se interesa por el conocimiento del docente al
plantear situaciones de ensefianza segun el tipo de discapacidad presentes en la educacion
especial.
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En esta primera fase se analizaron los planes de estudio de dos licenciaturas con modelos
curriculares diferentes: el modelo normalista y el modelo de una universidad. Se aplicé la célula
de analisis de la ensefianza propuesta por Ojeda (2006), respecto al contenido matematico y a las
situaciones que se proponen para la ensefianza de las matematicas.

Plan de estudios del modelo normalista

El plan de estudios de la Licenciatura de Educacion Especial, propuesto por la Direccion
General de Escuelas Normales de la Secretaria de Educacion Publica en México, se enfoca en la
preparacion de los futuros profesores de educacion especial para el tratamiento de las
discapacidades, con la mision de:

... favorecer el acceso y la permanencia en el sistema educativo de nifios, nifias y jovenes
que presenten necesidades educativas especiales, otorgando prioridad a aquéllos con
discapacidad, proporcionando los apoyos indispensables dentro de un marco de equidad,
pertinencia y calidad, que les permita desarrollar sus capacidades al maximo e integrarse
educativa, social y laboralmente (SEP, 2004; pag. 30).

Licenciatura en Educacién Especial
Mapa curricular

Primer Horas! Segundo Horas! Tercer Horas! Cuarto. Horas! Quinto Horast Sexto Horast | Sépumo | Horast Octave | Horas!
semestre eréditas semestre | eréditos semestre | erédios semestre | erédiios semestre | eréd