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E muito facil repetir as rotinas, fazer as coisas como tém
sido feitas, como todo mundo faz.

As rotinas e repeti¢cGes tém um curioso efeito sobre o
pensamento: elas o paralisam.

A nossa estupidez e preguica nos levam a acreditar que
aquilo que sempre foi feito de um certo jeito deve ser o
jeito certo de fazer.

(Rubem Alves)



RESUMO

O texto a seguir é um relato de pesquisa que consistiu em descrever e analisar a contribuicao
das tarefas propostas pelos professores do ensino comum para promover o Letramento
Matematico de alunos com deficiéncia intelectual nos anos iniciais do ensino fundamental.
Para o estudo das préticas dos professores que ensinam Matematica nesse nivel de
escolaridade, teve-se como referencial tedrico a Teoria Antropologica do Didatico (TAD). O
estudo foi realizado com énfase na abordagem qualitativa e a metodologia escolhida como
instrumento para a coleta de dados foi a pesquisa do tipo etnografico, permitindo a
participacdo da pesquisadora em campo. A pesquisa foi realizada em uma escola da Rede
Municipal de Ensino (REME) de Campo Grande / MS. A referida escola foi escolhida por se
constituir o local onde a pesquisadora exerce suas atividades profissionais. Constatou-se,
neste estudo, a dificuldade dos professores na superacdo da limitacdo da aprendizagem ao
aluno com deficiéncia intelectual e na articulacdo de suas praticas pedagodgicas no ensino da
Matematica com o contexto social do aluno. As analises indicaram a necessidade de rever o
desenvolvimento da organizacdo didatica por meio de um trabalho colaborativo tendo como
objetivo a ampliacdo de uma didatica pautada nas especificidades. Este estudo apresenta um
projeto de intervencdo no campo empirico, que consiste na realizacdo de oficinas pedagdgicas
com toda a equipe escolar. Tal proposta surgiu da necessidade de promover acbes de apoio
pedagdgico como opcao de metodologia colaborativa a educagdo escolar inclusiva.

Palavras-Chave: Letramento Matematico. Deficiéncia Intelectual. Tarefas Matematicas.



ABSTRACT

The following text is a research report that was to describe and analyze the contribution of the
proposed tasks by the common school teachers to promote Mathematical Literacy of students
with intellectual disabilities in the early years of elementary school. To study the practices of
teachers who teach Mathematics at this level of schooling, had as theoretical framework the
Anthropological Theory of Didactic (ATD). The study was conducted with an emphasis on
qualitative approach and methodology chosen as a tool for data collection was the
ethnographic research, enabling the participation of the researcher in the field. The survey was
conducted in a school of the Municipal Education Network (MEN) of Campo Grande / MS.
The school in question was chosen because it constituted the place where the researcher
performs his professional activities. It was found in this study the difficulty of teachers in
overcoming the limitation of learning to students with intellectual disabilities and to articulate
their teaching practices in mathematics education with the social context of the learner. The
analysis indicates the need to review the development of didactic organization through a
collaborative work with the objective of expanding a didactic guided in the specifics. This
study presents an intervention project in the empirical field that involves carrying out
educational workshops with the whole school team, this proposal arose from the need to
promote teaching support actions such as optionally collaborative approach to inclusive
education.

Keywords: Mathematical Literacy. Intellectual Disability. Mathematical Tasks
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como objeto de estudo o Letramento Matematico tendo por
objetivo geral descrever e analisar a contribuicdo das tarefas' propostas pelo professor do
ensino comum para promover o Letramento Matematico de alunos com deficiéncia intelectual
nos anos iniciais do ensino fundamental.

Na perspectiva de ancorar o objetivo geral ja apresentado, definiram-se também alguns
objetivos especificos. Esses objetivos receberam a seguinte redacdo: a) descrever tarefas
propostas pelo professor do ensino comum com vistas a promover o letramento em
Matematica do aluno com deficiéncia intelectual; b) analisar o processo de resolucdo das
tarefas pelo aluno com deficiéncia intelectual e a contribuicdo das tarefas propostas para a
sistematizacdo do conhecimento Matematico bem como o estabelecimento de relagdes com o
cotidiano; c¢) propor e desenvolver uma atividade de esclarecimento junto aos professores
sobre 0 tema em questao.

O interesse por essa tematica tem raizes na formacdo académica desta pesquisadora e
emergiu das reflexdes nas discussdes em estudos realizados, bem como das experiéncias
vivenciadas ao longo da sua trajetoria profissional, apresentando-se em alguns momentos com
menor e, em outros com maior intensidade. Descrever-se-a neste texto introdutério uma
breve apresentacdo do seu percurso académico e profissional, na busca de melhor evidenciar a
constitui¢dao do objeto abordado neste estudo.

O ingresso no curso de Pedagogia da Universidade para o Desenvolvimento do Estado
e da Regido do Pantanal (UNIDERP) deu-se no ano de 2003 e a escolha por esta profissao foi
algo inato, pois a mesma sempre gostou muito de escrever, ler e ensinar desde a sua infancia.
A sua carreira profissional teve inicio na rede particular de ensino na cidade de Campo
Grande/MS, na qual permaneceu de 2004 até o primeiro semestre de 2008. Em julho de 2008,
assumiu o concurso de professores da REME e foi nesse contexto que estreou a sua pratica
pedagdgica no ensino publico, no qual teve também a primeira oportunidade de trabalhar com
as diferentes deficiéncias, atuando como professora regente em uma sala de aula do 3° ano dos

anos iniciais do ensino comum?.

! Tarefa é um conceito especifico da perspectiva teérica adotada neste estudo e sera discutida oportunamente.

2 0 termo comum foi utilizado para se referir ao ensino desenvolvido na escola. Tal termo justifica-se por
considerar a escola um espago de todos, lembrando que ha também as escolas especializadas. Optou-se utilizar
comum em vez de regular, pois, este Ultimo, remete que pode haver irregularidades no ensino desenvolvido nas
escolas especializadas.
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Neste mesmo ano, teve a oportunidade de iniciar o curso de P6s- Graduagdo Lato-
Sensu em Educacdo Especial na perspectiva da Educacgéo Inclusiva, na Universidade Estadual
de Mato Grosso do Sul (UEMS), oferecido pela Secretaria Municipal de Educacdo de Campo
Grande (SEMED). Com as novas indagacdes que foram surgindo neste percurso, desenvolveu
uma pesquisa para contribuir também com os professores que vivenciavam a mesma
experiéncia em suas atividades profissionais. Entdo, elegeu como objeto de estudo a
organizacdo do trabalho didatico do professor no processo de ensino de criangas com
deficiéncia intelectual na escola comum.

No ultimo ano do seu curso de Pos-graduacdo, em 2010, participou como cursista no
Programa Pré-Letramento de Matematica promovido pela SEMED, e foi nesse momento que
se deparou pela primeira vez com uma das questdes norteadoras deste estudo, o Letramento
Matematico. O Pro-Letramento € um programa de formacao continuada e foi oferecido para
os professores da REME que atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental. Essa politica
de formacdo foi idealizada pelo Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e contou com a
parceria de algumas universidades que constituiam a Rede Nacional de Formacao Continuada.
O Programa Pro-Letramento tem como objetivo o desenvolvimento da qualidade no ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita, bem como da Matemaética, nos anos iniciais do ensino
fundamental.

A relacdo entre os estudos tedricos e a socializacdo dos saberes, bem como das
praticas docentes compartilnadas com todo o grupo nesse curso foram, a cada encontro
contribuindo para que esta pesquisadora reconhecesse a complexidade de ensinar Matematica,
pois a didatica dessa disciplina requer ir além do conhecimento de métodos e técnicas para o
ensino de um contetido. A forma de ensinar propiciando aos alunos estratégias que favoregam
0 raciocinio e a construcdo do saber Matematico de maneira que possam utiliza-lo em
diversas situacdes do cotidiano torna-se, ainda hoje um grande desafio aos docentes dos anos
iniciais do ensino fundamental. Atribui-se a esse fator a dificuldade do professor na utilizacéo
e na selecdo das estratégias e de recursos didaticos, tendo em vista os objetivos propostos em
cada atividade ou situacOes de aprendizagens.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sdo evidenciados baixos
indices de desempenho dos alunos na area de Matematica, sendo essa considerada comumente
como a disciplina que mais eleva as taxas de retencdo escolar.

De acordo com Brasil (2001, p.24):
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Parte dos problemas referentes ao ensino de Matematica estéo relacionados ao processo de
formagdo do magistério, tanto em relacéo a formagdo inicial como a formagéo continuada.
Decorrentes dos problemas da formacdo de professores, as praticas na sala de aula tomam
por base os livros didaticos, que, infelizmente, sdo muitas vezes de qualidade insatisfatoria.
A implantacdo de propostas inovadoras, por sua vez, esharra na falta de uma formacéo
profissional qualificada, na existéncia de concep¢des pedagdgicas inadequadas e, ainda, nas
restricOes ligadas as condicdes de trabalho.

O desempenho apresentado pelos alunos na disciplina de Matematica nos ultimos
tempos esta relacionado com a fragilidade dos saberes docentes adquiridos para 0 ensino
dessa ciéncia ao longo da formacédo e da trajetoria profissional. Com a crescente ampliacdo
dos cursos de formacdo inicial e continuada a partir dos anos 1990 torna-se necessério, hoje,
garantir aos educadores, além da apropriacdo da teoria em relacdo aos contetdos
Matematicos, a reflexdo e a associacao desses saberes com as suas praticas pedagogicas, de
modo que os professores contemplem os conhecimentos empiricos e as necessidades
especificas dos alunos no estudo da Matematica.

Foi nessa relacdo intrinseca entre o estudo e o fazer pedagdgico que esta pesquisadora
comecou a interessar-se pela ludicidade nas aulas de Matematica e escreveu, no final do curso
a sua experiéncia com os jogos e brincadeiras desenvolvidos nas aulas de Matematica em uma
sala do 2° ano dos anos iniciais do ensino fundamental.

Tendo em vista a sua formacéo académica como especialista em Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva, em janeiro de 2014, participou de um processo seletivo na
Secretaria Municipal de Educagdo para atuar como professora do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) em salas de recursos multifuncionais e foi aprovada. Assim, comegou 0
ano letivo em uma nova experiéncia profissional o que coincidiu também com o seu ingresso
no mestrado na Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS).

O AEE tem como papel fundamental complementar ou suplementar a formacéo dos
alunos com deficiéncia. Logo, deve estar em consonancia com o trabalho pedagégico
realizado pelo professor da sala comum ao aluno com deficiéncia intelectual, considerando
gue ndo se constitui um reforco escolar, e isso implica romper com as barreiras que se
interpdem ao aluno com deficiéncia no ensino comum.

A nova atuacdo profissional e o ingresso no mestrado intensificou a motivacao pela
escolha da temaética apresentada nesta pesquisa pelos seguintes motivos: o primeiro foi por ter
tido a oportunidade em ser orientada por um professor com a formag&o especifica na area da
Educacdo Matematica, e o segundo foi pela necessidade de buscar respostas a um problema e
melhor conhecer as praticas didaticas dos professores incumbidos de conduzir o processo de

Letramento Matematico do aluno dos anos iniciais com deficiéncia intelectual. Essa precisdo
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foi sentida na vivéncia desta pesquisadora como professora do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), realizado na sala de recursos multifuncionais, por ocasido do
acompanhamento do trabalho pedagdgico desenvolvido junto a esses alunos. Acrescenta-se a
isso o fato de haver, como se vera em paginas posteriores, escassez de producdo bibliografica
sobre 0 assunto.

Assim, a questdo problemaética desta pesquisa é: as atividades propostas pelo professor
dos anos iniciais do ensino fundamental, na escola comum, contribuem para o Letramento
Matematico dos alunos com deficiéncia intelectual?

A escolha dos professores participantes foi realizada tendo em vista 0s seguintes
critérios: o professor deveria ter em sua sala de aula um aluno/a com laudo médico que
comprovasse sua deficiéncia intelectual, além disso, o aluno/a precisaria também ser
frequente na sala de recursos multifuncionais. Logo, esses dois critérios também justificaram
0 motivo da selecdo dos alunos participantes deste estudo. Para a proposi¢céo de agdes que
pudessem contribuir para reflexdo e discussdo das praticas analisadas, fez-se necessario um
levantamento sistematizado de observacGes amparadas em uma teoria.

Neste trabalho, teve-se como referencial teérico a Teoria Antropoldgica do Didatico
(TAD), que parte do pressuposto de que estudar Matematica é uma tarefa humana inserida em
um contexto social e essa pratica pode constituir- se em uma praxeologia, isto é, uma pratica
orientada por uma légica que busca maximizar resultados e minimizar esforcos, tempo,
incertezas e desperdicio, explicitada por tipos de tarefas, técnicas, tecnologias e teorias.

Embora a praxeologia tenha sua origem nas teorias econémicas, Sales (2010, p.25)
destaca que, na perspectiva da TAD [...] “é o produto de uma construcao social, mas tem uma
finalidade especifica: estudar Matemética. A teoria leva em conta o conhecimento produzido
socialmente e, embora tenha surgido no contexto especifico da Didatica da Matematica, tem
aplicacdo em contextos de estudo de outras disciplinas [...]”.

Esta pesquisa se desenvolveu segundo os parametros da abordagem qualitativa e a
metodologia escolhida como instrumento para a coleta de dados em campo foi a pesquisa do
tipo etnografico. O percurso metodoldgico da pesquisa deu- se no periodo de outubro a
novembro de 2014 em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Campo Grande / MS,
escolhida por se constituir o local onde esta pesquisadora exerce as suas atividades
profissionais. Para a realizacdo deste estudo, pediu-se autorizacdo por escrito para o diretor da
instituicdo escolar, para os pais dos alunos participantes da pesquisa e, para 0s professores e

todos concordaram em fazer parte desta investigagdo (Anexos 1, 2 e 3).
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Este estudo est& organizado em quatro capitulos, sendo que o primeiro apresenta o que
caracteriza a deficiéncia intelectual e, por meio de uma breve contextualizacdo histérica,
retrata 0 processo de escolarizacgdo do aluno com deficiéncia. Evidencia também a
organizacdo da educacéo especial no aspecto local em que foi realizada a pesquisa (REME) e
ainda aborda como deve ser concebido o ensino da Matematica na escola comum.

O segundo capitulo exibe o aporte tedrico adotado e utilizado no embasamento deste
estudo. Trata também do objeto de investigacdo desta pesquisa, assim, apresenta- se de forma
sucinta o0 que as pesquisas apontam acerca das questdes que abordam a tematica deste estudo:
Letramento Matematico e deficiéncia intelectual. Para finalizar, mostra-se uma reflexdo sobre
o letramento buscando relaciona-lo com a Matematica.

O terceiro capitulo aborda o aspecto metodoldgico deste estudo baseado na pesquisa
do tipo etnografico de André (2012) e Malinowski (1970; 1978) que se caracteriza pelo seu
foco qualitativo com interacdo e orientagdo do pesquisador no trabalho de campo. Apresenta
também a justificativa e os critérios utilizados na selecdo da instituicdo escolar, bem como os
dos participantes da pesquisa. Na sequéncia traz a descricdo desses Ultimos.

O quarto capitulo exibe os procedimentos utilizados para a realizacdo deste estudo e as
andlises dos dados coletados em campo, com o propoésito de evidenciar como se desenrolam
as organizacdes didaticas desenvolvidas para o ensino da Matematica nos anos iniciais do
ensino comum com vistas ao Letramento Matematico dos alunos com deficiéncia intelectual.
Este estudo também apresenta uma proposta de intervencdo a ser desenvolvida na escola
pesquisada e foi elaborada tendo como referéncia as analises dos dados obtidos na pesquisa de

campo, esta proposta esta no final deste estudo (Apéndice).
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CAPITULO 1 - DEFICIENCIA INTELECTUAL E ESCOLARIZACAO

Este capitulo apresenta o que é caracterizado como deficiéncia intelectual e pontuado
ainda que brevemente, como se deu a trajetoria da escolarizacdo dos alunos com deficiéncia
ao longo do tempo, apontando como ela nasce e como se configura na atualidade, tendo em
vista 0 acesso e a permanéncia desses alunos nas instituicGes escolares. A compreensdo de
como se deu a escolarizacdo a partir do processo historico nos oferece condicbes de refletir
acerca da educacgéo e formacdo que os alunos com deficiéncia vém recebendo de um modo
geral nas escolas comuns.

Retrata também como esta organizada a educacao especial no aspecto local em que foi
desenvolvida esta pesquisa: a Rede Municipal de Ensino de Campo Grande. Na sequéncia,
considerando o objeto de estudo desta pesquisa, o Letramento Matematico, apresenta
reflexGes sobre o ensino da Matematica para os alunos com deficiéncia intelectual na

perspectiva da educacdo inclusiva.

1.1 Deficiéncia Intelectual e processos de escolarizacao: analises e reflexfes a partir das
concepgdes historicas

A terminologia deficiéncia intelectual tem sido usada recentemente em substituigdo ao
termo deficiéncia mental e passou a ser divulgada oficialmente em 1° de janeiro de 2007 com
0 surgimento da sigla AAIDD - Associacdo Americana de Deficiéncias Intelectual e de
Desenvolvimento. Essa sigla passou a ser utilizada em lugar da AAMR - Associacdo
Americana de Deficiéncia Mental. O novo termo, deficiéncia intelectual, é entendido néo
mais como traco da personalidade, mas como limita¢Bes especificas associadas a duas ou
mais areas das habilidades adaptativas: comunicacdo, autocuidado, habilidades sociais, vida
familiar, uso comunitario, autonomia, saude e seguranca, funcionalidade académica, lazer e
trabalho.

Ferreira (2011, p.102) define a deficiéncia intelectual de forma mais minuciosa:

Deficiéncia intelectual € um conceito mais especifico do que deficiéncia mental,
pois considera que a disfuncionalidade da pessoa constitui-se em defasagem e
alteragBes nos processos de construcdo do conhecimento, Unica e especificamente e
ndo em qualquer dos indmeros processos mentais tipicos do ser humano, como se
faz crer na perspectiva da deficiéncia mental, sempre tida como inaptiddo cognitiva
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geral; incapacidade de abstragdo, generalizacdo; e auséncia de memoria para
apropriacdo e retencdo de saberes de qualquer natureza mais elaborada, que
caracterizaria uma pessoa que pouco ou nada aprende.

Nesta concepcdo a deficiéncia intelectual é compreendida especificamente como um
atraso e alteracGes no desenvolvimento das funcionalidades do sujeito, pois considera que,
ainda com dificuldades especificas e limitagdes nas capacidades cognitivas, o aluno com
deficiéncia intelectual pode apresentar avancos significativos nas aprendizagens escolares.

Nas linhas que seguem, serdo apresentados brevemente os processos de escolarizacao
da pessoa com deficiéncia intelectual, inicialmente com um enfoque global e posteriormente,
em ambito local, de como esses processos se desenrolaram no Brasil. Pode-se dizer que a
historia da Educacdo Especial configura-se em trés distintos momentos historicos:
institucionalizagéo, integracédo e incluséo. Esses momentos expressam as condi¢des sociais de
cada tempo historico.

O processo do atendimento educacional inicia-se com a institucionalizacdo. Esse
processo teve seu apice entre o0s séculos XVIII e XIX. Nessa fase, o atendimento a pessoa
com deficiéncia intelectual foi organizado inicialmente por médicos-pedagogos que
acreditaram nas possibilidades educacionais por meio de uma proposta metodoldgica especial
para individuos considerados ineducaveis. As primeiras tentativas educativas foram as do
médico Jean Marc Gaspard Itard (1774-1838), na educacdo de um menino chamado Vitor,
mais conhecido como o “Selvagem de Aveyron”.

De acordo com Jannuzzi (2006), os préprios médicos conceberam a relevancia da
educacdo as criancas com deficiéncia mental®, criando instituicdes escolares agregadas a
hospitais psiquiatricos. Nesse contexto, surgiu a necessidade de aplicar uma avaliagdo mais
especifica para essas criancas, a fim de classifica-las em niveis de intelectualidade. Esse
processo avaliativo se valia dos testes psicoldgicos introduzidos no Brasil por Helena Antipof.
Assim, a Psicologia comecou a influenciar o método educacional para as criangas concebidas
até entdo como anormais.

O segundo momento ocorreu no final do século XX, em torno da década de 1970.
Constatou-se nesse periodo o movimento de uma educagéo integrada que teve como principio
0 acesso dos individuos que apresentavam deficiéncia a escola comum. Tal preceito concebia
a maxima aproximagdo de igualdade entre os sujeitos, desconsiderando as diferengas

(MENDES, 2002). O principio da integracdo tinha como crenca que a crianga com deficiéncia

® Termo utilizado na época.
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deveria ser educada tendo em vista a sua capacidade e 0s papéis que assumiria na sociedade,
Ou seja, a sua insercao no meio social.

De acordo com esse principio, a pessoa com deficiéncia, para conviver em grupo, na
escola e nas relagdes sociais, devia enquadrar-se aos padrdes de normalidade instituidos pela
sociedade. Segundo Anache (1994, p. 48), “o principio da normalizacdo deixa subentendido
que para se tornar parte integrante da sociedade, os individuos portadores de deficiéncia
devem ser enquadrados 0 mais proximo possivel do que apregoam as normas sociais vigentes
[...]”. Assim, o principio da normalizacdo pressupde a criacdo de condi¢des de vida aos
individuos com deficiéncia equivalente aos dos considerados “normais™. E relevante
ressaltar que nesse principio, os individuos com deficiéncia continuavam sendo atendidos de
forma assistencialista por meio dos servi¢os especializados.

Em meados da década de 1990 no Brasil, comecaram a propagar as discussdes em
torno da inclusdo escolar, que se constitui no terceiro momento histérico. Bueno (2008, p.49)
define inclusdo escolar como “[...] uma proposi¢do politica em agdo de incorporagdo de
alunos que, tradicionalmente, tém sido excluidos da escola [...]”. Essa proposta educacional
surge como oposi¢ao ao principio de integracdo que propunha a participacéo social (insercéo)
da pessoa com deficiéncia na concepcao da igualdade de oportunidades, visando aos padrdes
sociais.

De acordo com Prieto (2006, p.40):

[...] o objetivo na inclusdo escolar é tornar reconhecida e valorizada a diversidade
como condi¢do humana favorecedora da aprendizagem. Nesse caso, as limitagdes
dos sujeitos devem ser consideradas apenas como uma informacdo sobre eles que,
assim, ndo pode ser desprezada na elaboracdo dos planejamentos de ensino. A
énfase deve recair sobre a identificacdo de suas possibilidades, culminando com a
construcdo de alternativas para garantir condi¢cBes favoraveis a sua autonomia
escolar e social, enfim, para que se tornem cidaddos de iguais direitos.

Sendo assim, o termo inclusdo escolar ndo pode ser restringido a inser¢do do aluno
com deficiéncia intelectual na escola comum, mas deve ser compreendido sob a Otica da
necessidade de adequacdes estruturais e também mudancas na forma de como todos o0s
profissionais da escola deveriam conceber as praticas educacionais desses alunos. Bueno
(2008) mostra em seu estudo, que anteriormente havia uma estabilidade em relacdo a

utilizacéo das expressdes “inclusdo escolar™ e “educacio inclusiva™® nas teses e dissertaces

* Aspas desta pesquisadora.
® Aspas do autor.
® Aspas do autor.
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referentes a essas tematicas, e que, posteriormente essa Ultima expressdo tem sido mais
corrente, do mesmo modo que a utilizagdo concomitante das duas expressoes.

Segundo esse autor, educacdo inclusiva ndo € sinénimo de inclusdo escolar e “refere-
se a um objetivo politico a ser alcangado” (BUENO, 2008, p.49). Sobre essa questdo, Prieto
(2006, p. 40) destaca:

A educacdo inclusiva tem sido caracterizada como um “novo paradigma”, que se
constitui pelo aprego a diversidade como condicéo a ser valorizada, pois é benéfica a
escolarizacdo de todas as pessoas, pelo respeito aos diferentes ritmos de
aprendizagem e pela proposicao de outras praticas pedagdgicas, 0 que exige uma
ruptura com o instituido na sociedade e consequentemente, nos sistemas de ensino

L.].

Abrindo um paréntese nessa discussdo, pode-se dizer que, embora muitas conquistas
tenham sido alcancadas na lei em relacdo a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia
intelectual, a efetivacdo dessas conquistas ainda provoca muitas controversias na pratica.
Assim, as propostas de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia intelectual estdo longe de
terminar.

Ao analisar a trajetoria historica da educacéo especial em contexto nacional, verifica-
se que, assim como no contexto global, essa também foi marcada pelo desenvolvimento de
um trabalho pedagdgico com énfase na concepcdo médico-pedagdgica e centrada nas
peculiaridades desses alunos.

A educacdo especial como uma pratica para prestar atendimento educacional as
criancas com deficiéncia intelectual teve inicio em 1874, vinculada ao hospital Juliano
Moreira, em Salvador -BA. Dessa forma, a escolarizacdo das pessoas com deficiéncia por um
longo periodo, foi desenvolvida principalmente nas instituicdes especializadas
(JANNUZZ1,1985). Nessa época no Brasil, as escolas eram insuficientes e como as condicdes
econbmicas ndo estabeleciam a educacdo escolar como exigéncia social, apenas a classe
considerada dominante na sociedade tinha acesso a ela.

A sistematizacdo do conhecimento formal ocorreu durante a transicdo da atividade
feudal para a atividade comercial, sendo necessaria a modificacdo nos espacgos fisicos de
ensino e na organizacdo do trabalho didatico para atender a demanda da formag&o que surgiu
nesse periodo.

Nesse contexto, Lancillotti (2008, p.76) afirma que “o amplo desenvolvimento da

atividade comercial foi determinante para as primeiras escolas destinadas aos filhos dos
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burgueses: ler, escrever e contar colocavam-se, para essa classe, como saberes
imprescindiveis ao seu fortalecimento”.

Conforme a autora, o crescimento das cidades foi fator decisivo para o inicio da
formalizacdo da atividade educativa. Assim, a educacao e a organizagdo do trabalho didatico
foram se tornando, nesse novo periodo, elementos necessarios para a qualificacdo da forca de
trabalho humano, buscando favorecer prioritariamente a nova classe dominante, a burguesia.

Segundo Saviani (apud LANCILLOTT]I, 2006, p.38):

A partir da época moderna, o conhecimento sistematico- a expressdo letrada, a
expressao escrita- generaliza-se, dadas as condi¢des de vida na cidade. Eis porque é
na sociedade burguesa que se vai colocar a exigéncia de universalizacdo da escola
basica. H4 um conjunto de conhecimentos basicos que envolvem o dominio dos
cbdigos escritos, que se tornam importantes para todos. Com o advento desse tipo de
sociedade, vamos constatar que a forma escolar de educacdo se generaliza e se torna
dominante. Assim, se até o final da Idade Média a forma escolar era parcial,
secundaria, ndo generalizada, quer dizer, era determinada pela forma néo escolar, a
partir da época moderna ela generaliza-se e passa a ser forma dominante, a luz da
qual sdo aferidas as demais.

De acordo com a referida autora, a escola universalizou-se a partir da sociedade
moderna e teve como fator determinante a necessidade de pessoas mais letradas na sociedade.
Nesse periodo, o campo de producdo humana sofreu fragmentagdes, surgindo o trabalho
especializado, contribuindo para transformacdes também no campo da educagdo, que
apresentou como proposta as escolas especiais em virtude da integragéo social da pessoa com
deficiéncia. Assim, o sistema educacional ficou dividido em duas modalidades: o ensino
comum e o especial.

Observa-se que a conquista da escolarizacdo dos alunos com deficiéncia ocorreu
concomitantemente a da educacdo em geral, todavia o ritmo foi diferente, uma vez que a
educacdo especial desenvolveu-se mais lentamente e manteve-se por um longo periodo
funcionando inicialmente de forma separada e depois paralelamente a educacdo comum.

No século XVIII, ressurge a proposta de universalizacdo do ensino com o advento da
Didatica Magna e a defesa da escola publica, que foi inovadora ao apresentar em sua proposta
pedagdgica a concepgdo que se deve ensinar “tudo a todos™’.

A escola instituida por Comenius (1592-1670) (COMENIO, 1996, p.177-178)
sustentou-se na concepcdo de atendimentos coletivos desenvolvendo os conhecimentos de

forma homogénea:

” Aspas nossa.
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O nosso método encontra-se adaptado as inteligéncias médias (das quais ha sempre
muitissimas), de tal maneira que nem faltem os freios para moderar as inteligéncias
mais subtis (para que ndo enfraquecam prematuramente), nem o acicate e o estimulo
para incitar os mais lentos. [...] no exército escolar, convém proceder de modo que
0s mais lentos se misturem com os mais velozes, 0s mais estlpidos com os mais
sagazes, 0s mais duros com os mais ddceis, e sejam guiados com as mesmas regras e
com 0s mesmos exemplos, durante todo o tempo em que tem necessidade de ser
guiados.

De um lado, é possivel comprovar que a organizacdo apresentada por Comenius
contribuiu muito para a expanséo e democratizacdo do ensino perdurando até os dias de hoje
como proposta mais adequada por apresentar caracteristicas como: universalizagdo,
simplificagdo e barateamento do trabalho. Por outro lado, ndo se preocupou em atender a
diversidade humana em sua pratica educativa, mantendo a referéncia do aluno médio.

A pessoa com deficiéncia como se distanciava dessa concep¢ao de aluno, manteve sua
educacdo separadamente desenvolvendo-se em duas instancias: escolas e instituicdes
paralelas, sendo essas, na maioria das vezes, de carater privado. Assim, essa caracteristica
pode ser apontada como uma marca da educacdo especial, que sempre se manteve pela
complementacéo entre os setores publico e privado (LANCILLOTT]I, 2006).

Neres (2003) destaca que as parcerias entre o publico e o privado sempre existiram e
foram se expandindo, bem como aumentando seus atendimentos de forma simultanea, por
meio da abertura das classes especiais no servico publico e da criacdo das instituicoes
particulares especializadas de carater filantropico com assisténcia da iniciativa privada e
auxilio financeiro do Estado. No setor publico, o Estado é o responsavel por subsidiar esses
Servigos.

Atualmente, as parcerias com as instituicdes especializadas continuam existindo;
devido a escassez de recursos financeiros que abarquem 0S servicos necessarios ao
acompanhamento dos alunos considerados publico-alvo da educacdo especial no ensino
comum.

Com respeito a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia intelectual, € relevante
considerar os documentos que propdem a inclusao escolar no ensino comum, dentre 0s quais,
a constituicdo de 1988 que impde como principio a educacdo de todos, incluindo os alunos
com deficiéncia preferencialmente na rede regular de ensino. Além do documento
constitucional, 0 movimento “escola para todos”, conforme propde a Declaragao de Jontiem,
de 1990, visa propiciar préaticas educativas a todas as pessoas para que possam satisfazer suas

necessidades de aprendizagem. Também a Declaracdo de Salamanca (1994) ratifica, entre
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outros direitos, 0 acesso & escola comum aos alunos com necessidades educativas especiais®,
e a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva que define o

alunado da educacéo especial, conforme consta em Brasil (2008, n.p.):

Alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interagdo com diversas barreiras
podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade.

Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam
alteracfes quantitativas das interacdes sociais reciprocas e na comunicagdo, um
repertdrio de interesses e tarefas restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse
grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose infantil.
Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em
qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica,
lideranga, psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada criatividade,
grande envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em é&reas de seu
interesse.

A referida Politica, embora de forma lenta, tem avancado na tentativa de promover o
acesso a escolarizacdo de todos os alunos, mas, por outro lado, percebe-se que na pratica
educacional torna-se um grande desafio a consideracdo dos diferentes ritmos de
aprendizagens dos alunos que ndo conseguem responder adequadamente as exigéncias
escolares.

Com o intuito de responder a essa necessidade, tem-se a proposta de implantacdo das
Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas comuns. Os programas de implantacdo das
Salas de Recursos Multifuncionais foram desenvolvidos no contexto das politicas publicas e
tiveram como intencdo promover a ampliacdo da inclusdo no &mbito escolar e ofertar 0 apoio
pedagogico especializado aos alunos publico-alvo da educacdo especial matriculados no
ensino comum. Contudo, foi a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), acdo fundamentada e assegurada no Decreto n°
6.571/2008, que estabeleceu o cdmputo dobrado da matricula desses alunos, uma na sala
comum da Rede Publica e a outra no atendimento educacional especializado (AEE).

Ao computar duplamente essa matricula, o0 FUNDEB disponibiliza recursos para a
oferta do AEE. A Resolucdo CNE/CEB N° 04/2009 designa a institucionalizagdo do AEE no
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e o Parecer CNE/CEB N° 13/2009 trata da atuacdo do
profissional no AEE mostrando as atribuicoes e a formacao desse professor (BRASIL, 2010).

Ressalta-se que, apesar do consideravel avanco social ao acesso a escolarizagdo, em

relacdo aos tempos de segregacdo, alcancado pelos individuos que apresentam deficiéncia

8 A expressao necessidades educativas especiais refere-se a todas as criancas e jovens cujas necessidades
decorrem de sua capacidade ou de suas dificuldades de aprendizagem. Disponivel em:
http://cape.edunet.sp.gov.br/textos/declaracoes/3Declacao_Salamanca.doc , Acesso em: 3 Jun.2014.
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intelectual, conforme proposto na Politica Nacional, no atual contexto escolar, percebe-se a
complexidade do desenvolvimento de a¢bes pedagdgicas e, como assinala Goes (2007), esse
papel é atribuido praticamente ao professor. A autora reconhece o professor como principal
responsavel pelo desenvolvimento das a¢cdes educativas do aluno com deficiéncia, bem como
dos outros sem deficiéncia. Porém, ressalta que esse profissional ndo deveria se sentir sozinho
no cumprimento das novas demandas do trabalho pedagdgico, no que tange a educacéo
escolar inclusiva.

A democratizacdo da escola ndo significa apenas a garantia de todos a escola,
significa, sobretudo, valorizacdo das necessidades educacionais especiais dos sujeitos e
ampliacdo do acesso aos conhecimentos culturalmente significativos por meio dos recursos
tecnoldgicos presentes na atualidade.

Sobre esse aspecto, Alves (2007, p.65) ressalta:

[...] no plano da organizagéo do trabalho didatico, a solu¢éo postulada por Coménio,
no século XVII, j& era anacrénica quando a escola comecou a universalizar, no
altimo ter¢co do século XIX. Apesar da Revolugdo Industrial, dos meios de
comunicagdo de massa, da automatizacdo e da informatica, a escola continuou a
realizar sua acdo educativa segundo a forma manufatureira de organizagdo do
trabalho didatico. A tecnologia educacional que preside a relagdo educativa, ainda
hoje, continua a ser o manual didatico comeniano [...].

Segundo o autor, mesmo a universalizac¢do da escola no Brasil sendo algo recente, pois
até o inicio do século XX ndo havia se efetivado, este processo sempre se desenvolveu de
forma arcaica. Com a democratizacdo do ensino, foram surgindo outras necessidades que vé@o
além da formacdo intelectual do aluno e implica considerar a diversidade humana como
ferramenta essencial no desenvolvimento de todos 0s sujeitos.

Ainda nesse contexto, temos a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB)
atual Lei n°® 9.394/96, que destaca a necessidade da organizacdo de curriculos, métodos e
sistematizacdo adequada de modo a considerar a heterogeneidade da classe comum.

A escola tem como papel a constituicdo do individuo para a sociedade, assim, cabe a
ela desenvolver sua fungéo educativa buscando aproximar os saberes escolares do meio social
dos alunos, oferecendo aos mesmos a oportunidade de utilizar esses conhecimentos para
compreender e interpretar a sua propria realidade cotidiana. Passos (2002, p.109) afirma que
“ha hoje uma aposta na capacidade de os professores ensinarem as criangas com experiéncias
diversas e conhecimentos distintos. Ou seja, ndo é possivel alunos diferentes aprenderem em

igual medida qualitativamente e quantitativamente”.
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Tudo isso deve ser considerado sem que se percam de vista os direitos de acesso aos
bens culturais, j& que é necessario reconhecer que todos sdo capazes de aprender
independentemente das diferencas sociais, psiquicas, fisicas e culturais; porém, cada
individuo interage de forma diversa, de acordo com as suas necessidades e expectativas em
relacdo ao objeto de conhecimento.

Segundo Padilha (2008, p. 193) sdo necessarios “programas sistematicos que
privilegiam a discussdo de teorias e praticas pedagogicas, programas que sao via de regra,
insuficientes quando ndo levam em conta a formacao da consciéncia como processo de longo
prazo [...]"”.

Do ponto de vista da autora € fundamental trabalhar nos cursos de formacéo de
educadores a consciéncia politica dos professores, que tem como caracteristica essencial a
compreensdo das diferencas existentes em todas as suas dimensd@es: culturais, econémicas, de
desenvolvimento e aprendizado no contexto escolar.

A partir dessas colocagdes entende-se que a escola deve ajustar-se para atender o que a
inclusdo exige, sendo necessaria a mobilizacdo nos projetos pedagdgicos bem como uma
equipe com acdes de gestdo democratica e participativa envolvendo todo o grupo escolar.

Sobre a organizacdo do trabalho didatico para alunos com deficiéncia intelectual,
Anache (2008) discorre em seus estudos a contribuicdo das relagdes sociais, tanto no aspecto
individual, quanto no coletivo, para o desenvolvimento da aprendizagem, tendo como
referéncia a abordagem histérico—cultural. Destaca ainda, a relevancia da subjetividade nos
processos de ensino e aprendizagem, considerando tais alunos como aprendizes em
desenvolvimento, que interagem de forma diferenciada com os conhecimentos nas distintas
situages de aprendizagem. Nesse caminho, ressalta a necessidade de estruturar 0 processo
educacional a partir dos interesses e dos conhecimentos tacitos desses alunos, considerando o
meio em que se encontram inseridos.

Partindo desses pressupostos, entende-se que os educadores precisam ter como
referéncia em suas praticas pedagodgicas a superacdo das dificuldades ocasionadas pelas
limitagcdes proprias da deficiéncia. Assim, devem organizar o trabalho didatico tendo em vista
a escolarizacdo da crianca com deficiéncia intelectual, desencadeando um processo
pedagdgico com participacdo democratica, 0 que representa dizer que todos tém valores e
respeitos universais, mas sao vistos e compreendidos em suas individualidades, ou melhor,
em suas singularidades.

Considerando a necessidade de organizar o trabalho didatico e responder as

orientagdes da Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva,
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os documentos oficiais da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) mostram como tem
sido organizado e sistematizado as suas agdes na intencdo de promover a escolarizagdo dos

alunos publico-alvo da educacéo especial no Municipio de Campo Grande/MS.

1.2 O Municipio de Campo Grande e a Educacédo Especial

A educacdo especial no Municipio de Campo Grande é gerida pela Divisdao de
Educacdo Especial/DEE/SUGEPE/SEMED, por meio dos Nucleos Municipais de Apoio
Psicopedagogico (NUMAPS). A Resolugdo SEMED N.154/2014, no artigo 3° nos mostra

COMO esses servigos estao organizados:

Art. 3° O acompanhamento e assessoramento do aluno publico-alvo da educagdo
especial, matriculado nas unidades escolares da REME, e seus professores serdo
realizados pela Divisdo de Educacdo Especial/[SUGEPE/SEMED, por meio dos
nacleos de apoio pedagdgicos especificos: Nuacleo Municipal de Apoio
Psicopedagdgico-NUMAPs, Nucleo de Acessibilidade, Nucleo de Apoio
Pedagdgico ao Aluno com Surdez-NAPS, Ndcleo de Apoio aos Alunos com
Deficiéncia Visual-NAPDV, Nucleo de Apoio aos Ceinfs-NAPC.

Esses nucleos tém como objetivo dar apoio pedagdgico aos alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, matriculados no
ensino comum na Rede Municipal de Ensino (REME) em Campo Grande / MS, oferecendo
também, aos professores, apoio técnico, buscando estratégias para promover 0 acesso, a
participacdo e a escolarizacdo desses alunos. Essa assessoria teoricamente ocorre por meio do
acompanhamento sistematico da equipe do NUMAPS as escolas. Na préatica isso nem sempre
ocorre devido a escassez de pessoal e outras dificuldades.

A Resolugdo SEMED N.154/2014 descreve, no artigo 5° as agdes que a unidade

escolar devera prever e prover para viabilizar a educacao escolar inclusiva desses alunos:

I- sustentabilidade do processo inclusivo, mediante aprendizagem cooperativa em
sala de aula, trabalho de equipe na escola e constituicdo de redes de apoio;

I1- servigos de apoio pedagogico especializado, mediante atuagdo colaborativa dos
técnicos dos nicleos de apoio pedagogicos especificos, do coordenador de suporte
pedagdgico do atendimento educacional especializado, do auxiliar pedagdgico
especializado, do tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais -
LIBRAS/Lingua Portuguesa e do assistente de incluséo escolar;

I11- critérios de agrupamento dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo pelas varias classes do ano escolar
em que forem classificados, de maneira que se privilegie a interagdo entre os alunos.
§ 1° O quantitativo maximo de alunos em sala de aula, quando houver alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, deve ser de 20 para a educacéo
infantil, 25 para anos iniciais do ensino fundamental e 30 para os anos finais do
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ensino fundamental, exceto nos casos que requerem o tradutor e intérprete de
LIBRAS — Lingua Portuguesa e/ou auxiliares pedagogicos especializados.

§ 2° Serd permitido, no maximo, 3 alunos com deficiéncia por turma, exceto para 0s
alunos com surdez acompanhados pelo tradutor e intérprete de LIBRAS - Lingua
Portuguesa, que nao devera exceder a 5 alunos.

Com a finalidade de promover a educacgdo inclusiva, esse artigo cita a articulacdo do
trabalno com toda a equipe escolar, juntamente com a colaboracdo dos profissionais
especialistas em educacdo especial, nos servicos de apoio, e também destaca que 0
agrupamento desses alunos deve ter critérios estabelecidos, respeitando o limite de quantidade
de alunos, tornando possivel a interacdo entre todos.

Os profissionais especialistas em educacao especial que atuam nas escolas comuns do
municipio de Campo Grande/MS sdo o Coordenador de Mediacdo Pedagodgica do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e o Auxiliar Pedagdgico Especializado
(APE). Esses dois profissionais sdo selecionados por meio de processo seletivo organizado
pela Diviséo de Educacgédo Especial-DEE/SUGEPE/SEMED.

O Auxiliar Pedagogico Especializado (APE) exerce suas fun¢bes no contexto da sala
de aula do ensino comum, e o Coordenador de Mediacdo Pedagdgica atua no Atendimento
Educacional Especializado, realizado na Sala de Recursos Multifuncionais, espaco que fica na
escola comum.

O APE tem, de acordo com o art. 23 da Resolugdo SEMED N.154/2014, as seguintes

atribuicoes:

| - atuar na sala de aula para viabilizar o acesso dos alunos aos conhecimentos e
conteddos curriculares por meio da adequagdo das tarefas didatico-pedagogicas,
assim como a disponibilizacéo de recursos de acessibilidade, quando necessarios;

Il - Planejar, juntamente com o professor regente, as situacdes de intervengdo com
responsabilidade compartilhada em sala de aula;

I11- Promover a interacdo e a integracdo do aluno na sala de aula e nos diferentes
espagos escolares;

IV- Organizar as estratégias e 0s recursos a partir das necessidades especificas
descritas no estudo de caso do aluno;

V- registrar o processo de aprendizagem do aluno por meio de notacbes das
intervencdes realizadas e os resultados alcancados pelo aluno, para subsidiar o
professor regente no processo avaliativo, durante o periodo letivo;

VI- Participar das reunibes pedagdgicas, conselho de classe e, sempre que possivel,
do planejamento com o professor regente, a fim de que haja a troca de informagdes
necessarias para o desempenho do aluno;

VII- Auxiliar na higiene, alimentacdo e mobilidade dentro do contexto escolar, na
falta do assistente de inclusdo escolar;

VIII- participar dos encontros de formacdo continuada oferecidos pelo

NUMAPS/DEE/ SUGEPE/SEMED.
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No Artigo 23, fica explicito que esse profissional deve trabalhar em parceria com o
professor da sala de aula do ensino comum, propondo estratégias metodoldgicas diferenciadas
para melhorar a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia.

O artigo 12 da Resolucdo Semed 154/2014 esclarece os critérios para atuar no

Atendimento Educacional Especializado realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais:

Art. 12 Para integrar o banco de dados referentes as vagas oferecidas para funcao de
professor especializado do AEE sera realizado processo seletivo, organizado pela
DEE/SUGEPE/SEMED, podendo concorrer somente professores com pelo menos
um vinculo estavel e disponibilidade para lotacdo de 40h semanais.

De acordo com a Resolugcdo Semed 154/2014, o profissional do AEE exerce, na

escola, as seguintes atribuices:

I - identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos de
acessibilidade e estratégias, considerando as necessidades especificas dos alunos da
educacao especial;

11 - realizar o estudo do caso dos alunos publico-alvo da educagdo especial;

III - elaborar e executar o plano de atendimento educacional especializado, que
devera conter as necessidades especificas do aluno e previsdo de tempo para
execucdo do plano de intervencéo;

v - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e
de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, e em outros ambientes
da instituicdo de ensino;

\' - organizar o atendimento do aluno na sala de recursos multifuncionais
quanto ao numero e tipo, individual ou em grupo;

VI - acompanhar a funcionalidade e estabelecer redes de apoio intersetoriais, na
elaboragdo de estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VII - ensinar 0 uso dos recursos de tecnologia assistiva, de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacéo;

VIII - estabelecer articulagdo e orientar os professores da sala de aula comum e a
familia, visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovam a participacdo dos alunos nas tarefas
da instituicdo de ensino.

Nessa perspectiva, cabe ao Coordenador de Mediacdo Pedagogica do AEE
complementar e/ou suplementar a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia.  Esse
atendimento é realizado essencialmente na Sala de Recursos Multifuncionais da propria
instituicdo escolar ou em outra escola do ensino regular e ocorre em turno inverso ao que o
aluno frequenta a classe comum.

O estabelecimento das Salas de Recursos Multifuncionais no municipio de Campo
Grande / MS se deu, em 2005, mediante o Documento Orientador do Programa Educacéo
Inclusiva: direito a diversidade, que divulgava novidades para 0 AEE nas Salas de Recursos

Multifuncionais do pais. Campo Grande, uma vez que foi municipio-polo desse programa,
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participou, por intermédio da SEMED, da elaboracdo do projeto para a formacéo docente aos
outros municipios envolvidos. Diante disso, a REME foi premiada com a sua primeira Sala de
Recursos Multifuncionais, que foi construida na Escola Municipal Isauro Bento, situada no
distrito de Anhandui. Nessa sala, eram oferecidos atendimentos a diversos e diferentes tipos
de deficiéncia, exceto a deficiéncia visual (CORREA, 2012).

Ainda que esse documento fosse considerado o pontapé inicial para as instituicdes das
Salas de Recursos no municipio, a maioria dessas salas criadas no periodo de 2005 a 2008
ainda ndo se constituiam como multifuncionais.  Presume-se esse acontecimento a
circunstancia de que, naquele momento, ndo havia sido divulgado pelo MEC/SEESP o
Documento Sala de Recursos Multifuncionais: espago para atendimento educacional
especializado®, que propds modificacées nas configuragdes em relagdo & proposicdo das salas
de recursos brasileiras, tornando-as multifuncionais (IBID, 2012).

A Resolucdo Semed n.127, de 1° de junho de 2009, em seu artigo 1°, normatiza a Sala
de Recursos Multifuncionais de acordo com orientagdes do MEC, definindo-a com um espaco
fisico munido de “[...] equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos e pedagogicos para a
oferta do Atendimento Educacional Especializado [...]”.

A forma como estd organizada a Educacdo Especial no municipio de Campo
Grande/MS, isto é, conforme consta nos documentos oficiais, ha indicativos da aspiracdo de
uma abordagem que contemple a proposta do ensino colaborativo apresentada por Mendes,
Vilaronga; Zerbato (2014, p.46-47):

O ensino colaborativo ou coensino é um dos modelos de prestacdo de servigo de
apoio no qual um professor comum e um professor especializado dividem a
responsabilidade de planejar, instruir e avaliar o ensino dado a um grupo
heterogéneo de alunos. Tal modelo emergiu como alternativa aos modelos de sala de
recursos, classes especiais ou escolas especiais, especificamente para responder as
demandas das praticas de inclusdo escolar de alunos do publico-alvo da Educacédo
Especial, pois uma vez que o aluno deve ser inserido numa classe comum, todos 0s
recursos dos quais ele pode se beneficiar tém que ir junto com ele para o contexto de
sala de aula, incluindo entre eles o professor especializado.

Nessa concepcdo, 0 ensino colaborativo é tido como uma colaboragcdo entre o
professor do ensino comum e o professor da educagdo especial, contanto que os dois
profissionais compartilhem suas perspectivas e conhecimentos na elaboracdo dos

planejamentos de aulas e avaliagdes, devendo também atuar em parceria na execucdo da

% ALVES, Denise de Oliveira; BARBOSA, Kétia Aparecida Marangon. Brasilia: ministério da Educagéo,
Secretaria de Educacéo Especial, 2006.
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pratica pedagdgica, a fim de engendrarem uma proposta de ensino e aprendizagem que
considere e trabalhe a partir da diversidade de alunos.

Observa-se que a educacdo especial na Rede Municipal de Ensino de Campo Grande /
MS esté constituida por profissionais especializados e servicos de apoio considerados como
instrumentos para promover a educagdo inclusiva. A fim de compreender como deve ser
concebido o ensino da Matematica para alunos com deficiéncia intelectual, discorre-se sobre

esse assunto no proximo item.

1.3 O ensino da Matematica: um olhar as necessidades educacionais dos alunos com

deficiéncia intelectual

O processo de ensino, por ser um componente da Didética, € o elemento essencial da
educacao escolar, pois define os objetivos e métodos das tarefas propostas, visando a garantir
a aprendizagem de todos os alunos. De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 2001, p.31):

O ensino da Matemética prestard sua contribuicdo & medida que forem exploradas
metodologias que priorizem a criagdo de estratégias, a comprovacao, a justificativa,
a argumentacdo, o espirito critico, e favorecam a criatividade, o trabalho coletivo, a
iniciativa pessoal e a autonomia advinda do desenvolvimento da confian¢a na
prépria capacidade de conhecer e enfrentar desafios.

Assim, torna-se necessario inserir, nos planos de aulas, tarefas que contemplem as
vivéncias e experiéncias do aluno, que tenham relacdo com o contexto social. Para tanto, €
essencial que haja intencdo pedagdgica na proposicdo das mesmas, levando em consideracao
as necessidades educacionais dos alunos com deficiéncia intelectual.

Nem sempre essa intencdo pedagdgica de inser¢do, nas tarefas propostas, de contetdos
com aplicagdo direta & vivéncia é observada na pratica do professor. A andlise das tarefas
propostas ao aluno revelara esse distanciamento entre o esperado e o realizado.

A abordagem de uma questdo muito relevante como o ensino da Matematica e
deficiéncia intelectual ocasiona, muitas vezes, um grande impasse aos educadores, uma vez
que a propria palavra deficiéncia, por si, retrata a “falta” de algo, relacionando-a com
patologia (PADILHA, 2001).
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Canguilhem (1995 apud PADILHA, 2001, p.3) afirma que “o importante seria que nds
ndo limitdssemos a vida humana a essa relagdo normal/patolégico, pois é preciso olhar para
além do corpo, além da doenca, além da diferenca, para além da deficiéncia”.

Assim, pressuple-se ser também necessario ver a Matematica como um fator de
inclusdo do sujeito na vida social, uma vez que a sua aprendizagem possibilita as criancas
com deficiéncia intelectual utilizarem significativamente os seus conhecimentos nas praticas
vivenciadas no cotidiano.

Para possibilitar a ampliacdo das nocdes Matematicas € fundamental que o professor
apresente aos alunos as diferentes representacGes dos objetos Mateméticos como, por
exemplo, graficos, tabelas, informac6es numéricas diversas, dentre outras, proporcionando as
criancgas vivenciarem as variadas formas de conceber um namero.

Neste estudo, sdo abordados os dois tipos de objetos Matematicos propostos pela
Teoria Antropoldgica na organizacao didatica: objetos ostensivos e objetos ndo ostensivos.

A atividade Matematica se concretiza por meio da diversidade de ostensivos: o
registro escrito, o verbal, o gestual e o material. Na Teoria Antropolégica do Didatico, ndo ha
diferenciacbes de valor entre os diferentes tipos de ostensivos na realizacdo do trabalho
Matematico. Nessa teoria, 0s registros graficos, os gestos, dentre outros, sdo denominados de
objetos Matematicos ostensivos, pois sdo 0s objetos que mostram a materializacdo do
pensamento da crianca na resolugdo de uma tarefa (CASABO, 2001).

Ja os objetos Matematicos ndo ostensivos sdo aqueles que existem institucionalmente,
ou seja, uma atribuicdo dada a uma determinada existéncia, que ndo podemos perceber, nem
mostrar-se a si mesmo, mas podem ser evidenciados por meio da manipulacdo de alguns
objetos ostensivos adequados. Sdo exemplos desses objetos as ideias Matematicas, as
concepcdes, as crengas etc. (IBID, 2001).

Nesta pesquisa, foi analisada a resolucdo das atividades Matematicas propostas aos
alunos com deficiéncia intelectual, considerando principalmente a utilizacdo dos objetos
ostensivos, nas quais foram consideradas as ferramentas Matematicas ja conhecidas pelas
criangas, como, por exemplo, os registros graficos, a oralidade e os gestos.

Candido (2001, p.16) ressalta que uma proposta de trabalho que possibilita, aos
alunos, diferentes formas de comunicagdo dos seus conhecimentos, nas aulas de Matematica,
nos anos iniciais, contribui para [...] “dar aos alunos uma possibilidade de organizar, explorar
e esclarecer seus pensamentos. O nivel ou o grau de compreensdo de um conceito ou ideia

estd intimamente relacionado a comunicagao eficiente desse conceito ou ideia [...]”.
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Segundo a autora, essa concep¢do de ensino favorece a participacdo de todos 0s
alunos, mesmo dos que ainda ndo dominam a técnica Mateméatica. Um exemplo que
possibilita retratar essa situacdo ¢ quando se solicita para uma crianca dividir 20 balas entre
04 amigos e para descrever a resolucdo ela utiliza os seus conhecimentos por meio de
desenhos, esquemas ou simbolos'® Matematicos, demonstrando entender o significado da
operagéo.

Entende-se que os educadores precisam ter como referéncia, em suas praticas
pedagdgicas, a superacdo das dificuldades ocasionadas pelas limitacbes préprias da
deficiéncia. Assim, devem organizar o ensino da Matematica tendo em vista a aprendizagem e
o desenvolvimento social da crianga com deficiéncia intelectual. Nesse sentido, vale-se da
Otica da TAD para subsidiar as analises dos dados coletados e propor reflexdes sobre a préatica

docente que se desenrola no ambiente da sala comum.

9Simbolos s&o, de acordo com Piaget (1945/1951), marcas ou figuras de contagens produzidas pelas préprias
criangas. Os simbolos como figuras expressam o pensamento da crianga, podendo ser criados por cada uma
delas (KAMII ; HOUSMAN, 2002).
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CAPITULO 2 - O APORTE TEORICO

Neste capitulo é apresentado inicialmente o aporte tedrico adotado para fundamentar
as analises neste estudo, que se baseou na Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD). Essa
teoria compreende a aprendizagem e a didatica Matematica agregadas as atividades humanas
e sociais, considerando os modos especificos de realizacdo nas organizacdes Matematicas
(OM) e nas organizacOes didaticas (OD). Nessa base tedrica, os modos de realiza¢cGes de uma
atividade humana séo explicados pela praxeologia (Chevallard,1999), sendo essa constituida
pelos seguintes elementos: tarefa, técnica, tecnologia e teoria. Para justificar o uso de uma
determinada técnica na execucdo de uma tarefa, a TAD considera os conhecimentos em
construcdo e os vivenciados no contexto social. Esse pressuposto esta em consonancia com a
concepcdo de letramento. Sendo assim, € abordado, na sequéncia, um breve levantamento das
pesquisas realizadas a respeito da tematica Letramento Matematico e deficiéncia intelectual e
logo depois, sdo expostos as reflexdes e o conceito de letramento, relacionando-o com a

Matematica.

2.1 A Teoria Antropoldgica do Didatico (TAD)

Adotou-se como referencial tedrico a Teoria Antropolégica do Didatico (TAD), a
partir dos estudos realizados por Chevallard (1999), Casab6 (2001), Bosch, Gascén (2001),
Réndon (2004) e Sales (2010). Essa escolha se justifica por tratar de um estudo realizado na
disciplina da Matematica e, além disso, por que essa abordagem tedrica considera a
construcdo histérica e social do conhecimento Matematico, exercendo uma relevante
contribuicdo para as analises e descricbes dos métodos utilizados pelos professores na
elaboracdo das tarefas propostas, tendo em vista o Letramento Matematico de alunos com
deficiéncia intelectual.

A Teoria Antropolégica do Didatico (TAD), formulada por Yves Chevallard, surgiu
no contexto da Didatica da Matematica Francesa, na década de 1970. Os estudos da Didéatica
da Matematica tiveram como precursor Guy Brousseau, no final dos anos 60 (CASABO,
2001).

A teoria sofreu, ao longo tempo, transformacdes nas formas de conceber a Didatica da

Matematica, saindo do modelo classico, que tinha como foco principal o processo de ensino e
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aprendizagem dessa disciplina, passando & ampliacdo desse modelo, incluindo o estudo da
Matematica.

De acordo com Bosch e Gascon (2001), o marco de uma nova epistemologia da
Matematica surge com as questdes relacionadas aos problemas especificos no ensino dessa
ciéncia. Segundo os autores, 0 enfoque epistemoldgico preocupou-se primeiramente com duas
formas de organizacdo do saber Matemaético: a organizagdo praxeoldgica da Matematica
(OM) e a organizacao praxeoldgica da didatica (OD).

Segundo a TAD, esses dois tipos de objetos sdo relativos a pratica de ensinar. Um
deles é a organizacdo Matemaética (OM) e se refere ao tema em estudo. Ha vérias maneiras de
se estudar geometria euclidiana, por exemplo, e, na educacgdo basica, especialmente nos anos
iniciais, o seu estudo se limita a identificar figuras. O sistema de numeracdo, por sua vez, se
limita a identificar os nUmeros, contar pequenas quantidades de objetos e ordenar sequéncias
finitas. Por outro lado, a organizacdo didatica (OD), segundo objeto dessa dupla, se refere a
forma como o estudo é proposto, aos objetivos a serem alcancados com a tarefa proposta, as
técnicas que o professor espera que o aluno utilize e a forma de avaliar a acdo do aluno sobre
a tarefa (CHEVALLARD, 1999).

Dessa forma, a tarefa proposta pelo professor ao aluno, por conter um contetdo
Matematico, ¢ uma OM. E o que se quer ensinar de Matematica. No caso da avalia¢do do
aluno, a OM consiste na perspectiva do professor em relacdo ao que o aluno deveria ter
aprendido. Por sua vez, o enunciado da questdo, as expectativas de resolucdo por parte do
aluno, a técnica induzida ou sugerida explicitamente e a visdo do que é estudar Matematica,
implicita ou explicita nessa atividade, constitui a OD desse professor.

Para melhor entender a constituicdo e a relacdo dessas organizacfes no estudo e no
ensino da Matematica, torna-se necessario a apresentacdo, inicialmente, de algumas nocdes
relativas a praxeologia. Na proposta da TAD, a praxeologia parte do pressuposto de que toda
atividade humana pode apresentar-se com modos de realizacdo especificos. Segundo Casabd
(2001, p.17), “el término mismo de “praxeologia”, formado a partir de “praxis”, actividad, y
de “logos”, discurso, atestigua la inseparabilidad supuesta entre el “hacer” y el “explicar”
dicho hacer”.

Essa relagdao entre o “fazer” (praxis) e o “explicar” (logos) sdo representadas pelos
tipos de tarefas, técnicas, tecnologias e teorias, que Chevallard (1999) chama de noc¢bes de
praxeologia.

Nessa perspectiva, as atividades sdo as tarefas propostas por alguém ou por

determinado grupo, as técnicas sdo os procedimentos utilizados na resolucdo de uma
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determinada tarefa, e as tecnologias s&o os discursos, que justificam a aplicagéo e a escolha da
técnica. Essa escolha vem acompanhada por um saber Matematico que explica a sua
utilizacdo em uma tarefa. Tal conhecimento é fundamentado por uma teoria consolidada.
Esses discursos podem ser a propria vivéncia, isto €, o fazer repetitivo por longo tempo, como
por exemplo, “eu sempre fiz assim” (CASABO, 2001).

Esse pressuposto de que todo fazer tem uma teoria que 0 embasa permite que as
tarefas propostas pelo professor sejam analisadas nessa perspectiva. O fazer do professor
também € produto da sua vivéncia e das exigéncias da sociedade, que fornece o motivo para a
sua atuacdo de determinado modo e ndo de outro, para elaborar a sua organizacdo didatica
desse modo e ndo do outro.

Na praxeologia, o “fazer” é composto pelas tarefas e técnicas, e o “saber” esta
constituido pelas tecnologias e teorias. Sdo essas composicdes que desdobram em
organizacdo praxeoldgica Matematica (OM) e organizacdo praxeoldgica didatica (OD).
Renddn (2004, p.34) explica cada uma delas, afirmando que:

Podemos decir que todo processo de construccién Matematica gira en torno de dos
practicas humanas o praxeologias, una Matematica (hacer Matematicas) y una de
estudio o didactica (estudiar o ayudar a estudiar Matematicas). Asi, cuando el
investigador o el alumno estudian uma praxeologia Matematica, o cuando um
profesor ayuda a outra persona a estudiarla, utilizan uma praxeologia didactica; la
del alumno es uma praxeologia didactica discente, mientras que la que utiliza el
profesor es uma praxeologia didactica docente.

Segundo o autor, as praxeologias Matematica e didatica se relacionam de forma
interdependente. Para “fazer Matemaética” ¢é preciso estudar ou ter um conhecimento
Matematico, uma vez que esse pode estar em processo de construgdo. Sendo assim, quando €
o0 aluno que esta no papel de pesquisador, ele utiliza uma técnica Matematica ja conhecida
para responder um problema, podendo inclusive criar uma técnica propria, mas, quando se
estuda Matematica para ensinar ou auxiliar na realizacdo de uma tarefa, faz-se uso de técnicas
didaticas.

Técnica € o modo de fazer, o que se deve fazer ¢ tarefa, e a praxeologia discute se a
técnica é adequada a tarefa. Neste estudo, sera analisada a técnica executada pelo professor e
pelo aluno no desenvolvimento das suas tarefas. Uma tarefa, nessa concepcdo tedrica, € uma
atividade proposta para ser desenvolvida, seja ela a resolugdo de um problema
especifico, estabelecer relacdo entre objetos dispostos em duas colunas, identificar figuras
geométricas, efetuar uma operacdo Matematica ou até mesmo responder oralmente a uma

pergunta do professor ou buscar um copo de agua para alguém.
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De acordo com Chevallard (1999), as técnicas de estudo dependem do conteudo
didatico, sendo a organizacdo didatica quem define o uso da técnica a ser utilizada e a escolha
dessa pode estar relacionada com as concepcdes de cada pratica institucional. Ja Sales (2010)
afirma que a utilizacdo de uma determinada técnica em vez de outra, pode ser justificada
também por ser mais apropriada ao grau de ensino e também pelo objetivo proposto na tarefa.

Nesse estudo, buscou-se analisar as tarefas propostas pelo professor na contribuicdo
para 0 Letramento Matematico dos alunos com deficiéncia intelectual. Para tornar isso
possivel, acompanhou-se a organizacdo didatica de dois professores dos anos iniciais do
ensino comum no ensino da Matematica. Chevallard (1999) associa a palavra didatica a ideia
de estudo, ou de fazer alguma coisa com o0 objetivo de aprender alguma coisa (saber), ou
ainda de aprender a fazer qualquer coisa (saber-fazer).

Por organizagdo “didatica™** refere-se aos modos de realizacdo de cada professor, ou
seja, aos procedimentos metodoldgicos utilizados por eles no processo de ensino e
aprendizagem da Matemaética. Para tanto, considera-se a sua comunicagdo dos saberes
Matematicos, ou, melhor, as formas de comunicar esses saberes que foram adquiridas nos
estudos teodricos e também por meio da vivéncia empirica. Entende-se igualmente que
estudos anteriores, praticas e modelos docentes incorporados induzem organizagfes didaticas
(BOSCH; GASCON, 2001).

Visto que a TAD considera o estudo e 0 ensino da Matematica incorporados as
atividades humanas e as instituicdes sociais, pode-se dizer que essa teoria tem uma relacéo
muito estreita com o objeto desta pesquisa. No estudo ora proposto, teve-se como intencao
investigar se as tarefas apresentadas pelos professores contribuem para o Letramento
Matemaético de alunos com deficiéncia intelectual. Para tanto, sera apresentada, no proximo
item, uma breve revisdo sobre 0 que as pesquisas realizadas apontam acerca das questdes

Letramento Matematico e deficiéncia intelectual, abordadas nesta pesquisa.

2.2 Breve revisdo de literatura

Ao realizar um breve levantamento de producfes tedricas sobre as questdes que

abrangem a tematica deste estudo - Letramento Matematico e deficiéncia intelectual - foi

constatado que nao ha bibliografia contemplando esses dois temas nessa proximidade. Essa

1 Aspas desta pesquisadora.
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questdo foi percebida ao se realizar uma busca nos sites da CAPES, da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagfes (BDTD) e da Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes da
USP, nos quais se procurou, inicialmente com os descritores “Letramento Matematico e
deficiéncia intelectual”, obtendo-se, como resultados, nos sites da CAPES e na BDTD,
nenhuma pesquisa abordando esses dois elementos concomitantemente - constatou-se,
entretanto, que 0os mesmos estdo abordados separadamente e, na Biblioteca Digital de Teses e
Dissertacdes da USP, foram localizados alguns trabalhos associados a deficiéncia intelectual,
mas com predominio de producbes voltadas para o letramento em linguistica, visando a
apropriacédo do processo de leitura e escrita.

Em consequéncia disso, teve-se a iniciativa de procurar, nesses mesmos sites, as
palavras-chave “letramento e deficiéncia intelectual”. Assim, ndo foi encontrado nenhum
registro na busca rapida do site da CAPES, mas, na BDTD, foram localizados quatro
trabalhos, e elegeu-se um desses na expectativa de que contribuisse com a questdo proposta
neste estudo.

O trabalho selecionado foi a tese de Doutorado de Guebert (2003), que apresenta as
estratégias de ensino desenvolvidas por uma professora na alfabetizacdo (leitura e escrita) de
um aluno com deficiéncia intelectual nos anos iniciais do ensino fundamental de uma escola
comum. Na sala onde foi desenvolvida a pesquisa pela autora, havia uma tutora que tinha
como papel acompanhar o aluno com deficiéncia intelectual.

Guebert (2003) constatou que as orientacdes oficiais e a literatura especializada
destacam a necessidade de adapta¢des curriculares para garantir a participacdo desse alunado
nos processos de ensino e aprendizagem. As analises foram realizadas tendo como foco a
adaptacdo das atividades para o aluno com deficiéncia intelectual e a relacdo do contetido com
a didatica desenvolvida, bem como o rendimento do aluno. A autora apresenta como
resultados do estudo realizado: a auséncia na identificacdo da adaptacdo curricular, praticas
pedag6gicas ndo inovadoras e estratégias de ensino nao diferenciadas das que eram
apresentadas aos alunos sem deficiéncia intelectual. Foi constatado, nesse estudo, que as
atividades propostas aos demais alunos da turma e as intervencdes realizadas demonstraram
desafia-los, possibilitando, dessa forma, a alfabetizacdo aliada ao letramento. Sendo assim,
ficou evidente que o problema era em relacdo a falta de adequacbes e de estratégias
especificas que favoreciam o ensino e aprendizagem da leitura e da escrita aos alunos com
deficiéncia intelectual.

Guebert (2003) destaca que a responsabilidade desses resultados ndo deve ser

atribuida a professora e a tutora, pois a literatura aponta que € necessario que o professor
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regente tenha acesso aos conhecimentos especificos sobre a deficiéncia e as caracteristicas
subsequentes dela para que possa compreender quais limitagcbes poderdo interferir nos
processos de aprendizagens. A literatura salienta, também, a necessidade de ter um professor
especializado para a realizacdo de adequacbes curriculares e utilizacdo de estratégias
diferenciadas que visam a favorecer a aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual.

J& na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes da USP, foi percebido que hd uma
repeticdo dos mesmos trabalhos apresentados nas duas analises feitas. Desse modo, foram
identificadas poucas inovacfes de textos em relacdo a primeira busca. Ainda assim, foi
selecionada uma tese de doutorado que ajudou a ampliar e compreender o significado de
letramento utilizado no estudo da lingua. Esse trabalho, intitulado “Os processos de
alfabetizacdo e letramento na educacdo infantil: contribuicGes tedricas e concepgbes de
professores”, de autoria de Maria Angélica Olivo Francisco Lucas (2008), teve como
propdsito pesquisar de que modo os professores compreendem os procedimentos teoricos e
metodoldgicos sobre o letramento e a alfabetizacdo ofertados pelas obras bibliogréficas
voltadas a educacdo infantil. Desse modo, a problematica dessa pesquisa consistiu-se nas
justificativas tedricas de 14 professoras no desenvolvimento de suas praticas com as criancas
nos centros municipais de educagéo infantil em relacdo a esses dois processos: alfabetizacdo e
letramento.

Nesse contexto, observou-se a grande dificuldade das professoras reconhecerem as
especificidades desses termos, em relacdo a alfabetizacdo, a maioria revelou a auséncia do
conhecimento das perspectivas tedricas apresentadas por Ferreiro (1985; 1988) e os
colaboradores acerca da psicogénese da escrita e dos estudos de Vigotski*? (2000) e Luria
(2006) sobre a ampliacdo da escrita na crianca. Apesar disso, 0 estudo mostrou que as
professoras participantes da pesquisa concebem esse processo ja no movimento de redefinicéo
do conceito de alfabetizacdo, entendendo-a num sentido amplo e que ocorre muito antes do
ingresso no ensino fundamental. Assim, por entenderem a alfabetizacdo no sentido amplo,
em nenhum momento as professoras citaram o processo de letramento.

Dessa forma, ao revelarem suas concepcdes sobre o letramento, grande parte das
professoras relacionou o termo & alfabetizacdo; em alguns momentos, foi constatada
aproximacéo entre os dois processos, chegando ao ponto de confundi-los como sinénimos; em
outros momentos, houve percepcao de distingdes entre os termos, mas sem conseguir explica-

las; e também teve uma professora que desistiu de tentar esclarecer seu pensamento sobre tal

12 Grafia da autora na pesquisa quando menciona este autor fora dos parénteses.
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terminologia. De um modo geral, as respostas das professoras demonstraram duvida,
desconhecimento e impreciséo.

A autora reconhece que esse termo ainda € novo em nossa linguagem, sendo que as
primeiras defini¢des na literatura surgem na segunda metade da década de 1980. Além disso,
compreende que o letramento é um fenémeno complexo e dificil de apresentar uma exclusiva
e exata descricdo. Assim, Lucas (2008, p.237-238) descreve algumas concepcdes sobre o

letramento:

Se isolarmos sua dimensdo individual, o conceituaremos como um conjunto de
habilidades essencialmente pessoais que envolvem a leitura e a escrita; se
privilegiarmos sua dimensdo social, o veremos como um fenémeno cultural, um
conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a escrita e de exigéncias sociais de uso da
lingua escrita. Se partirmos de uma perspectiva liberal ou progressista, evidenciaremos
o valor pragmatico do letramento: conjunto de habilidades necessarias para que o
individuo aja adequadamente em praticas sociais de leitura e escrita. Se partirmos de
uma perspectiva revolucionaria ou radical, o definiremos como um conjunto de praticas
concernentes a leitura e a escrita socialmente produzidas por meio de processos sociais
mais amplos e responsaveis por reforcar ou questionar valores, tradigdes e formas de
distribui¢do de poder.

Segundo a autora, o impasse de uma defini¢do especifica para letramento esta, dentre
outras razdes, na origem e nos diversos sentidos atribuidos ao termo, nas diferentes formas
como os autores brasileiros utilizam esse termo, nos diferentes modelos de letramento e na
relagdo entre o processo de letramento e o padrdo de escolarizacdo de nossa sociedade.

Tendo em vista as duas questdes abordadas neste estudo (educacdo infantil;
alfabetizacdo e letramento), Lucas (2008) faz um recorte temporal do final da década de 1970
até 2005 para retratar as discussdes que contemplam essas duas areas envolvidas. Para a
educacdo infantil, destaca que esse periodo foi marcado por lutas em beneficio de um
atendimento de cunho educacional e, na area da alfabetizacdo e do letramento, procuraram-se
explicacOes para o fracasso escolar em alfabetizar e letrar. Ao longo desse trabalho, obteve-se
a relacdo entre a funcdo que se atribui a educacdo infantil e o conceito de alfabetizacdo e
letramento. Para tanto, a autora conclui seu estudo destacando que, para que esse papel seja
cumprido, € necessario reconhecer que a alfabetizacdo e o letramento sdo processos
indissociaveis e interdependentes, que se diferem entre si. Assim, destaca a alfabetizacéo e o
letramento como uma condi¢do para sistematizar e propor intencionalidade na pratica
pedagogica. Para discutir as concepcdes e relages entre esses tais processos, Lucas (2008)
apresenta, em seu referencial, as contribuigdes tedricas dos seguintes autores brasileiros: Kato
(1986), Tfouni (1988; 1994; 1995), Kleiman (1995), Mortatti (2004; 2007) e Soares (1998;
2003; 2004a; 2004b; 2004c).
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Na incessante procura de uma definicdo mais especifica para o termo Letramento
Matematico, continuaram-se as investigacdes e, ao entrar com essas duas palavras no site
Google Académico, foi encontrado um artigo que buscou explicitar esse conceito de forma
mais precisa. Esse texto é de Heitor Antonio Goncalves — UFSJ, e o autor teve como
pretensdo, em seu estudo, discutir, inicialmente, o significado do termo Letramento
Matematico, tendo em vista a sua utilizacdo no Brasil e em outros paises. Assim, considerou
primordialmente as suas concepcdes e proposicdes de reflexdes, bem como de pratica que ele
suscita e também a conexdo que 0 termo apresenta com 0 conceito de alfabetizacdo e
letramento usado na linguistica. Em seguida, o autor apresentou uma tentativa de delimitacdo
conceitual do termo Letramento Matematico, fazendo associacfes com as suas concepcdes
sobre Educacdo Matematica e, em sua percepc¢do, buscou realizar uma construgdo desse
conceito, fundamentando-se em definicbes de Letramento Matematico propostas pelo
relatério da OECD/PISA™ e pela tese de doutorado de Antonio Padua Machado (2003).

Para comecar sua discusséo, o autor fez, em seu texto, uma reviséo de literatura sobre
0 conceito de letramento com base nos trabalhos de Cecilia Goulart (2001) e Magda Soares
(2002), que apresentam concepgdes amplas e consideracdes relevantes acerca do ensino-
aprendizagem da linguagem escrita, relacionando-o com a escola bésica. O autor destacou, em
seu estudo, uma referéncia de Goulart (2001), que concebe o letramento associado as praticas
sociais de linguagem, desenvolvidas nas relagdes em grupo e nas instituicdes sociais diversas
e, segundo ele, essa concepg¢do, de certo modo, estabelece uma relacdo com o conceito de
letramento e contribuiu na sua delimitacdo sobre o conceito de Letramento Matematico.
Retratou também o pensamento de Soares (2002), de que ha multiplicidade de destaque na
descricdo desse fendmeno e ndo na multiplicidade de conceitos de letramento, diferenciando-
se das defini¢bes apresentadas por Tfouni e Kleiman. Dessa forma, Gongalves (2005), mostra,
em seu texto, as concepcdes tedricas da autora, que concebe o letramento com proximidades
com o termo alfabetismo, caracterizando tais termos como a condicdo de quem ndo é
analfabeto.

Na busca de uma aproximacdo do conceito de Letramento Matematico, Gongalves

(2005) mencionou, em seu artigo, Machado (2003, p.135), que apresentou uma definicdo para

3 PISA é uma sigla inglés, Programme for International Student Assessment que significa Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos. Este programa é desenvolvido e coordenado pela Organizacdo para
Cooperagdo e Desenvolvimento Econdémico (OCDE). O relatorio mencionado no texto de Gongalves (2005) foi
publicado pela OCDE. Em cada pais participante ha uma coordenagédo nacional, no Brasil, o Pisa é coordenado
pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep).
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tal termo a partir de suas reflexdes das concepcdes de diversos autores sobre a alfabetizagéo e

letramento, mostrando que:

[...] podemos explicitar nosso entendimento para “letramento mateméatico” como expressdo
da categoria que estamos a interpretar, como: um processo do sujeito que chega ao estudo
da Matemética, visando aos conhecimentos e habilidades acerca dos sistemas notacionais
da sua lingua natural e da Matematica, aos conhecimentos conceituais e das operacdes, a
adaptar-se ao raciocinio l6gico-abstrativo e dedutivo, com o auxilio e por meio das praticas
notacionais, como de perceber a Matematica na escrita convencionada com notabilidade
para ser estudada, compreendida e construida com a aptiddo desenvolvida para a sua leitura
€ para a sua escrita.

Goncalves (2005), ao analisar a citacdo de Machado (2003), percebe que esse autor
intensifica em sua conceituacdo os elementos da Matematica, tendo na leitura e na escrita sua
base fundamental de formacdo. O autor identifica também que Machado (2003) nédo explica
claramente a proximidade da leitura e escrita Matematica de uma pessoa compreendida como
letrada com seu cotidiano e em contexto variado e na sua percepg¢ao acerca deste.

Em relacdo a definicdo do termo Letramento Matematico retratada pelo PISA (2000), o
autor reconhece que sdo valorizados enfoques de performances individual do aluno e de
procedimentos diante das circunstancias que surgem.

Sendo assim, 0 autor destaca reconhecer a relevancia de habilidades Matematicas para
os alunos resolverem problemas, aplicacGes de técnicas de célculo e modelizacdo, exibidos
nos dados do relatério do OECD/PISA e também apresentados no estudo de Machado (2003),
ao referir-se aos sistemas notacionais e operacionais da Matematica, entretanto, reparou, nos
dois textos, a auséncia de elementos condizentes com o0s aspectos da conceituacdo de
Letramento Matematico apresentada por Goulart (2001), ao retomar as préaticas sociais, orais e
escritas associadas a vida cotidiana e a outros ambitos sociais.

Os estudos apresentados revelaram que as discussdes sobre Letramento Matematico e
deficiéncia intelectual ndo estdo relacionadas e as producgdes acerca do Letramento

Matematico ainda estdo no inicio, sendo a maioria relacionada com os autores utilizados na
area da linguistica. Haja vista que este estudo se debruca sobre essa questdo, serdo
apresentadas, no préximo item, o conceito e algumas reflexdes desse termo retratado na
lingua portuguesa e, mesmo que ainda de forma sucinta, também se buscard aproximé-lo da
Matematica, contemplando a relevancia desse processo na escolarizacdo de alunos com

deficiéncia intelectual nos anos iniciais do ensino fundamental.
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2.3 O Letramento Matematico: conceitos e reflexdes

No Dicionario de analise do discurso, publicado na Franca, em 2002, Patrick
Charaudeau e Dominique Mainguenau destacam alguns sentidos do letramento, mostrando

que esse termo:

[...] Remete a um conjunto de saberes elementares, em partes mensuraveis: saber ler,
escrever, contar [...] O termo designa os usos sociais da escrita: trata-se de “aprender
a ler, a escrever e a questionar os materiais escritos [...] O termo remete a uma no¢éo
ampla de cultura escrita, a um universo de praticas e de representacdes
caracteristicos de sociedades que utilizam a escrita [...] (MORTATTI, 2004, p.47).

Kleiman (1995, p.19) destaca outro conceito de letramento, ao afirmar que “podemos
definir hoje o letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto
sistema simbolico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos
[...]".

Partindo dessa concepcéo, pode-se considerar que letrar é fazer o uso social da leitura
e da escrita em situacOes de interesse do aluno. Assim, entende-se como letrado o individuo
capaz de aplicar os seus conhecimentos e habilidades nas praticas sociais para beneficio
proprio. E importante considerar que o uso desse conhecimento nas praticas sociais esta
relacionado com seu nivel de conhecimento.

Tendo em vista a temética desse estudo - o Letramento Matematico de alunos com
deficiéncia intelectual, pode-se considerar letrado matematicamente o aluno que reconhece
valores impressos em etiquetas de precos, sabe identificar o0 nimero da casa onde mora,
identifica um nimero em suas diversas representac@es, sabe distinguir o maior entre R$10,00
e R$5,00, ou seja, quando consegue perceber e aproximar o sentido da Matematica com as
situacOes vivenciadas nos contextos sociais.

O letramento matematico pressupde o dominio de trés sistemas béasicos: sistema de
numeracdo decimal posicional, sistema decimal de medida e o sistema de medida de tempo
(calendério). O sistema decimal de medidas inclui a distin¢do entre unidades de comprimento,
area, volume e respectivos objetos ndo-ostensivos. E necessario que o sujeito saiba que, em
um contexto de construgdo, por exemplo, um “metro” de areia, ¢ diferente de um “metro” de
calcada que, por sua vez, é diferente de um “metro” de cano ou fio. E, no entanto, preciso
discutir o letramento matematico no contexto da deficiéncia intelectual.

Kleiman (1995) afirma que ha duas concepcbes de letramento: modelo autbnomo e

modelo ideoldgico. A concepcdo denominada por Street (1984) de modelo autbnomo entende
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que ha somente um modo de desenvolver o letramento, associando esse modelo ao
“progresso, a civilizagdo, a mobilidade social” (KLEIMAN, 1995, p.21). Portando, o termo
auténomo n3o tem relacdo direta com a autonomia do sujeito. E autbnomo no sentido de que
independe das particularidades do meio onde o sujeito vive. Por outro lado, no modelo
ideoldgico, considera-se o termo letramento no plural, pois faz referéncia as préaticas sociais e
culturais de um determinado grupo, tendo em vista as particularidades de cada meio.

Neste estudo, é adotado o conceito de letramento proposto no enfoque ideoldgico, no
qual se compreende e se reconhece a variedade de praticas culturais utilizadas na
representacdo dos saberes Matematicos pelo aluno com deficiéncia intelectual.

Pode-se considerar que a escola tem se preocupado muito com o letramento proposto
no modelo autdnomo, no qual se privilegia unicamente a aquisi¢do dos codigos convencionais
(letras, numeros) para favorecer o processo de alfabetizacdo, levando o aluno a reproduzir
mecanicamente o que foi ensinado, sem estabelecer conexdes entre aprendizagem e préatica
social.

Soares (2003) enfatiza que as duas aprendizagens, o da “técnica”*

(leitura e escrita) e
a utilizacdo dessa aprendizagem nas praticas sociais, formam dois processos que se realizam
ao mesmo tempo e estéo interligados.

De acordo com essa autora, esses dois processos (alfabetizacdo e letramento) ocorrem
de forma articulada, mas diferem entre si quanto a sua especificidade. Assim, entende-se que
a escola precisa atentar-se para estabelecer significativas relacdes entre os dois processos, pois
esses sdo fundamentais para a formacdo completa do aluno.

A partir dessas colocagdes, pressupde por Letramento Matematico a habilidade do
aluno em utilizar os conhecimentos formais aprendidos na escola em seu cotidiano. Isso
implica, sobretudo, na identificacdo, na relacdo e na representacdo dos objetos Matematicos
em suas vivéncias sociais.

Sendo assim, uma pratica pedagdgica que visa a completa formacdo do aluno deve
possibilitar uma aprendizagem para a pratica social envolvendo o aluno em situacdes que o
conduzam Letramento Matemaético.

Uma importante questdo a ser considerada é que uma crianca, mesmo ndo tendo
conhecimento da linguagem Matematica, muitas vezes ja consegue identificar alguns
simbolos Matematicos em placas, nas embalagens, no teclado de telefone, na linha do 6nibus,

dentre outros.

4 A autora utiliza a palavra técnica para se referir a escrita, pois, segundo ela, para aprender a ler e escrever sio
necessarias a codificacdo e a decodificacdo de letras em sons e fonemas em grafemas (SOARES, 2003).
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Nesse contexto, pode-se dizer que as criangas com deficiéncia intelectual, antes de
iniciarem seu processo de escolarizagdo, também possuem conhecimento de mundo, e 0
ensino da Matematica na perspectiva do letramento permite a ampliacdo desses
conhecimentos e a participacdo ativa dessas crian¢as nos mais variados contextos. Descrever-
se-4, no proximo capitulo, a metodologia adotada na realizagdo deste estudo, com a finalidade
de compreender se as tarefas propostas pelo(s) professor(es) dos anos iniciais contribuem para

o Letramento Matematico dos alunos com deficiéncia intelectual.
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CAPITULO 3 - A METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, discorrer-se-a sobre a metodologia utilizada para a realizacdo desta
pesquisa. Assim, dar-se-4 énfase a abordagem qualitativa, que subsidia este estudo, para
possibilitar aos pesquisadores um maior envolvimento com o objeto a ser pesquisado e 0S
sujeitos participantes, permitindo-os interpretar na totalidade os dados presenciados no
contexto estudado. Na sequéncia, serdo descritos alguns principios tedricos sobre a pesquisa
etnogréfica, com o propdsito de entender a sua utilizagdo na educacdo e também de evidenciar
os procedimentos metodolédgicos e os instrumentos de pesquisa utilizados no trabalho de
campo. Por fim, serdo apresentados a justificativa e os critérios utilizados na escolha da
instituicdo escolar, bem como na dos participantes da pesquisa. Serd exibida também, a
descricdo do aluno e dos professores colaboradores deste estudo.

A pesquisa foi realizada com dois profissionais, sendo um professor regente do ensino
comum e um professor especialista em educacdo especial, que tinham como papel, de acordo
com o artigo 23 da Resolucdo SEMED N. 154/ 2014, a responsabilidade mutua de
compartilharem suas préaticas pedagodgicas, com o objetivo de contribuir para a escolarizacdo
dos alunos considerados publico-alvo da educacéo especial.

Na construcdo do referencial metodoldgico, utilizaram-se as contribuicdes tedricas de
André (2012), Brasil (2008), Malinowski (1970), Malinowski (1978) e Mendes; Vilaronga e
Zerbato (2014).

3.1 A Escolha e a caracteriza¢do do método

A partir dos objetivos propostos para a realizacdo desta pesquisa, delimitou-se que a
mesma terd abordagem qualitativa, uma vez que se teve como pretensdo analisar a
sistematizacéo e o estabelecimento de relagcGes com o cotidiano nas tarefas desenvolvidas pelo
professor no ensino da Matematica para alunos com deficiéncia intelectual na escola comum,
Neste estudo, foram analisadas, também, as técnicas utilizadas pelo aluno com deficiéncia
intelectual na resolucdo das tarefas de Matematica, considerando o seu nivel de
conhecimento. Para André (2012), a pesquisa qualitativa ndo se prende a dados quantitativos
de forma a analisa-los isoladamente, mas pauta-se, principalmente na compreensao de todos

os fenbmenos envolvidos na realidade pesquisada. No entanto, neste estudo, ndo serdo
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apresentados dados quantitativos para mensurar as tarefas propostas pelo professor e pelo
aluno no desenvolvimento das mesmas.

Optou-se por utilizar, como metodologia, a pesquisa do tipo etnografico'®, pois
possibilita retratar, nas descri¢fes e avaliacdes, o pensamento e as dificuldades, bem como as
perspectivas, tanto dos professores, na proposicédo e sistematizacdo de tarefas que promovem
ao Letramento Matematico, quanto dos alunos, na escolha das mais variadas técnicas
utilizadas para a resolucdo dessas tarefas. A justificativa da opcdo desse tipo de pesquisa
implica também no favorecimento da inter-relacdo entre o pesquisador e 0s professores
participantes do estudo de campo.

A pesquisa do tipo etnografico é uma adaptacdo da etnografia aos estudos realizados
no campo educacional, segundo André (2012, p. 27), que explica essa adequacdo a educacao,
propondo uma apresentacdo sobre o conceito, as caracteristicas e os principios metodologicos

da etnografia, garantindo que:

A etnografia € um esquema de pesquisa desenvolvido pelos antropélogos para
estudar a cultura e a sociedade. Etimologicamente etnografia significa “descrigdo
cultural”. Para os antropdlogos, o termo tem dois sentidos: (1) um conjunto de
técnicas que eles usam para coletar dados sobre valores, os habitos, as crencas, as
praticas e os comportamentos de um grupo social; e (2) um relato escrito resultante
do emprego dessas técnicas.

Segundo a autora, a etnografia foi concebida pelos antrop6logos, sendo adotada por
ser um tipo de pesquisa que permite ao pesquisador um trabalho de campo baseado em dados
empiricos por meio da utilizacdo de variadas técnicas, como a observacdo direta, entrevistas,
depoimentos, analise documental e a descri¢do cultural. Essa Ultima caracteristica, em
especifico, fundamenta a razdo do uso da etnografia como metodologia neste estudo.

A etnografia mesmo sendo uma pesquisa de carater empirico, tem como finalidade
realizar a descricdo detalhada de todos os dados coletados e dos métodos aplicados na
realizacdo do estudo. Malinowski (1978, p. 18) destaca que “[...] um trabalho etnogréafico s
tera valor cientifico irrefutavel se nos permitir distinguir claramente, de um lado, os resultados
da observacéo direta e das declaracGes e interpretacGes nativas e, de outro, as inferéncias do
autor, baseadas em seu préprio bom-senso e intuigdo psicologica”.

Segundo esse autor, para que uma pesquisa etnogréafica se apresente como um trabalho

cientifico, o pesquisador ndo deve apenas registrar e elencar os dados coletados, mas,

1> Grifo desta pesquisadora.
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sobretudo, precisa descrever de forma sistematizada os principios tedricos e metodoldgicos
utilizados para a realizagdo, bem como para a concluséao do estudo realizado.

Elencam-se aqui os principios metodologicos fundamentais para a efetivacdo de uma
pesquisa cientifica e faz-se uma apresentacdo sobre cada um deles. Segundo Malinowski
(1978, p. 20):

Os principios metodoldgicos podem ser agrupados em trés unidades: em primeiro
lugar, € ldgico, o pesquisador deve possuir objetivos genuinamente cientificos e
conhecer os valores e critérios da etnografia moderna. Em segundo lugar, deve o
pesquisador assegurar boas condi¢Bes de trabalho, o que significa, basicamente,
viver mesmo entre 0s nativos, sem depender de outros brancos. Finalmente, deve ele
aplicar certos métodos especiais de coleta, manipulacgéo e registro da evidéncia.

Quando se trata de ter objetivos genuinamente cientificos para a realizagdo de uma
pesquisa etnografica, é relevante considerar o pensamento de Malinowski (1978, p. 22), que

garante que:

Conhecer bem a teoria cientifica e estar a par de suas Gltimas descobertas nédo
significa estar sobrecarregado de ideias preconcebidas. Se um homem parte numa
expedi¢do decidido a provar certas hip6teses e € incapaz de mudar seus pontos de
vista constantemente, abandonando-o sem hesitar ante a pressdo da evidéncia, sem
davida seu trabalho serd indtil.

De acordo com o autor, na abordagem etnografica, o pesquisador deve romper com as
suas definigcdes a priori em relagdo ao objeto a ser pesquisado. Assim, ele deve, sobretudo,
emergir na investigacdo, revendo e aprimorando constantemente seus estudos tedricos, bem
como adequando, se preciso, as técnicas de coletas de dados. Ainda sobre esse aspecto,
destaca que “observar significa selecionar, classificar, isolar com base na teoria. Elaborar uma
teoria € resumir a relevancia de observacGes passadas e prever a confirmagdo ou refutacdo
empirica dos problemas tedricos apresentados” (ID, 1970, p. 21).

Em relacdo ao primeiro principio metodoldgico, pode-se afirmar que inicialmente
procurou-se definir bem os objetivos que consistiram em descrever e analisar a contribuicéo
das tarefas propostas pelo professor do ensino comum para promover o Letramento
Matematico de alunos com deficiéncia intelectual. Em seguida, fez-se uma revisdo, a luz da
literatura, sobre os fundamentos tedricos que retratam o objeto de estudo e, para a apreensdo
da didatica dos professores, foi necessaria a observacdo participante desta pesquisadora nas
aulas de Matematica, para a constatacdo empirica da teoria estudada. De acordo com Andre

(2012, p.28), “a observagdo ¢ chamada de participante porque parte do principio de que o
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pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situacdo estudada, afetando-a e sendo
por ela afetado”.

No segundo principio, Malinowski (1978) destaca, como condicdes adequadas a
pesquisa etnografica, o isolamento do pesquisador e a convivéncia “entre os nativos”. A
imersdo do pesquisador na realidade a ser estudada € um dos requisitos necessarios para a
execucdo e éxito da pesquisa de campo, pois muito contribui para a descrigdo cultural e
também para a compreensdo da totalidade do fendmeno estudado. Essa pratica que permite ao
pesquisador vivenciar e participar das experiéncias de outros povos com diferentes culturas
foi uma inovacdo de Malinowski, que se tornou precursor também no desenvolvimento do
método da observacdo participante. Considerando a contribuicdo do convivio entre o
pesquisador e os participantes da pesquisa, escolheu-se como local para a realizacdo deste
estudo a mesma instituicdo escolar em que esta pesquisadora exerce suas tarefas profissionais.

Sobre a duracdo desse contato entre o pesquisador e grupo social, André (2012, p.29)
ressalta que:

O periodo de tempo em que o pesquisador mantém esse contato direto com a
situacdo estudada pode variar muito, indo desde algumas semanas até varios meses
ou anos. Além, evidentemente dos objetivos especificos do trabalho, tal decisdo vai
depender da disponibilidade de tempo do pesquisador, de sua aceitacdo pelo grupo,
de sua experiéncia em trabalho de campo e do nimero de pessoas envolvidas na
coleta de dados.

E importante salientar que, por este ser um estudo voltado & educagdo, nio foi
necessario se seguir a risca os paradigmas que abordam a etnografia, como, por exemplo, ficar
por um extenso periodo de tempo na realizacdo da pesquisa de campo, sendo a longa
permanéncia do pesquisador um fator relevante aos estudos etnogréficos, pois contribui para a
interpretacdo das caracteristicas e especificidades da realidade estudada.

Nessa modalidade de pesquisa, cabe destacar que o pesquisador deve ser um
observador ativo de todos os fatos relevantes que caracterizam a tradicdo do grupo social ou
instituicdo que esta sendo investigada.

Em relacdo ao terceiro principio, pode-se afirmar, segundo o autor, que na etnografia o
pesquisador deve agir respectivamente como um observador e como 0 seu préprio cronista,
interpretando os dados produzidos por meio das diversas e diferentes metodologias utilizadas

na coleta em campo. Sendo assim, Malinowski, (1978, p. 22) ressalta que:

Ndo € suficiente, todavia, que o etndgrafo coloque suas redes no local certo e fique a
espera de que caia nelas. Ele precisa ser um cacador ativo e atento, atraindo a caga,
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seguindo-a cautelosamente até a toca de mais dificil acesso. Isto exige o emprego de
métodos mais eficazes na procura de fatos etnogréficos.

A coleta de dados consiste numa das etapas principais da pesquisa etnogréfica, pois
permite ao pesquisador analisar, de forma geral, todos os fendmenos e os seus significados
para a constituicdo de uma instituicdo ou grupo social, entendendo-os na totalidade. Para
tanto, na realizacdo do trabalho de campo, a pesquisadora procurou agir a todo 0 momento
como uma pesquisadora participante, buscando estabelecer possiveis interacfes e didlogos
com os professores colaboradores, tanto nas intervengdes na execucdo da pratica pedagdgica,
quanto na elaboracdo do planejamento das aulas de Matematica. Esses momentos foram
valiosos, uma vez que permitiu compreender o significado que os professores atribuem ao
ensino da Matematica e como conduzem as suas praticas, tendo em vista o Letramento
Matemaético dos alunos com deficiéncia intelectual.

Conforme se verifica, 0 objetivo da pesquisa do tipo etnografico pressupde a descricao
cultural de todas as informagbes coletadas para a realizacdo da pesquisa. Assim, foram
analisados diretamente os dados de uma organizacéao didatica que se faz presente na pratica de
um professor regente e um especialista que atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental.

Os critérios da escolha do local onde foi realizado o estudo e dos participantes da

pesquisa serdo abordados no proximo item.

3.2 A escolha da instituicdo escolar e dos participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma instituicdo escolar publica no municipio de Campo
Grande/MS e foi selecionada por constituir o local onde esta pesquisadora exerce suas
funcBes profissionais, o que possibilitaria maior contato com o publico-alvo. Foi, portanto,
uma escolha que possibilitou a aproximacdo do campo, tendo em vista as limita¢fes de tempo
e de acesso aos professores.

A escolha dos professores participantes caracterizou-se tendo em vista 0s seguintes
critérios: o professor deveria possuir em sua sala de aula um(a) aluno(a) que tinha laudo
médico que comprovasse sua deficiéncia intelectual e, além disso, o(a) aluno(a) precisaria
também ser frequente na sala de recursos multifuncionais, nos quais sdo atendidos no
contraturno por esta pesquisadora. Logo, esses dois critérios também justificam o motivo da
selecdo do aluno participante deste estudo. Quando se fala de alunos que tém o diagnostico

médico atestando a deficiéncia intelectual € porque sdo esses os considerados oficialmente
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publico-alvo da educacédo especial, de acordo com a Politica Nacional de Educacdo Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), determinagdo que ajudou a demarcacdo dos
sujeitos da pesquisa.

Assim, esta pesquisa foi realizada com dois professores regentes dos anos iniciais do
ensino fundamental, sendo um do 5° ano, denominado neste estudo de Professor Regente A
(PRA), e outro do 3° ano, nomeado de Professor Regente B (PRB). Além desses, houve a
participacdo de um professor especialista em educacdo especial, designado de Auxiliar
Pedagdgico Especializado®® (APE), que atuava na sala comum, juntamente com o professor
do 5° ano. Em contradicdo ao que sugere a organiza¢do do municipio no tocante a atuagéo
conjunta desses profissionais e a concepg¢do de trabalho colaborativo proposta por Mendes;
Vilaronga e Zerbato (2014, p.64), que enfatizam que “a troca e a soma de conhecimentos
entre esses dois profissionais” [...], evidenciou-se, na préatica, que tais proposi¢cbes ndo se
efetivaram de fato.

Neste estudo, serdo apresentados somente 0s registros descritivos e as analises do
material produzido em parceria com os professores do 5° ano, o Professor Regente A (PRA) e
0 especialista (APE), pois o outro professor, o do 3° ano, o Professor Regente B (PRB), ndo
compreendendo bem o objetivo deste trabalho, evitou colaborar de modo que as observacoes
realmente contribuissem para esta pesquisa. O aluno participante deste estudo serd nomeado
de aluno A, e 0 mesmo estava matriculado na sala de aula do 5° ano e também era assiduo no
Atendimento Educacional Especializado (AEE).

Dessa forma, o campo de observacao deste estudo configurou-se na sala de aula do 5°
ano do Ensino Fundamental, tendo, como sujeitos, o aluno com DI e os dois professores, 0
PRA e 0 APE. A caracterizacao dos sujeitos participantes sera descrita a seguir.

3.3 Perfil dos sujeitos participantes da pesquisa

O perfil dos professores participantes da pesquisa foi elaborado com base nas
transcricbes orais de uma conversa ndo muito formal, aquela que evita se revelar como
perscrutadora, inquisitdria, realizada na sala de recursos entre a pesquisadora e os professores
participantes da pesquisa. O didlogo ocorreu com cada profissional em momentos separados e
foram abordadas questdes sobre a formacédo profissional, o tempo de atuacgdo profissional, a

participacdo em cursos ou programas de formacdo continuada que tratam de praticas

16 Conforme definigdo da Resolugio SEMED154/2014.
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pedagogicas inclusivas e a contribui¢do desses cursos para a melhoria da préatica pedagogica
desenvolvida em sala de aula.

Ja para a construcdo do perfil do aluno, foi analisada a pasta individual no AEE, na
qual se encontravam o laudo médico e os relatorios de alguns profissionais que realizaram
uma avaliagdo em relacdo ao seu desempenho pedagdgico, seu comportamento e seu
relacionamento social. Foi realizada também uma entrevista com a mde do mesmo, tendo
como roteiro um padrédo fixo de perguntas sobre as vivéncias do aluno no contexto familiar,
como foi o seu processo de escolarizagdo, as dificuldades e os avancos apresentados nessa

trajetoria e os atendimentos que o mesmo esta frequentando (Anexo 4).

3.4 Descricdo do Professor Regente A ( PRA)

Cursou Magistério, possui graduacdo em Pedagogia com habilitagdo em educagédo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, tem pds-graduacdo em Psicopedagogia. Atua
na educacdo basica desde 1995. Ja participou de cursos que abordam praticas pedagogicas
inclusivas, citou o Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) de Lingua
Portuguesa e de Matematica, concluido recentemente, e outro realizado na APAE ha alguns
anos. Afirmou que a participagdo nesses cursos contribui para a aprendizagem da crianca,
entretanto ressaltou que ainda sente falta de uma formacdo mais especifica para lidar com a
dificuldade desses alunos, como, por exemplo, ensinar a elaborar atividades que contribuam

para o desenvolvimento dos mesmos.

3.5 Descricdo do Professor Auxiliar Pedagdgico Especializado (APE)

Graduada em Pedagogia, tem duas pos-graduagdes concluidas: Psicopedagogia e
Educagdo Especial e Diversidade. Atualmente estd cursando outra pés-graduacdo, em
Educacgdo Especial com énfase na inclusdo escolar, e ja estd em fase de conclusdo. Atua na
educacéo basica desde 2000 e na Educacgéo Especial como APE desde 2007.

Ja participou e participa atualmente de cursos que tratam sobre praticas pedagogicas
inclusivas: concluiu o curso de Tecnologias Assistivas, curso a distancia oferecido pelo MEC,
e atualmente esta frequentando o curso, Autismo na escola, com a carga horaria de 40 h,

promovido pela SEMED. Afirmou que esse curso de Tecnologias Assistivas foi essencial,
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pois ensinou como lidar com a tecnologia e os softwares que contribuem para o
desenvolvimento educacional do aluno com deficiéncia intelectual. Contudo, acredita que a
maioria dos cursos oferecidos na area da Educacdo, principalmente os da Educacdo Especial,
ficam muito restritos a teoria e sdo distantes da realidade escolar, destacando que “precisamos
de mais conhecimentos e experiéncias na pratica para saber melhor as estratégias pedagdgicas
que devemos utilizar para trabalhar com os alunos com deficiéncia” (APE).

3.6 Descricdo do aluno participante

O aluno, nomeado de A, neste estudo, completou 10 anos recentemente, mora com 0s
pais e é filho Unico. Segundo a mée, so6 foi detectado que o aluno teria uma deficiéncia quando
comecou a frequentar a escola, pois apresentou muitas dificuldades em compreender o que era
proposto pelos professores. O mesmo estuda nessa mesma escola desde o 1° ano do ensino
fundamental, tendo concluido em 2010, nesse mesmo ano também iniciou os atendimentos na
sala de recursos. Atualmente encontra-se no 5° ano e frequenta regularmente a sala de
recursos, uma vez por semana, durante duas horas.

Apesar das dificuldades que o aluno ainda apresenta para aprender, identificaram-se,
ao longo da sua trajetdria escolar, grandes avangos nos seus aspectos cognitivos e sociais. O
aluno aprendeu a escrever seu nome e o primeiro sobrenome sem auxilio de fichas de apoio e
encontra-se em estagio de aquisicdo da consciéncia fonoldgica para escrever palavras
formadas por silabas simples. Também adquiriu autonomia para realizar contagens, identificar
nameros até 20 e relacioné-los as suas respectivas quantidades. Em relacdo ao seu aspecto
social, identificaram-se progressos na interacdo com os colegas, em ouvir regras e comandos
solicitados, porém ainda precisa melhorar a concentracdo, pois, em alguns momentos,
apresenta-se disperso na realizacdo de atividades propostas.

Esse desenvolvimento também é reconhecido pela familia do aluno, pois, conforme
relatou a sua mée, “a escola contribuiu muito na interagdo social, hoje ele tem amigos na
escola e no bairro, brinca com os vizinhos, respeita as pessoas, aprendeu a observar as coisas
ao seu redor”.

Ainda segundo a méae, o aluno é tranquilo em casa e quando ndo esta na escola ou nos
atendimentos, gosta de assistir a TV, brinca de carrinhos e adora andar de bicicleta -

recentemente adquiriu autonomia para andar sozinho, sem rodinhas.
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O aluno realiza atendimento clinico de Terapia Ocupacional, Fonoaudiologia e
Psicologia, uma vez na semana na ACPD e atualmente ndo faz uso de medicamentos.
No préximo capitulo, trata-se da apresentacdo e das analises dos dados coletados na

realizacéo desta pesquisa.
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CAPITULO 4: APRESENTACAO E ANALISE DA PESQUISA DE CAMPO

Neste capitulo sdo apresentados os procedimentos utilizados para a realizacdo deste
estudo, as descri¢cOes das OrganizacGes Didaticas (OD) e Organizagdes Matemaéticas (OM)
desenvolvidas para o ensino da Matemaética nos anos iniciais do ensino comum, as analises
das tarefas propostas pelos professores com vistas ao Letramento Matematico dos alunos com
deficiéncia intelectual e a forma de resolugdo das mesmas pelos alunos com DI.

Sendo este um estudo do tipo etnogréfico, utilizaram-se, como instrumentos para a
coleta de dados, a observacdo participante na sala de aula e nos planejamentos dos
professores. As participacdes nos momentos de planejamentos contribuiram para favorecer e
intensificar os dialogos e interacdes entre a pesquisadora e os professores participantes.
Alguns desses didlogos foram transcritos na busca de melhor evidenciar a préatica pedagogica
desenvolvida no ensino da Matematica.

Todos esses dados foram analisados sob a otica da Teoria Antropoldgica do Didatico
(TAD), que tem como objeto principal descrever as praxeologias docentes utilizadas nas aulas
de Matematica, considerando os objetivos na proposicao das tarefas para o aluno com DI. A
resolucéo das tarefas pelo aluno com DI também obedeceu aos pardmetros tedricos da TAD,
considerando a tecnologia que justifica a técnica utilizada e a teoria que a embasa.

A descricdo da didatica utilizada pelos professores no ensino da Matematica foi
fundamentada nos modelos didaticos e praticas docentes elaborados por Gascén (2003), que
concebe as Organizagdes Didaticas (OD) em um espaco tridimensional definido a partir dos
trés eixos e onde trés planos, denominados de Modelo Classico, Construtivismo e Tecnicismo
ou Procedimentalismo, sdo definidos pelos eixos: Tecnicismo, Teoricismo e Modernismo.
Esses eixos seriam o0s extremos das Organizagdes Didaticas: OD Teoricista, OD Tecnicista e
OD Modernista. A OD Teoricista e a OD Tecnicista constituem o plano do modelo classico.
Esse modelo tem como base o bloco tecnolégico-tedrico da organizacdo. O desenvolvimento
de uma OD cléssica estd centrado nas defini¢des, demonstracfes e explicitacbes das
propriedades do conceito Matematico, no aspecto tedrico, enquanto o aspecto pratico enfatiza,
o trabalho com a técnica. No modelo classico, o ensino da Matematica € um processo
mecéanico e diretivo.

A OD Empirista resulta da associacdo da OD Modernista com a OD Tecnicista. E
essencialmente Procedimentalista, o seu desenvolvimento se d& na aplicagdo de técnicas.

Como vimos, o plano composto pela organiza¢cdo modernista e organizacdo tecnicista compde
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0 empirismo ou procedimentalismo. Nesse modelo, prevalece o contato com a tarefa, a
técnica e a aplicacdo da técnica. Os empiristas ddo énfase aos exercicios com base na
repeticdo e na préatica. Destacam-se nessas organizagdes a utilizacdo ndo adequada de jogos e
de materiais manipulativos, um trabalho centrado apenas na manipulacdo desses objetos ou na
brincadeira sem uma discussdo que provoque a reflex&o.

O Modernismo, por sua vez, originou-se como uma reacdo as limitagdes das OD
Cléssicas. Nas instituicbes docentes em que prevalece o Modernismo, as atividades
Matematicas tende-se a focalizar as exploracdes e as contextualizacées.

A OD Construtivista é concebida pela forma de se ocupar do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica concebendo-o como a oportunidade de construgdo de
conhecimentos Matematicos dos alunos (GASCON, 2003). Ela se situa no plano delimitado
pelos eixos Teoricismo e Modernismo. Essa organizacdo didatica tende a explorar os
momentos tecnolégico-tedrico e exploratério na resolucdo de uma tarefa conduzindo o aluno
a vivenciar os momentos de estudo de que trata Yves Chevallard.

De acordo com Chevallard (1999), momentos didaticos ou momentos de estudo sdo 0s
diversos e diferentes tipos de situacdes presentes no percurso de estudo que permitem a uma
pessoa decidir qual o caminho a ser seguido para chegar a um objeto Matematico e atingir o
seu objetivo no estudo.

Sales (2010), fundamentando-se em Chevallard (2001) e Chevallard, Bosch e Gascén
(2001), sintetiza e explica como ocorrem 0s seis momentos didaticos. 1) Primeiro momento: é
0 momento que se tem o primeiro encontro com o problema, podendo este ser um desafio ou
ser um reencontro. Nesse Ultimo caso, pode acontecer de ja ter estudado sobre determinado
contetdo ndo havendo a preocupagdo do mesmo se tornar motivo de reflexdes. Entretanto,
pode haver casos em que pode ressurgir com um novo propasito. 2) Exploratério: momento
em que o sujeito, ao se envolver com o desafio, busca métodos complementares e exemplos
parecidos, podendo adapta-los ou propor id€ias para a realizacdo de uma outra técnica. Esse
momento é o da evolucdo do conhecimento sobre um determinado tema de estudo. 3)
Tecnoldgico-tedrico: é 0 momento da experimentacdo da técnica, modificacdo (se preciso) e
aplicacdo. Esse momento ndo ocorre sozinho, pois o trabalho com a técnica requer reflexdes,
justificativas, certeza da solugdo encontrada, explicacfes e experimentacdes. 4) Trabalho com
a técnica: nesse momento ocorre a apropriacdo da técnica utilizada, identificacdo da
adequacdo tendo como referéncia o aporte tedrico da ciéncia. E o momento da validagdo da
técnica por uma teoria, que passa a ser explicada fundamentada em um saber. 5)

Institucionalizagdo: € o momento de expressar que a técnica utilizada estd coerente com 0s
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conhecimentos cientificos-académicos das instituicdes sociais. 6) Avaliacdo: € 0 momento da
melhoria da técnica, ou seja, da transformac&o da técnica em um principio geral.

A fim de elucidar uma praxeologia didatica do professor no ensino da Matematica,
recorreu-se a Bosch e Gascon (2001), que retratam essa praxeologia, considerando algumas
caracteristicas relevantes.

Procede-se também uma avaliacdo das tarefas, conforme proposto por Sales (2010),
em sua adaptacdo da proposta da TAD. Sales (2010, p. 229) destaca, entre outros, 0s seguintes

fatores a serem considerados:

A organizacdo didatica é excessivamente diretiva?

H& dogmatizacéo, a priori, da técnica?

Algumas tarefas com propriedades autoevidentes sdo exploradas?
Permite que novas técnicas e técnicas “novas” sejam testadas?

O conflito sociocognitivo é vivenciado ou estimulado?

Procurou-se analisar se as tarefas propostas contemplavam essas perspectivas. Sabe-se
que um modelo docente orientado pelo tecnicismo é diretivista, que a dogmatizacdo a priori é
propria do teoricismo e que o conflito sociocognitivo e o incentivo a que se testem novas
técnicas é proprio do modernismo. Dessa forma, esses cinco itens fornecem um roteiro para a

avaliacdo da OD do professor.

4.1 Procedimentos Metodoldgicos para a realizacdo do estudo

O material de analise foi obtido por meio de observa¢fes no campo empirico no
periodo de 30/10/2014 a 13/11/2014, duas vezes por semana, nas tercas e quintas-feiras, das
09 as 11 h, e foram registradas em um diario de bordo, no qual um roteiro de anotacdes e
descricBes conduziram os registros sobre as seguintes questfes: a metodologia, 0 método e a
didatica utilizada pelos professores para o ensino da Matematica, as tarefas Matematicas
apresentadas para o aluno com DI, tendo em vista a sua contribuicdo para o Letramento
Matematico, as técnicas usadas pelo aluno na resolugdo das tarefas propostas, os relatos
pertinentes da fala e da acdo docente, bem como do discente. O processo de observagéo
também teve como premissa a colaboragdo e a intervencdo desta pesquisadora em momentos

de planejamento®’ dos professores, realizados na escola, todas as tercas-feiras, das 07 as 09 h.

Y E importante esclarecer que, na REME, os professores tém, ao todo, sete horas de planejamentos, devendo
cumprir quatro horas na escola e trés horas em casa. J& os APES tém uma carga menor de planejamentos, sendo
dois na escola, os quais devem ser cumpridos preferencialmente junto com o regente, e 0s outros dois em casa.
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Vale lembrar que, para melhor registrar as técnicas Matematicas adotadas pelo aluno
em alguns momentos, fez-se 0 uso de videogravacdes e de registros fotograficos, conforme se

verificarad nas descricdes a seguir.

4.2 Apresentacdo dos primeiros momentos observados no campo empirico

A data 30/10/2014, quinta-feira, marca o inicio da observacdo e da participacdo desta
pesquisadora no trabalho de campo em uma turma do 5° ano. Nesse dia, foi pedido ao PRA
para deixa-la fazer a apresentacdo a turma e explicar o0 motivo da sua presenca nas aulas de
Matematica todas as tercas e quintas-feiras. A sala era composta por 32 alunos, sendo dois
alunos com deficiéncia, um com deficiéncia intelectual (DI) e outro com deficiéncias
maltiplas (DMu).

O aluno com DI participante dessa pesquisa € assistido por um APE que atende a sala
de aula comum, fazendo adequacdes das tarefas propostas pelos professores, e sua atuacao se
justifica em virtude da presenca de um aluno com deficiéncias multiplas, conforme preconiza
a resolucdo SEMED 154/2014. A referida resolugéo prevé que a atuagdo do APE em sala
comum ¢é condicionada a presenca de alunos com Deficiéncia Fisica/Neuromotora Severa e
Transtorno Global do Desenvolvimento em casos de comprovada necessidade. Contudo, a
atuacdo desse profissional no contexto de sala comum deveria estender-se também aos demais
alunos que tinham dificuldades de aprendizagem ou outras deficiéncias, caso do aluno
pesquisado.

Tendo em vista 0 objetivo desta pesquisa, acompanhou-se o desenvolvimento das
tarefas propostas para o aluno com DI, visando ao Letramento Matematico. Considere-se,
porém, que a pratica observada nesse espaco contava com a contribuicdo do APE, assim, a
andlise da acdo didatica levou em conta os encaminhamentos didaticos propostos por esses
dois profissionais: o PRA e o APE.

A participacdo nessa aula consistiu em observar a organizagdo didatica do PRA no
ensino da Matematica e a consonancia do conteudo trabalhado em sala com as tarefas
propostas pelo APE, bem como as estratégias realizadas para o desenvolvimento das mesmas.

Nesse dia, 0 PRA tinha como proposta, em seu planejamento, trabalhar as formas
geométricas planas, pois, segundo ele, os alunos ainda tinham muitas dificuldades e nédo
conseguiam distingui-las dos sélidos geométricos. Sendo assim, dirigiram-se a sala de

informatica da escola, mas a escola estava sem a internet e nao foi executada a aula prevista.
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Ao se voltar para a sala de aula, 0 mesmo fez uma reviséo de situagdes-problema envolvendo
a multiplicacdo. O APE, prevendo que o PRA iria desenvolver uma aula sobre formas
geomeétricas, trouxe para a aula de Matematica uma tarefa sobre o conteudo. A tarefa proposta

sera apresentada mais adiante.

4.2.1 Tarefa 1: Figuras Geomeétricas Planas: contagens e representacGes de suas quantidades

na tabela

4.2.2 Andlise das técnicas na proposicdo da tarefa pelos professores e na execucdo da mesma

pelo aluno com DI

Técnica Docente Executada pelo PRA Tecnologia

Modelo classico de docéncia que consiste em
expor 0 contelldo sem a preocupagdo com a
participacdo do aluno, tendo em vista que nesse
modelo a figura do professor é central.

N&o houve proposicdo de estratégias que
contemplasse a aprendizagem e a participagdo do
aluno na aula.

Técnica Docente Executada pelo APE Tecnologia

A técnica didatica consistiu em direcionar o olhar
do aluno induzindo a resposta esperada.

Modelo classico de docéncia: tendéncia tecnicista,
na qual a acdo diretiva do professor é priorizada.

Técnica Discente Executada

Tecnologia

Contagem das figuras de cada forma geométrica
plana e pintura das mesmas. Em seguida,
representou linearmente a quantidade, pintando
0s quadradinhos.

Contar implica atribuir um lugar a cada elemento
visualizado no campo linear.

Obs. Os efeitos dessa tecnologia foram ofuscados
pelo modelo adotado.

4.2.3 Discussao dos dados

A partir das observagdes, pode-se afirmar que a organizacdo didatica do PRA é
coerente com 0 modelo classico ou tendéncia classica de ensino, e tem como caracteristica
considerar 0 ensino da Matematica como um processo mecanico centralizado no professor
(GASCON, 2003). Essas organizacBes surgem da articulagio entre o teoricismo e o
tecnicismo e ha variagdes de énfase na realizagéo do trabalho didatico, como, por exemplo, na
teoria e exposicao do professor, na proposicdo de exercicios repetitivos e nas revisdes de um

contetido para a prova.
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O APE fundamentou-se no mesmo modelo de docéncia do PRA, porém, a sua
concepcédo de ensino foi a tecnicista. Entende-se por tendéncia tecnicista o trabalho didatico
que tem como objetivo a aplicacdo da técnica para a resolucdo de tarefas Matematicas,
concebendo, desse modo, um processo de ensino mecénico e totalmente direcionado pelo
professor (GASCON, 2003).

Durante 0 acompanhamento da execucdo da tarefa proposta (fig. 1) presenciou-se a
auséncia da definicdo de objetivos especificos para atender as necessidades educativas do
aluno com deficiéncia intelectual, bem como da contextualizacdo social e Matematica. A
contextualizagdo social se refere as aplicagGes no cotidiano. A contextualizacdo Matematica
se refere as articulagcBes com outros temas da Matematica.

Pinte a quantidade de cada figura na tabela, usando cores diferentes.
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Figura 1: Tarefa proposta com a finalidade de trabalhar as
caracteristicas das figuras geométricas planas, as
contagens e as representacfes de suas quantidades na
tabela.

Fonte: Dados da pesquisa.

Dada a organizacdo didatica excessivamente diretiva e a auséncia de especificidade
nos objetivos, ndo houve questionamentos que pudessem provocar conflitos cognitivos dos
alunos. Sales (2010, p.222) nos explica o que é esse conflito e como isso ocorre. Segundo ele,
“[...] socios por ndo se tratar de conflitos internos e pessoais e cognitivos por estarem

relacionados com o conhecimento. Ele estd presente quando dois ou mais individuos se



64

defrontam com o mesmo problema e interagem entre si na busca da solugdo”. Sendo assim,
esta OD ndo proporcionou questdes que pudessem desafiar o aluno com DI, como, por
exemplo, o questionamento sobre por que alguns triangulos foram pintados com cores
diferentes.

A organizacdo didatica do PRA demonstrou certa preocupagdo em cumprir o curriculo
da disciplina, e isso ficou evidente quando ele disse a esta pesquisadora, na volta da sala de
informatica: “Tem muita tarefa de multiplicacdo do livro didatico sem fazer, vou aproveitar
para fazer, porque estes alunos nao sabem a tabuada”.

Enquanto isso, o APE estava sentado, no fundo da sala, desenvolvendo a tarefa
proposta (fig.1) com o aluno DI. Durante a aplicacdo dessa tarefa, em momento algum, houve
a intervencdo do PRA, a aprendizagem do aluno com deficiéncia intelectual ficou
exclusivamente sob a responsabilidade do APE, que também ndo apresentou uma tarefa que
consistisse em um desafio para o aluno e nem propiciou reflexdes sobre a relacdo do estudo
com o seu contexto social.

Todo o trabalho foi diretivo, pois o APE realizava as contagens das formas
geomeétricas junto com o aluno e falava a quantidade que ele tinha que pintar para representar
cada uma delas. Nos espacos que indicavam a quantidade do circulo, o aluno se distraiu e
pintou todos eles, e 0 APE, nesse momento, disse ao aluno: “Nos ja contamos, vocé tem que
pintar s6 seis quadradinhos”. O APE realizou novamente as contagens com o aluno em voz
alta, indicou até onde ele deveria ter pintado e pediu a0 mesmo que apagasse 0S outros
quadradinhos que foram pintados a mais.

Assim, a tarefa desenvolvida com o aluno com DI restringiu-se apenas na repeticao da
correspondéncia da quantidade numérica referente a cada figura geométrica a sua
representacdo. Finalizada a tarefa, esta pesquisadora questionou o aluno, perguntando a ele
por que havia pintado seis quadradinhos na tabela que indicava a representacdo da quantidade
do circulo, o aluno disse: “porque sim”. No entanto, foi percebido que o aluno ndo conseguiu
estabelecer sozinho a relacdo entre o nimero (6) e a sua quantidade, representada pelos
guadradinhos pintados. Percebeu-se, aqui, o que Chevallard, Bosch e Gascén (2001, p.81-82)
apontam em relacdo a existéncia da “onipoténcia” do professor na cultura escolar, visto que, a
todo o momento, a instrugdo se fazia presente de modo excessivo na aplicacdo da tarefa,
intensificando o ensino formal da Matematica na amplitude de todo o processo didatico.

Reportando-se a TAD, constatou-se, nessa pratica pedagdgica, uma didatica que reduz
0 ensino escolar da Matematica, priorizando a sua necessidade curricular e desconsiderando a

relevancia social da aprendizagem dessa disciplina para o Letramento Matematico dos alunos.
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Esse reducionismo é chamado, nessa teoria, de ‘“didatite” (CHEVALLARD; BOSCH,;
GASCON, 2001, p.25).

Entendendo o letramento como uma pratica social, como aponta Soares (2014, p.20),
“[...] ndo basta apenas saber ler e escrever, é preciso saber fazer o uso do ler e escrever, saber
responder as exigéncias de leitura e escrita que a sociedade faz continuamente [...]”. Assim,
também € em relagdo & Matemética: uma tarefa que envolve apenas a quantificagdo néo
colabora para a compreensdo do sistema de numeracdo decimal de forma a promover o uso
social desse conhecimento nos diversos e diferentes contextos sociais. Dessa forma, a tarefa
proposta para o0 aluno com DI ndo visava ao Letramento Matemaético.

Tendo em vista o papel da pesquisadora frente ao acompanhamento pedagdgico
desenvolvido com esses alunos na sala comum, foi retratado ao APE a relevancia da
utilizacdo de estratégias diferenciadas para o ensino da Matematica, a partir das tarefas e dos
contetdos trabalhados em sala de aula pelo PRA. Nesse momento, o APE relatou suas
dificuldades, pois, segundo ele, o PRA néo trabalhava com um roteiro sistematizado de
conteddos a serem seguidos e 0 aluno com DI ainda se encontrava no estagio inicial da
alfabetizacdo Matematica. Sendo assim, ressaltou que ¢ impossivel adequarmos os conteddos
de Matemaética do 5° ano para o aluno A, ele ndo consegue acompanhar, precisamos trabalhar
primeiro o reconhecimento dos numeros, a aprendizagem da sequéncia numeérica e a relacdo
entre o numeral e a sua quantidade”.

Sobre essa questdo, é possivel compreender o que destaca Brasil (2014, p.27-28), ao

garantir que:

A atencdo ao aluno com deficiéncia intelectual determina praticas pedagdgicas
questionadoras da reproducdo de um padrdo didatico que reforca préticas
infantilizadoras e inviabilizam a esses individuos a experimentacdo de novas
realidades. Infelizmente, € comum que ao receber o aluno com deficiéncia
intelectual o professor ndo acredite na sua capacidade de aprender, ignorando que o
desempenho escolar dependera das oportunidades e possibilidades de a¢Ges que 0
préprio professor pode prover ao aluno. Em geral, por ndo acreditar na capacidade
de aprender desses alunos, a escola limita-se a solicitar tarefas de repeticéo,
manipulacdo de objetos e/ou treino motor. Enquanto isso, 0s outros alunos estdo
envolvidos em situacBes reais de aprendizagem. Assim, o grande desafio ao
professor é deixar de lado préaticas centradas em tarefas de repeticdo e de
memorizacao.

Entende-se por infantilizadoras as tarefas que ndo provocam conflito cognitivo, ndo
sdo associadas ao cotidiano (ndo contextualizadas socialmente) e ndo inseridas em um

contexto Matematico mais amplo.
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Segundo o documento Programa Nacional pela Alfabetizacdo na lIdade Certa:
Educagdo Inclusiva, isso ocorre na maioria das vezes porque ha certa inseguranca do
professor em acreditar que o aluno com deficiéncia intelectual pode avancar em suas
aprendizagens escolares. Isso pode ser evidenciado quando o APE relatou a dificuldade
encontrada na adequacao das tarefas e na utilizacdo de estratégias diferenciadas para o aluno
com DI, de acordo com os contetdos curriculares do ano escolar e o PRA, na auséncia de
intervencdo pedagdgica no ensino da Matematica para o aluno com deficiéncia.

Considerando a proposta metodoldgica adotada, esta pesquisadora adentrou o trabalho
desenvolvido pelos professores, o PRA e o APE, a fim de contribuir com novas reflexdes
sobre a pratica docente presente na sala comum e propor intervencdes didaticas que
privilegiem o desenvolvimento do Letramento Matematico do aluno DI, tendo em vista o fato
de esta pesquisadora atuar no AEE na sala de recursos multifuncionais e estar também

comprometida com essa préatica docente.

4.3 - Tarefa 2 : Jogo da Tabuada®®
Data: 04/11/2014 (Terca-feira)

Essa aula teve a participacdo e a intervencdo da pesquisadora na elaboracdo do
planejamento. No momento do planejamento o PRA relatou que os alunos estavam muito
“fracos” na disciplina de Matematica e tém muitos problemas com indisciplina. S&o
considerados alunos fracos aqueles que apresentam baixo desempenho escolar por nédo
conseguirem interpretar os contetdos curriculares basicos e relaciona-los as situagdes
vivenciadas em seu contexto social.

Segundo o PRA, desde que assumiu a turma, esta so fazendo revisGes e voltando 0s
conteddos do inicio do ano, destaca-se que ele era o segundo professor que assumia essa
turma. Foi sugerido ao mesmo a importancia de realizar um trabalho ndo mecénico que
proporcione ao aluno a possibilidade de pensar sobre o que estd sendo proposto, fazendo
relagbes com o seu contexto social e envolvendo diversos recursos e estratégias, como, por
exemplo, a utilizacdo de materiais manipulativos no ensino da Matematica. O professor

mostrou-se receptivo, disse ainda que tinha muita inseguranca em trabalhar a Matemaética

18 Estudar tabuada é uma pratica consolidada na escola. H4 uma preocupacao excessiva com a memorizacgao da
mesma, portanto, o estudo da tabuada, como tem sido conduzido, segue os padrdes do modelo tecnicista. Quando
se trata de estudar tabuada, a OD do professor tende a ser diretiva.
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dessa forma, e também de proporcionar a interagdo entre os alunos nas situacdes de ensino e
aprendizagem.

Foi enfatizado ao PRA a necessidade de elaboracdo de um planejamento que
contemple todos os alunos, e, assim, pensou-se na contribuicdo dos jogos para trabalhar a
tabuada com a turma. Esquematizaram-se, entdo, o planejamento, ressaltando a forma de
abordagem, conhecida como metodologia e 0 material a ser utilizado.

Material e Método: A turma foi dividida em seis grupos de cinco alunos e um grupo

com dois alunos (nesse grupo ficou o APE, o aluno com deficiéncia intelectual e uma aluna
que tem muita dificuldade de aprendizagem). Nos grupos formados, o PRA formou duas
duplas e pediu as mesmas que jogassem os dados, sendo que as quantidades retiradas
deveriam ser multiplicadas a partir da relacdo linha x coluna. O PRA solicitou a multiplicacédo
dos numeros por meio de calculos mentais, utilizando as propriedades da adicdo. Um aluno de
cada grupo ficou com a tarefa de verificar se 0 produto das operagcdes obtido pelas duplas
estava correto. Assim, se acertavam, assinalavam um “X” no jogo da tabuada. Foi sugerido ao
aluno com DI a mesma tarefa realizada com todo o grupo de alunos, porém, foram utilizadas
estratégias metodologicas especificas na execucdo da mesma. Assim, foram trabalhadas as
nogdes de multiplicacdo por meio da adicdo e, para dar suporte a tarefa proposta, usou-se o
material dourado. Finalizado o jogo, o PRA registrou na lousa atividades abrangendo a
multiplicacdo, e essa tarefa foi desenvolvida somente com os alunos sem DI.

Objetivos: Exercitar as habilidades do calculo mental, construindo ideias e noc¢des da
multiplicacdo, como soma de parcelas iguais estabelecendo estreita relacdo com a adicdo; e

Observar a participacdo e as estratégias utilizadas pelos alunos durante o

jogo proposto.

Avaliacdo: O aluno foi avaliado pela participacdo e pela elaboracdo das estratégias

utilizadas durante o jogo proposto.

4.3.1 Anélise das técnicas na proposicdo da tarefa pelos professores e na execucdo da mesma

pelo aluno com DI

Técnica Docente Executada pelo PRA Tecnologia

Consistiu na utilizagdo de um jogo com toda a turma, | A contribuicdo dos jogos para a construcgéo e reflexao
propiciando o desenvolvimento de calculos mentais da | do sentido da multiplicagdo. Assunto amplamente
multiplicacéo por meio da soma de parcelas iguais. discutido e defendido, inclusive pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais.
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Explorou a tarefa e as regras do jogo com a turma,
entretanto ndo interviu na aprendizagem do aluno com
DI.

Organizacdo Didatica Empirista procedimentalista.

Técnica Executada pelo APE

Tecnologia

Trabalhou com materiais manipulativos a ideia de
multiplicacdo com o aluno DI.

Explorou a tarefa, utilizou estratégias diferenciadas
para a aplicacdo do jogo trabalhado e propds a
realizacdo da tarefa em dupla.

A compreensdo que a manipulacdo de objetos
ostensivos apropriados contribuem para evocar 0S
objetos ndo ostensivos.

Organizacdo Didatica Empirista procedimentalista.

Técnica Discente Executada

Tecnologia

Contou todos os cubinhos para representar a soma das
quantidades retiradas no jogo dos dados.

Investiu conhecimento anterior na resolucdo da tarefa
e interagiu em dupla demonstrando respeitar as regras
do jogo.

Associou o resultado da operacdo (produto) ao
numeral correspondente.

Participou ativamente do jogo, realizando contagens e
somas com auxilio do material dourado.

Contar significa estabelecer relagdo um a um, o aluno
reconheceu que o produto de 2x5 é 10, porque tinha 10
cubinhos ao todo.

A tarefa em grupo ao produzir o conflito
sociocognitivo contribui para melhorar as relagdes
entre o aluno e o saber, bem como com os elementos
do grupo.

A manipulacéo dos objetos ostensivos contribui para
a aproximacédo dos objetos ndo ostensivos.

O uso de material manipulativo contribui no processo
de contagem.

4.3.2 Discussao dos dados:

No momento da elaboracdo desse planejamento, 0 PRA relatou que pretendia exercitar

a tabuada por meio de situacGes-problemas de multiplicacdo. Esta pesquisadora sugeriu a ele

a proposicdo do Jogo da Tabuada com toda a turma, com o objetivo de desencadear o

desenvolvimento de habilidades na resolucéo de atividades, de célculos mentais, e favorecer a

compreensdo significativa de um contetdo escolar com muita empregabilidade social. Sobre

este aspecto, Moura (2011, p.89) destaca que:

[...] O jogo, como promotor da aprendizagem e do desenvolvimento, passa a ser
considerado nas praticas escolares como importante aliado para o ensino, ja que
colocar o aluno diante de situacbes de jogo pode ser uma boa estratégia para
aproxima-lo dos contedos culturais veiculados na escola, além de poder estar
promovendo o desenvolvimento de novas estruturas cognitivas.
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O jogo proposto oportunizou a participacdo ativa do aluno com DI na construgéo da
nocdo do saber Matematico esperado. Isso se tornou possivel devido a técnica elaborada no
planejamento, pelo PRA, e adequada pelo APE, com o objetivo de desencadear a
compreensdo da ideia de multiplicacdo. O PRA teve atuacdo colaborativa com o APE
somente no planejamento; na préatica, a técnica foi executada somente pelo APE, a qual
consistiu em solicitar a manipulacdo do material dourado pelo aluno para a realizagcdo de
contagens, somas dos fatores da multiplicacdo (a nocdo de multiplicacdo foi trabalhada na

concepcao da adicdo de parcelas iguais) e registro do seu produto na tabela do jogo (fig.2).

Figura 2: O aluno identificou na tabela do jogo o resultado da multiplicag&o.
Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com a TAD, os objetos ndo ostensivos correspondem as ideias Matematicas
e se mostram por meio da manipulacéo de objetos ostensivos apropriados, e essa manipulacao
esta sempre coordenada pelos objetos ndo ostensivos (CASABO, 2001). Nesse caso, chama-
se de objetos Matematicos ndo ostensivos a construcdo da ideia de multiplicagdo que foi
trabalhada com o aluno, e de objetos Matematicos ostensivos, a execucdo do jogo pelo aluno,
no qual foi possivel constatar a materializacdao do seu saber.

Tanto na elaboracdo do planejamento conjunto'® do PRA com o APE, quanto na

execucdo dessas praticas docentes, foram utilizados pressupostos da organizacdo didatica

19 Planejamento conjunto é 0 momento que os dois profissionais pensam e discutem sobre as estratégias de
ensino para contemplar toda a turma. Segundo Lehr (1999), a importancia de se oferecer aos professores tempo
suficiente para o planejamento conjunto &, entre outros, um dos fatores primordiais para o sucesso do trabalho no
modelo de coensino (MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p.77).
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empirista-procedimentalista. Gascon (2003, p.27) refere-se as OD procedimentalistas ou
procedimentalismo, como “as formas de organizar o estudo das Matemaéticas que situam como
principal objetivo do processo didatico o dominio de sistemas estruturados de técnicas
heuristicas (no sentido de algoritmicas)”?. De acordo com o autor, o procedimentalismo é o
resultado da articulagdo entre as organizagcbes modernistas (momento exploratério da tarefa
Matematica) e tecnicistas (momento e trabalho da técnica) e pode ser compreendido como o
complemento do tecnicismo, que propde um trabalho que basicamente se reduz a aplicacao de
técnicas. Durante o desenvolvimento dessas OD, presenciou-se, em um determinado
momento, a padronizacdo de um recurso didatico, porém com o0 uso de estratégias
diferenciadas como meio de possibilitar a todos os alunos a construcdo do conceito da
multiplicacao.

Essa praxeologia (OD) foi organizada considerando dois momentos da tarefa
Matematica (OM): o primeiro momento consistiu-se na exploracao das tarefas e na exposi¢cdo
da técnica pelo PRA (aos alunos sem DI) e APE (para a dupla formada pelo aluno com DI)
para o desenvolvimento das mesmas. O segundo momento consistiu na proposicdo de
resolucdo de atividades envolvendo situacdes-problema (aos alunos sem DI) e no
prolongamento de um trabalho® diferenciado para garantir a participacdo do aluno com
deficiéncia intelectual. Nas descri¢fes a seguir, mencionam-se as técnicas utilizadas pelo APE
na proposicdo das tarefas ao aluno com DI e as estratégias utilizadas pelo mesmo durante o
Jogo da Tabuada. Para tanto, faz-se necessario descrevé-las passo a passo, evidenciando a
relacdo do aluno com os numerais retirados no dado e a representacdo das suas respectivas
quantidades no material dourado, a identificacdo do numeral na tabela numérica do Jogo, as
no¢Oes de agrupamentos e a adi¢do de parcelas iguais.

Inicialmente, o APE formou a dupla que foi composta pelo aluno com DI e por uma
colega que apresentava muitas dificuldades de aprendizagem. Explicou as regras do jogo aos
alunos e fez uma demonstracdo na pratica, utilizando o material dourado para os alunos
fazerem a abstracdo dos numeros retirados com as suas respectivas quantidades. A ideia de
multiplicacdo foi trabalhada por meio da adigdo, sendo que a primeira jogada correspondia a
guantidade de vezes que deveriam repetir o nimero para realizarem as somas, e a segunda

referia-se ao nimero que devia ser somado (parcelas da adi¢cdo). Demonstra-se um exemplo

2 Tradug#o desta pesquisadora.

2L A realizagdo dessa atividade com a turma perdurou cerca de uma aula com duragdo de uma hora, entretanto,
tendo em vista as dificuldades apresentadas pelo aluno, foi necessario estender o nimero de jogadas, o0 que
acrescentou um tempo de aproximadamente meia hora a mais. Todas as jogadas (total de cinco) tiveram a
intervencdo do APE e em alguns momentos desta pesquisadora.
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que exemplifica como essa técnica foi explorada pelo APE e executada pelos alunos: na
primeira rodada, o aluno com DI jogou o dado e tirou dois pontos, o APE fez a intervencao
dizendo: “vocé ira repetir 0 proximo numero sorteado no dado duas vezes”. Na segunda
jogada do dado, o aluno tirou cinco pontos, e, seguindo as orientacbes do APE, pegou e

contou cinco cubinhos do material dourado, contando um a um (fig.3).

Figura 3: Realizacdo de contagens dos cubinhos do material dourado na
2% jogada dos dados.
Fonte: dados da pesquisa.

O APE disse ao aluno: “Agora voceé tera que descobrir quanto é 2x5, somando duas
vezes 0 numero cinco”. Entdo, solicitou a0 mesmo que pegasse mais cinco cubinhos e, em
seguida, questionou o aluno: “Quantos cubinhos vocé tem ao todo agora?”, “O resultado de
5+5 ¢é?”. O aluno contou todos os cubinhos, estabelecendo relagdo um a um e deu a resposta
correta ao APE. Para finalizar a jogada, o APE pediu ao aluno que procurasse no Jogo da
Tabuada o produto da operacdo, por meio da relacdo linha X coluna. A partir das
intervencdes, o aluno conseguiu identificar o produto na tabela do jogo (fig. 2). E oportuno
esclarecer que foi trabalhado até a tabuada do seis com esses dois alunos e, com o restante da
turma, até a do dez, tendo em vista a consideracdo dos diferentes niveis de dificuldades de
aprendizagem dos alunos e a necessidade de adequacgBes nas estratégias metodologicas,
considerando as especificidades dos mesmos.

Na segunda rodada do Jogo, as quantidades retiradas no dado referem-se aos seguintes
numerais: trés e quatro. O APE pediu para o aluno utilizar os mesmos procedimentos
empregados na rodada anterior. O mesmo demonstrou ndo saber o que deveria fazer, e, nesse
momento, 0 APE disse: “Vocé tera que repetir trés vezes o numero quatro para achar o

resultado da operagdo 3x4”. O aluno inicialmente pegou trés cubinhos, em seguida pegou
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mais quatro, colocou as duas quantidades juntas e, para finalizar, contou todos os cubinhos
um a um. Nesse momento, 0 APE perguntou ao aluno: “Qual ¢ o resultado de 3x4?” O aluno
respondeu, afirmando ser sete. O APE explicou ao aluno que a forma como ele resolveu a
operacdo ndo foi a mesma solicitada, uma vez que foi pedido que somasse 4+4+4. Assim, fez
na pratica uma demonstracdo de como ele deveria ter resolvido a operagdo, apresentando ao
mesmo o resultado correto.

Na terceira rodada, as quantidades sorteadas no dado foram respectivamente
correspondentes aos numerais quatro e cinco. Nessa jogada, mesmo o aluno tendo participado
das contagens dos pontos retirados nos dados, ao ser questionado pelo APE sobre qual foi a
primeira quantidade retirada no dado, fez uma expressdo de que havia esquecido e disse:
“Trés”. O APE lembrou o aluno da quantidade retirada e salientou ao mesmo a soma repetida
do numeral cinco por quatro vezes, ou seja, 5+5+5+5. Nesse momento, houve a intervencéo
desta pesquisadora, que pediu ao aluno que fizesse quatro grupos contendo cinco cubinhos
cada um.

Posto isto, o0 aluno, a principio, pegou cinco cubinhos, depois continuou pegando mais
cinco, juntando com a primeira quantidade. O APE disse ao aluno: “Vocé tem que formar
quatro grupos separados e ndo ir juntando os cubinhos”. Assim, exemplificou como deveria
fazer e pediu que continuasse com a realizacdo da tarefa proposta. O aluno pegou cinco
cubinhos, colocou sobre a mesa, contando um a um e organizando-os de forma separada, com
certa distancia entre eles. A pesquisadora, constatando a dificuldade do aluno em relacédo as
no¢Oes de agrupamentos, utilizou uma estratégia diferenciada para explicar a formacdo de
grupos. Assim, utilizou cinco tampinhas coloridas das seguintes cores: verde, azul, amarela e
vermelha e agrupou-as, classificando por cores. Posteriormente contou, juntamente com o
aluno, quantos grupos havia ao todo e indagou ao mesmo o resultado total das quantidades de
tampinhas. Embora o aluno tenha conseguido somar as quantidades e apresentar na oralidade
0 resultado correto, equivocou-se ao marcar 0 numero doze na tabela, mas, ao ser questionado
pela pesquisadora se aquele era o nimero vinte, ele imediatamente identificou e assinalou o
namero correto.

Na quarta rodada, o aluno langou os dados e sairam as seguintes quantidades: 02 e 06.
Aqui, o aluno repetiu 0 mesmo procedimento da segunda rodada, pegou primeiro dois
cubinhos e depois pegou seis. A pesquisadora pediu para que ele deixasse sobre a carteira
somente os seis cubinhos e posteriormente fizesse mais um grupo com a mesma quantidade,
ou seja, de seis cubinhos. O aluno atendeu as solicitacGes da pesquisadora e demonstrou um

pouco mais de autonomia para a formacdo de agrupamentos, organizando os seis cubinhos



73

separadamente do primeiro grupo. Nessa jogada, o aluno foi questionado pela pesquisadora
em relacdo a quantidade de grupos de seis e o produto de 2x6, por meio da adigdo de 6+6. Na
resposta do mesmo foi notado o equivoco em relacdo a quantidade de grupos formados
(afirmou ser seis, ao invés de dois), porém conseguiu, na oralidade, responder o resultado da
operacgéo por meio das contagens um a um.

No que se refere a quinta rodada, as quantidades retiradas no jogo dos dados
correspondem aos numerais cinco e um. Nessa partida, o aluno demonstrou mais autonomia
para resolver a operacdo de 5x1. Por meio da adicdo de 1+1+1+1+1, conseguiu ordenar 0s
cubinhos de modo a construir grupos, posicionando-os afastados uns dos outros. Ao ser
questionado sobre o resultado da operagdo, 0 mesmo conseguiu apresentar e identificar a
resposta correta.

De um lado a tarefa revelou-se inoportuna porque ndo induziu a ideia de adicionar
partes iguais. Era necessario que o aluno tivesse compreendido a ideia de multiplicacdo como
adicdo de parcelas iguais, ou seja, uma operacdo em que um dos numeros € abstrato, isto &,
ndo tem unidade de referéncia como metro, objetos, etc. Por outro lado, pode-se dizer que as
técnicas utilizadas pelo APE e pela pesquisadora contribuiram para a interacdo do aluno com
DI na realizacdo da tarefa, momento em que esse demonstrou compartilhar as regras do jogo,
socializar com a colega os resultados das somas dos cubinhos e também fazer uso dos seus
conhecimentos Matemaéticos para o desenvolvimento da tarefa proposta.

A Matematica ensinada para o aluno com deficiéncia intelectual deve ser a mesma
ensinada para qualquer aluno, contudo o que se deve fazer é adequar as estratégias
pedagogicas que possibilitem ao aluno com DI a compreensdo da Matematica escolar e a sua
participacdo efetiva nas tarefas desenvolvidas nas aulas, de modo a relaciona-las com as
situacOes do seu cotidiano, promovendo também a sua cidadania. Sobre esse aspecto, Brasil
(2014, p.29) aponta que:

O primeiro passo para trabalhar com o aluno com deficiéncia intelectual é inclui-lo
ao realizar seu planejamento diario, propondo tarefas que superem as barreiras de
acesso ao conhecimento em funcdo da sua deficiéncia; por exemplo: mesmo que ndo
adquira os conhecimentos a0 mesmo tempo em que a maioria da turma, ajustes nas
tarefas podem fazer com que ele participe das aulas e progrida nos conhecimentos
que envolvem o contetdo abordado.
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Observou-se que as tarefas propostas®” nessa aula favoreceram a participacéo de todos
os alunos, mas, ndo foram elaboradas especialmente para que ocorresse 0 Letramento
Matematico e, embora tenha sido proporcionado o momento do conflito séciocognitivo, néo

houve exploracdo de técnicas.

4.4 — Tarefa 3: Explorando a geometria no dia a dia
Data: 06/11/2014 (Quinta-Feira)

Esta pesquisadora participou novamente do momento de planejamento conjunto do
professor regente e auxiliar. O PRA relatou a ela que os alunos estdo com muitas dificuldades
em geometria e que seria importante abordar uma revisdo sobre as principais caracteristicas
das formas geométricas e dos soOlidos geométricos. Sendo assim, foi realizado um
planejamento a fim de contemplar as necessidades dos alunos e ampliar as no¢Ges sobre as

formas geométricas.
4.4.1 Material e Método:

Foi disponibilizado para a turma um video sobre as principais figuras geométricas, as
suas caracteristicas fisicas e a utilizacdo das figuras geométricas planas no dia a dia. Para esse
momento os professores utilizaram como recurso o data show. Apds as explanacbes orais
referentes ao conteudo abordado, a sala foi dividida em grupos e, em seguida, foi entregue
para cada aluno um tangram. O PRA questionou a turma sobre a origem e o significado da
palavra tangram, em seguida fez uma breve explicagéo sobre a lenda e a regra desse quebra-
cabeca chinés. Os alunos tiveram como tarefa a identificacdo das formas geométricas e a
decomposicdo das mesmas na construcdo de diferentes figuras, utilizando as 07 pecas (05
triangulos, 01 quadrado e 01 paralelogramo) desse jogo chinés, tendo como regra a

justaposicdo sem a sobreposicdo da mesma.

4.4.2 Objetivo

2 Usou-se 0 termo tarefas propostas para referir-se as atividades desenvolvidas com os alunos sem DI,
entretanto, ao aluno com DI, conforme ja mencionamos anteriormente foi desenvolvida apenas uma tarefa : O
jogo da Tabuada.
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Proporcionar aos alunos a percepcdo geométrica, provocando uma reflexdo da

geometria no dia a dia.

4.4.3 Avaliacéo

Os alunos foram avaliados na participacdo oral durante as conversas informais

realizadas durante a aula e nas relacdes estabelecidas entre o contetido abordado e o cotidiano.

4.4.4 Andlise das técnicas na proposicdo da tarefa pelos professores e na execucdo da mesma
pelo aluno com DI

Técnica Docente Executada pelo PRA Tecnologia

Estabeleceu relagbes do contetdo escolar com a | Organizagdo Didatica Construtivista.
vivéncia dos alunos.

Técnica Docente Executada pelo APE Tecnologia

Estabeleceu relagdes do contetdo escolar com a
vivéncia do aluno com DI.

A acdo estd fundamentada na Organizagdo Didética
Utilizou estratégias especificas, de modo a | Construtivista.

promover a sua efetiva interagdo entre o contetudo
trabalhado e a pratica social.

Técnica Discente Executada Tecnologia

Utilizou gestos para nomear as figuras

o . As representacdes da ideia Matematica por meio dos
geomeétricas abordadas pelo auxiliar.

objetos ostensivos séo preconizadas pela TAD.

Fez uma relacdo sociocultural das figuras
geomeétricas planas do tangram com um simbolo
da atual circunstancia: o Natal.

Acéo fundamentada no desenvolvimento da percepgéo
geométrica por meio da relagdo empirica.

4.4.5 Discussao dos dados

Na execucdo do planejamento desta aula teve-se como prioridade oportunizar aos
alunos a reflexdo sobre a relacdo da geometria com o seu cotidiano. Desse modo, procurou-se

envolvé-los na participacdo em tarefas concretas.
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A tecnologia referente as técnicas executadas pelo PRA e APE é a organizacdo
didatica Construtivista, posicionando o professor no modelo modernista em sua interagcdo com
o teoricismo. De acordo com Bosch e Gascon (2001, p.15)%, a organizagdo didatica
Construtivista tem como peculiaridade “considerar que a aprendizagem € um processo ativo
de construcdo de conhecimentos que se realiza seguindo umas fases determinadas e que
depende essencialmente dos conhecimentos adquiridos com anterioridade”.

Essa concepcdo pedagogica tem como meta garantir aos alunos a apropriacdo dos
conteudos escolares por meio da exploracdo de técnicas e tarefas contextualizadas, havendo
também a teorizacdo. J& a sistematizacdo na conclusdo de uma atividade varia da
predominancia de uma das duas teorias resultantes da interagdo entre o teoricismo e 0
modernismo.

Pode se afirmar que esse modo de conceber o ensino escolar da Matematica é coerente
com o que pressupde a TAD, pois considera o estudo da Matematica como consequéncia das
necessidades Matematicas na convivéncia social (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON,
2001).

Evidenciam-se nessas OD a busca da articulagdo do contetdo trabalhado: Formas
Geométricas com a realidade social dos alunos. Nessa busca, foram explorados recursos
metodoldgicos que valorizavam a visualizacdo, a percepgao e a construcdo geométrica.

Para tanto, a intervencdo do APE consistiu em fazer inicialmente uma retomada do
filme apresentado a turma, e, para isto, pediu ao aluno com DI que refletisse e relatasse sobre
algumas situacdes relacionadas ao nosso cotidiano: natureza, objetos, construcGes, dentre
outras, nas quais se evidenciam as mais diferentes formas geométricas. Percebe-se, nesse
momento, a preocupagdo em considerar 0s conhecimentos prévios do aluno. O aluno néo
conseguiu responder essa questdo logo de inicio. Sendo assim, foram feitas algumas
intervencdes, pedindo que observasse com atencdo o espaco da sala de aula e procurasse
estabelecer relagBes dos objetos existentes nesse espaco com as formas geométricas. Nesse
momento, 0 aluno pensou um pouco, observou e apontou, com o dedo, a porta, a janela e a
lousa.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (1997, p.127), “o pensamento
geométrico desenvolve-se inicialmente pela visualizacdo: as criangas conhecem o espaco
como algo que existe ao redor delas. As figuras geométricas sdo reconhecidas por suas

formas, por sua aparéncia fisica, em sua totalidade, e ndo por suas partes ou propriedades”.

2 Traducio desta pesquisadora.
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Na busca de oportunizar também a percepcdo geométrica de objetos que ndo estdo no
alcance visual do aluno, mas fazem parte do seu contexto social, a pesquisadora questionou:
“E no seu brinquedo favorito, a bicicleta, é possivel visualizar alguma forma geométrica?
Qual seria ela?”. O aluno mostrou-se pensativo e fez o gesto do circulo. Assim, a
pesquisadora perguntou a ele 0 nome dessa forma geométrica presente nas rodas da bicicleta e
o aluno novamente utilizou como técnica os gestos para demonstrar o circulo. Percebe-se que
houve exploracdo da técnica docente na proposicdo dos desafios apresentados ao aluno com
DI, e esse foi aos poucos conseguindo resolvé-los com o auxilio das intervencgdes realizadas,
também fazendo uso dos conhecimentos que lhe foram disponibilizados, demonstrando,
assim, conseguir estabelecer relagdes de objetos do seu cotidiano com as figuras geomeétricas.

Conforme se observou, para estabelecer a correspondéncia da geometria com o
contexto social, o aluno com DI utilizou a linguagem corporal®*. Na TAD, esse é um
procedimento aceitdvel tendo em vista que, nessa teoria, oS objetos Matematicos sao
manipulados por meio dos objetos ostensivos.

Os guestionamentos também contribuiram para possibilitar ao aluno a compreensao
das primeiras nocdes de geometria e as suas representacdes sociais nas diferentes situacoes.
Dessa forma, constatou-se que, mesmo o0 aluno ndo tendo se apropriado da nomeacédo das
figuras geométricas, demonstrou, por meio de um objeto ostensivo, conseguir relaciona-las
com alguns objetos do seu contexto social e reconhecer as suas caracteristicas fisicas.

Para a confeccdo do quebra-cabega, o tangram, o APE perguntou ao aluno: “O que
vocé quer montar com estas sete figuras geométricas?”. O aluno respondeu: “Uma arvore de
natal igual uma que tem 14 fora.”, e apontou, referindo-se a um mural da escola.

A fala do aluno revela o inicio do seu processo de Letramento Matematico, uma vez
gue esse conseguiu perceber a relacdo da geometria com um objeto visto no contexto escolar.
Conforme se observa, isso se tornou possivel devido as instigacfes do APE e também da
proposicdo de uma metodologia de ensino associada a realidade do aluno, ou melhor, de uma
OD que foi planejada, tendo em vista o Letramento Matematico.

?* Wallon (1996 apud BRUHNS 2000) mostra, em seus estudos, como a representagdo corporal se constitui na
expressdo de conhecimentos. Para tanto, considerava que o pensamento da crianca se forma equivalente a
organizacdo do seu esquema corporal. Segundo ele, antes do aparecimento da fala, a crianca ja utiliza o corpo
como uma linguagem corporal para expressar o seu pensamento. A acdo da representacdo (movimento) ndo pode
ser vista dissociada do estado superior de inteligéncia (pensamento), pois a interdependéncia entre essas duas
acOes déo origem ao aparecimento da linguagem. De acordo com Bruhns (2000, p.121-122), “[...] Para as aulas
de Matematica a valorizagdo da inteligéncia corporal-cinestésica significa a conquista de um forte aliado nos
processos de construcdo e expressdo do conhecimento, e permite ao observador atento interpretar as sensagdes,
os avangos ¢ as dificuldades que cada crianca tem na construgdo/expressdo do seu saber”.
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Para a concretizacdo dessa tarefa, o aluno ndo aceitou o auxilio do APE, preferindo
realiza-la socializando com o grupo de colegas (fig. 4). Finalizada a tarefa, o aluno mostrou
sua producdo a partir da decomposicao das pecas do tangram (fig. 5). Nesse momento, o PRA
se aproximou do aluno e perguntou a ele o motivo de nédo ter utilizado todas as pecas do
tangram, ao que o aluno respondeu: “Porque nao!”. Constatou-se, no desenvolvimento dessa
tarefa, que o aluno fez a representacdo de uma arvore de natal observada no mural da escola,
utilizando as mesmas formas geométricas da figura vista (fig.5).

Sendo assim, embora o aluno tenha reconhecido visualmente um desenho formado
pelas figuras geométricas e copiado o modelo observado, constatou-se que ele ainda ndo as
identifica pelo nome.

\
Figura 4: Participacdo e interagdo em grupo no Figura 5: Produgdo realizada pelo aluno com pecas do
desenvolvimento da tarefa de decomposicdo das tangram (comum).
pecas do tangram (comum). Fonte: Dados da pesquisa.

Fonte: Dados da pesquisa.

Considerando a cultura didatica que permeia ainda hoje a maioria das instituicdes
escolares, Chevallard; Bosch; Gascon (2001, p.81) destacam que “[...] o resultado da
aprendizagem do aluno depende essencialmente da instrugdo dada pelo professor”. Pode-se
afirmar, assim, que as técnicas utilizadas pelos professores no desenvolvimento dessa aula
estimularam o aluno com DI a estabelecer essa associacdo da geometria com um simbolo
presente no seu contexto social. Desse modo, constatou-se que, mesmo o aluno néo aceitando

0 auxilio do APE, os objetivos propostos ao aluno na realizacéo da tarefa foram atingidos.
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Essa associacdo entre formas geométricas e simbolos recorrentes na sociedade, seja
nas festividades ou na identificacdo de empresas, contribui para que o aluno estabeleca

relacdo entre o estudado na escola e o vivido.

4.5 — Tarefa 4: Caracterizando os Sélidos Geométricos
Data: 11/11/2014 (Terca-Feira)

4.5.1 Material e Método

Foram disponibilizados dois cantinhos na sala de aula: um para expor as formas
geométricas planas e o outro para os solidos geométricos. Inicialmente foi realizado um
levantamento prévio dos conhecimentos dos alunos em relacdo as diferencas e semelhancas
existentes entre as formas geométricas planas e formas geométricas ndo planas.
Posteriormente, o PRA entregou um quadro, retratando alguns sélidos geométricos, bem
como as suas caracteristicas e foi solicitada a colagem do mesmo nos cadernos de
Matematica.

Apbs as discussdes feitas com os alunos, o PRA apresentou o conceito de poliedros e
pediu aos alunos que assinalassem um “X” nos poliedros. Em seguida, foi entregue uma tarefa
fotocopiada para que os alunos pudessem registrar os nomes de alguns sélidos geométricos
estudados. Ao aluno com deficiéncia intelectual, propbs-se a realizacdo de uma tarefa
diferenciada, a fim de diagnosticar os avancos em relacdo aos contetdos trabalhados (Tarefas
Diagnosticas). Para finalizar, organizou-se a turma em oito grupos com quatro alunos, e
entregou-se um dominé para as criangas relacionarem os solidos geométricos aos seus
respectivos nomes e também com os objetos do cotidiano. O aluno com DI ndo participou

dessa tarefa, pois estava sendo atendido separadamente.

4.5.2 Objetivos

Identificar a diferenca e semelhanca entre os solidos geométricos e as formas

geomeétricas planas.
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Os alunos foram avaliados no reconhecimento dos diferentes tipos de solidos

geomeétricos e na relagdo desses com as formas geométricas planas.

4.5.4 Andlise das técnicas na proposicdo da tarefa pelos professores e na execucdo da mesma

pelo aluno com DI

Técnica Docente Executada pelo PRA

Tecnologia

Exposi¢do das formas geométricas e dos solidos
geomeétricos a todos os alunos.

Explanagdo oral sobre a diferenca das figuras geométricas
planas e ndo planas e apresentagdo do conceito de
poliedros.

OD Teoricista

Técnica Docente Executada pelo APE

Tecnologia

Acompanhou o desenvolvimento da tarefa pelo aluno, ndo
realizando intervenc@es, entretanto questionou o aluno,
explorando os seus conhecimentos sobre os poliedros.

OD Teoricista

Técnica Discente Executada

Tecnologia

Pintou os sélidos geométricos, ndo os relacionando com o
conceito explorado.

Fez uso dos conhecimentos j& adquiridos anteriormente e
da linguagem verbal.

Manipulou os sélidos geométricos e estabeleceu relagdes
de associa¢do com as figuras geométricas estudadas.

Reproducdo mecéanica da técnica pura e simples
explorada pelo PRA.

O desafio estava no nivel
resolvidos com 0s
disponibilizados ao aluno.

que podiam ser
conhecimentos  ja

A manipulacdo dos objetos ostensivos contribuiu
para que o aluno estabelecesse a relagdo entre os
solidos geométricos e as figuras planas.

4.5.5 Discussao dos dados

Identificou-se, nessas praticas docentes, pressupostos de uma OD Teoricista. As
organizagOes teoricistas se asseguram em uma concepgdo que relaciona respectivamente o
saber e o ensinar Matematica com conhecimentos tedricos e ensinar teorias cristalizadas
(GASCON, 2003).

centralizados no eixo tecnoldgico-tedrico e, em alguns momentos, para complementar o

Na representagcdo gréfica do modelo de Gascon, os teoricistas estdo
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trabalho didéatico, vivenciam o momento exploratorio (demonstracées) e o trabalho da técnica
(tarefas que exploram os conceitos Matematicos).

O primeiro momento dessa organizacdo didatica consistiu nas explanag6es orais sobre
as diferencas, bem como as semelhancas entre as figuras geométricas planas e os sélidos
geométricos. Essas exposi¢Bes tinham como finalidade apresentar o conceito de poliedros aos
alunos. Para esse momento, o PRA fez a apresentacdo dos materiais manipulativos e, em
seguida, entregou para cada aluno um quadro dos Solidos Geométricos (fig. 6) e realizou a
leitura referente as especificidades de cada figura geométrica do quadro. Depois, disse aos
alunos: “Voceés vao pintar ou assinalar um X somente nos solidos que tém os lados formados
por figuras geométricas planas®.” O aluno com DI participou da realizagdo dessa tarefa

individualmente, sem intervencdo do APE, e pintou a partir das explicacGes feitas a todos 0s

alunos da sala.

Sﬁlidus Geométricos

Euba Esfera Paralelepipeds rectingular
£l 5
'3 i
Tem B faces planas, St
8 vfrtices ¢ 17 arostas Em'mﬁ IPeTRE por Tem £ faces planas. As suas faces s3o rectingulos.
saperficie curva Ten B vértices £ 12 arestas

Cilindra - Birgmide

Ters uma superficie Isteral curva o £ constituida por uma superficie lateral curva & duas

umia base plana que € n circula bases que 530 planas, designadas por circidss s s o

# sua base € plana

Figura 6: Tarefa realizada com a finalidade de identificar os solidos poliédricos.
Fonte: Dados da pesquisa.

Finalizada a tarefa, a pesquisadora questionou o aluno por que ndo havia pintado a
esfera. Ele disse: “Ndo é! E circulo, é redondo”. Embora o aluno tenha razdo na sua

afirmacdo, pois a esfera, como estd na figura, parece mesmo um circulo, percebe-se, no

% Conforme a exposicdo do PRA aos alunos. Sabe-se que sélido ndo tém lado e sim faces e que essas faces s&o,
obrigatoriamente, superficies planas.
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desenvolvimento dessa tarefa, que o aluno ja reconhece as caracteristicas das formas
geométricas, mas ainda ndo abstraiu o conceito de planificagdo na constituicdo das mesmas,
pois, conforme se observou ele equivocou ao pintar o cone e o cilindro, que ndo sdo solidos
poliédricos.

O aluno ndo tem vivéncia com solidos geométricos e as figuras no plano produzem
confuséo. De acordo com as observagoes, verificou-se que, nessa OD, se priorizou a aplicagéo
da teoria no estudo da geometria, a fim de possibilitar aos alunos a construcao do conceito de
poliedros. Assim, a centralidade dessa pratica docente € o modelo teoricista e as tarefas
seguiram esse padrao.

Pode-se afirmar que o aluno ainda ndo consegue reconhecer a diferenga entre 0s
poliédricos e ndo poliédricos. A fim de compreender a técnica utilizada pelo o aluno ao deixar
de pintar s6 um sélido (a esfera), o APE pediu para explicar a ele por que pintou todos 0s
outros sélidos geométricos do quadro e deixou sO a esfera sem pintar. Assim, ele foi
mostrando as partes e falando os nomes das figuras geométricas, e, quando chegou a figura
que tinha o objetivo de representar uma esfera®®, enfatizou: “O circulo é redondo!”

De acordo com as justificativas do aluno, compreendeu-se que ele pintou apenas 0s
solidos que tinham ao menos uma face plana. Na realizacdo dessa tarefa, percebeu-se que ele
distingue figuras bidimensionais de tridimensionais, mas ndo essas Ultimas entre si.

Constatou-se, nessa ocasido, o desenvolvimento do aluno, visto que ele utilizou os
conhecimentos elementares em relacdo a um conteddo que estava sendo trabalhado nas aulas
anteriores de Matematica e, por meio da linguagem verbal, esclareceu ao APE as técnicas que
foram utilizadas para a realizacdo da tarefa proposta. Pode se dizer que esse aluno esta em
processo de letramento em geometria, conforme salienta a concepcdo ideoldgica de
letramento proposta por Street (1984), que reconhece tal processo na multiplicidade,
relacionando as suas praticas e usos a contextos socioculturais especificos (KLEIMAN,
1995). Essa praxeologia discente nos mostrou, por meio dos objetos ostensivos (linguagem
verbal), que o aluno utilizou-se dos seus conhecimentos adquiridos, e, desse modo, pode-se
afirmar que ele “fez Matematica” (CHEVALLARD; BOSCH; GASCON, 2001).

No segundo momento, a execucdo da técnica docente baseou-se na aplicacdo de um
jogo: Domind dos Sélidos Geométricos com os alunos. O aluno com DI ndo participou dessa

etapa, pois a pesquisadora, verificando as dificuldades em relacdo ao contetdo explorado,

% Na (fig. 6) a intengdo era ter uma esfera, mas, como a tarefa ja estava pronta e fazia parte do banco de tarefas
do PRA, o mesmo ndo percebeu que havia ali um circulo e ndo uma esfera, sendo assim, executou a tarefa
passando se despercebido diante do equivoco da figura.
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realizou intervencgdes e desenvolveu, com materiais manipulativos, uma tarefa de planificacdo

dos sélidos geométricos (fig.7).

Figura 7: Tarefa de planificacdo das superficies dos sdlidos geométricos realizada com intervencdo da
pesquisadora.
Fonte: Dados da pesquisa.

Considerando que a aprendizagem da Matematica, geralmente, acontece de forma tétil
e visual em relacdo a abstracdo e que esse processo possibilita o Letramento Matematico por
tornar o estudo mais significativo para o aluno, acredita-se, assim, que, embora o aluno tenha
usado seus conhecimentos na resolucdo de uma tarefa, a acdo didatica apresentada pelo PRA e
0 APE ndo contribuiu para o desenvolvimento do seu letramento em geometria. Logo, foi
necessaria a intervencdo desta pesquisadora para o aluno distinguir a geometria plana (figuras
bidimensionais) da geometria espacial (figuras tridimensionais).

Para finalizar, foram aplicadas tarefas diagndsticas ao aluno com DI, e essas foram
elaboradas e executadas com a participacdo desta pesquisadora. O PRA ndo colaborou na
preparagdo e aplicagdo das mesmas. As tarefas foram selecionadas pelo APE, que durante os
intervalos das aulas mostrava e entregava a pesquisadora, para que ela pudesse analisar a
relevancia das mesmas para o Letramento Matematico do aluno pesquisado. Foi percebido
gue muitas das tarefas foram separadas espontaneamente, sem estabelecer relacdo com os
contetdos e sem um objetivo especifico, sendo que algumas delas foram reelaboradas pela
pesquisadora juntamente com o APE, e outras, ndo. Logo abaixo serd analisada cada uma

delas, tendo em vista a contribui¢do para o Letramento Matematico.

4.6 — Aplicacdo de Tarefas Diagnosticas

46.1-Tarefas n.1en. 2
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4.6.2 Anélise das técnicas na proposicdo da tarefa pelo APE e na execuc¢do da mesma pelo

aluno com DI

Técnica Docente Executada pelo APE Tecnologia

Exposi¢éo verbal de cada questéo.
Obs: A pesquisadora participou da escrita dos | OD Cléassica e acdo diretiva.
nomes das figuras geométricas citadas pelo aluno.

Técnica Discente Executada Tecnologia

Percepcao das formas geométricas planas (retangulo,
quadrado e circulo), a partir da totalidade de uma
figura.

Reconheceu e nomeou as formas geométricas
planas da legenda.

Utilizou os ostensivos gestuais e verbais.

Objetos ostensivos na perspectiva da TAD.

4.6.3 Discussao dos dados

Essas tarefas foram elaboradas pelo APE e, para a aplicacdo das mesmas, ele utilizou
técnicas coerentes com a organizacao didatica Classica, baseando-se na exposicao verbal e na
revisdo do contetdo estudado, que teve como énfase a memorizacdo dos conceitos. Houve,
nessa OD, muito diretivismo no encaminhamento das tarefas, e comprovou-se esse aspecto
nas seguintes situacGes: a primeira foi quando o APE, ao executar a tarefa, explorou
inicialmente a leitura da primeira questdo para o aluno e, em seguida, solicitou a homeacao
das formas geométricas, desenvolvendo, assim, concomitantemente, as tarefasn. 1 en. 2. A
segunda foi no momento em que o APE disse a esta pesquisadora que a proposi¢cdo dessa
tarefa tinha como objetivo verificar se o aluno aprendeu os nomes das formas geométricas
estudadas. Sendo assim, evidenciou-se uma organizacdo didatica (OD) que tinha como
concepcdo de aprendizagem a fixagdo do conteudo ensinado. Ao recorrer @ TAD, verificou-se
que houve, nessa concep¢do pedagogica, a presenga da “didatite” (CHEVALLARD, BOSCH
e GASCON, 2001, p.46), pois a tarefa consistiu, segundo o APE, na identificacio se o aluno
aprendeu o contetido ensinado, reduzindo a aprendizagem apenas ao “valor escolar”. E
relevante destacar que, embora nessa tarefa fosse utilizada a Bandeira do Brasil, em nenhum
momento se presenciou 0 APE fazer uma exploracdo social e cultural dessa figura com a
geometria, conforme destaca a proposta do letramento no modelo ideoldgico, sinalizada por
Kleiman (1995). Como o aluno ainda ndo tem autonomia na escrita de palavras, a

pesquisadora participou anotando, na tarefa n. 2, os nomes das trés formas geometricas
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citadas pelo aluno: “Circulo, quadrado®” e retangulo”. Em seguida, o aluno as localizou no
conjunto da figura da tarefa (fig. 8), indicando com o dedo, e realizou as pinturas da tarefa n.1

conforme as indicacOes da legenda.

Clreande
/L uodre de
> )i
Relamiu O

Figura 8: Tarefas Diagnosticas n. 1 e n. 2.
Fonte: Dados da pesquisa.

Finalizada a tarefa, a pesquisadora pediu ao aluno que falasse como reconheceu cada
uma delas e o0 mesmo disse: “Porque o circulo é redondo, porque o quadrado tem quatro lados
iguais e o retangulo tem s6 dois”.

Para a realizacdo da tarefa proposta, o aluno utilizou exclusivamente 0s ostensivos
verbais e gestuais. Constatou-se, por um lado, que o aluno usou gestos para dar suporte a
associacao das formas geométricas e, por outro lado, que ele demonstrou conseguir explicar a
técnica utilizada no reconhecimento das formas geométricas por meio da linguagem oral. Na
TAD, o emprego desses ostensivos utilizados pelo aluno é uma producdo social de
conhecimento que contribuem para a visualizacdo na materializacdo das ideias Matematicas,
ou seja, dos objetos ostensivos.

Foi possivel perceber que o aluno conseguiu identificar e diferenciar algumas
representacdes de figuras geométricas, considerando suas propriedades fisicas. Um aspecto a
ser destacado é que, nessa tarefa, o aluno equivocou-se ao associar o losango da Bandeira do
Brasil como um quadrado. Logo, identificou-se, na realizagdo dessa tarefa, que o ensino
desenvolvido em sala de aula pelo PRA refletiu para que o aluno relacionasse o losango ao

quadrado pela similaridade na quantidade dos lados, pois, o quadrado foi a Unica figura

27 0 aluno confundiu losango com quadrado.
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geométrica com quatro lados iguais apresentada e explorada nas aulas de Matematica. Ainda
que o aluno esteja em processo de letramento em geometria, pois j& consegue vé-la no seu
contexto social, conforme mostrado nas situacdes didaticas descritas anteriormente, 0s
encaminhamentos do APE e a tarefa proposta ndo contribuiram para estimular e ampliar
socialmente o conhecimento Matematico, pois se limitou a exercitar a habilidade do aluno em

relacdo ao reconhecimento das formas geométricas trabalhadas em sala de aula.

4.6.4 Tarefa n.3

Figura 9: Tarefa Diagnéstica n. 3.
Fonte: Dados da pesquisa.

4.6.5 Andlise das técnicas na proposicdo da tarefa pelo APE e na execucdo da mesma pelo

aluno com DI

Técnica Docente Executada pelo APE Tecnologia

A aplicacdo da tarefa foi totalmente controlada pelo APE. Acio diretiva

A tarefa ndo contribuiu para o letramento do modelo

ideologico. Praxeologia Espontanea

OD Cléssica

Exercitou os conceitos Matematicos.




87

Técnica Discente Executada Tecnologia

Uso de ostensivos (desenho de figuras planas).
Identificacdo, contagem e representacdo numérica das
formas geométricas presentes na figura. Construcdo do raciocinio 16gico-matematico? por
meio da abstracdo reflexiva.

4.6.6 Discussao dos dados

Para a aplicagéo dessa tarefa, o APE foi totalmente diretivo, mostrou a figura ao aluno,
e, em seguida, solicitou as contagens de cada forma geométrica representada e o registro do
numeral referente a essas quantidades. Essa tarefa também foi elaborada pelo APE e, segundo
ele, tinha como objetivos a identificacdo das formas geométricas e a indicacdo das suas
quantidades. Foi questionado ao APE se a tarefa proposta contribuiria para o Letramento
Matematico do aluno pesquisado e 0 mesmo afirmou a esta pesquisadora que sim, pois havia
uma figura significativa para o aluno que permitia ao mesmo relaciona-la com as formas
geométricas trabalhadas. Percebeu-se, nesse discurso, que o APE, mesmo que ainda de forma
fragilizada, demonstra ter uma nocao de letramento, conforme propde o modelo ideoldgico,
porém a sua praxis ndo colaborou para esse processo. De acordo com Bosch e Gascéon (2001,

p.3)%, tem-se aqui uma praxeologia docente espontanea, que tem como caracteristicas:

[...] as tarefas didaticas que a geram ndo estdo organizadas de antemao em todos 0s
seus detalhes sendo que, pelo contrario, muitas delas se improvisam dependendo do
curso que tomam o0s acontecimentos. O discurso tecnoldgico-tedrico, por sua parte,
esta pouco sistematizado, fica essencialmente implicito, parece de forma atomizada
e estereotipada, e sua incidéncia sobre a pratica didatica é relativamente pequena e
esporéadica [...].

Nesse sentido, pode-se dizer que a tarefa ndo apresentou uma sistematizacdo do
contetdo e nem propiciou reflexfes sobre o seu uso social. Sendo assim, a préatica docente
consistiu em exercitar os conceitos Matematicos, tornando a aprendizagem um processo
mecanico e controlavel, conforme destaca a OD Cléssica (GASCON, 2003).

Para a realizacdo desta tarefa n. 3, o aluno primeiramente identificou as formas
geomeétricas, e, posteriormente, realizou as contagens, estabelecendo com sentido as relagdes

entre a quantidade de cada uma delas e as suas representacées numéricas. Pode-se afirmar que

%8 De acordo com Kamii (1994, p.15), o conhecimento l6gico-matematico é a conex&o entre os objetos sendo
criada mentalmente pelo individuo. Um exemplo disso € quando a crianga consegue perceber a diferenga entre
um objeto de cor vermelha e outro de cor azul, mesmo essas sendo passivel de observacao, a diferenca ndo é.
Para tanto, segundo a autora, “o conhecimento 16gico-matematico consiste na coordenacdo de relagdes. [...]
Relagdes de igual, diferente e mais [...]”. Assim, para perceber a diferenga das cores, € preciso estabelecer essa
relagdo. Na teoria de Piaget, esse tipo de conhecimento é chamado de abstracdo reflexiva ou abstragdo
construtiva.

# Tradug#o desta pesquisadora.
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o aluno realizou uma abstracdo reflexiva, quando atribuiu a cada forma geométrica a
representacdo da sua quantidade numérica. Segundo a teoria de Piaget, a quantificacdo é
parcialmente observavel, mas o nimero € uma constru¢do mental produzida na cabeca da
crianca, ndo sendo possivel de observar (KAMII,1994). Por um lado, percebeu-se, durante a
realizacdo dessa tarefa, a constru¢do do pensamento l6gico-matematico no aluno. Porém, por
outro lado, a tarefa ndo colaborou para uma ampliacdo desse pensamento, inserindo
habilidades necessarias e significativas em relacdo a aprendizagem da geometria e das

situacBes numéricas.

4.6.7 - Tarefasn.4en.5

4) RELACIONE AS FORMAS GEOMETRICAS COM ALGUNS OBJETOS QUE FAZEM PARTE DO

NOSSO COTIDIANO.
/"‘/\..\
: /ll : \\‘ B O

c |

Figura 10: Tarefa Diagndstica n. 4.
Fonte: Dados da pesquisa.

5) OBSERVE COM ATENCAO A FIGURA E DEPOIS FACA O QUE SE PEDE ABAIXO:

Placa de transito.

Faga um X na alternativa que indica a figura geométrica que se parece com a placa de transito

Figura 11: Tarefa Diagndstica n. 5.
Fonte: Dados da pesquisa.
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4.6.8 Andlise das técnicas na proposicdo da tarefa pelo APE e na execucdo da mesma pelo

aluno com DI:

Técnica Docente Executada pelo APE Tecnologia

Leu e explicou as tarefas, fazendo associacdo com o

- OD Construtivista.
contexto social do aluno.

Técnica Discente Executada Tecnologia

Na realizacdo das tarefas n. 4 e n.5, a técnica
consistiu na observacdo e reconhecimento de cada | A relagdo da geometria com os objetos da realidade
forma geométrica utilizada para a representacdo de | social (Letramento em Geometria).

um objeto presente no contexto social.

4.6.9 Discussao dos dados

As tarefas (figs. 10 e 11) foram reelaboradas pela pesquisadora com a participagdo do
APE e tiveram como objetivos identificar e relacionar os objetos do cotidiano com as figuras
geométricas planas estudadas. A concepc¢do tedrica que justifica a técnica utilizada na
confeccdo dessa tarefa € o construtivismo, que entende o ensino dos contetdos escolares
associados aos conhecimentos adquiridos anteriormente. Essa teoria esta de acordo com a
proposta de letramento ideol6gico e simultaneamente com o que retrata a TAD, que
concebem a dimenséo social do ensino da Matematica.

Para Chevallard, Bosch e Gascon (2001, p. 45), “a presenga da Matematica na escola é
uma consequéncia de sua presenca na sociedade e, portanto, as necessidades Matematicas que
surgem na escola deveriam estar subordinadas as necessidades Matematicas da vida em
sociedade”. A Matemaética dos anos iniciais, além de ser proxima do cotidiano, € também
uma exigéncia cultural da sociedade. De acordo com 0s autores, o ensino escolar da
Matematica deve estar articulado com o valor social da sua aprendizagem, e isso implica em
reconhecer as necessidades dos alunos para a sua insercdo em um contexto social
intelectualmente exigente.

A aplicacédo das tarefas foi realizada pelo APE, que inicialmente realizou a leitura do
enunciado de cada questdo e, em seguida, explicou-o pausadamente. O aluno realizou as
tarefas sem intervengédo, demonstrando seguranca na associacao das figuras (tarefa n. 4) e na

identificacdo da figura geometrica referente a placa de transito (tarefa n. 5). De acordo com
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as observagdes, o aluno fez a relacdo da geometria com os objetos da realidade social,
demonstrando estar no processo de letramento em geometria, conforme concebe o modelo
ideologico. Quando se fala que o aluno com DI esta no processo de letramento em geometria,
considera-se que ele ja identifica as figuras geométricas por suas propriedades e consegue

reconhecé-las em diversas e diferentes situacGes do cotidiano presente no seu campo visual.

4.6.10 - Tarefa n. 6

6) A PROFESSORA ANDREIA COLOCOU 5 TAMPINHAS EM CADA UM DOS 3 POTES DA SALA.
QUANTAS TAMPINHAS ELA TINHA?

Figura 12: Tarefa Diagnéstica n. 6.
Fonte: Dados da pesquisa.

4.6.11 Analise das técnicas na proposicdo da tarefa pelo APE e na execu¢do da mesma pelo

aluno com DI

Técnica Docente Executada pelo APE Tecnologia

Explorou na oralidade a interpretacdo da questéo.

Sugeriu 0 uso dos objetos ostensivos para a Agdo Diretiva.

resolucdo da tarefa.

Técnica Discente Executada Tecnologia Discente

Utilizou como recurso, na resolucdo dessa tarefa, a

representacdo global da quantidade por meio dos
simbolos Matematicos e, posteriormente, contou
tudo, estabelecendo relagdo um a um.

Os objetos ostensivos favoreceram a constituicéo
das ideias Matematicas.
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4.6.12 Discussao dos dados

Para a resolucdo da tarefa n. 6, o APE realizou a leitura, explorou por meio da
oralidade a interpretacdo da questdo e disse ao aluno que ele poderia utilizar diversas
estratégias, como, por exemplo, desenhos, tracinhos ou bolinhas para fazer a representacdo da
quantidade de tampinhas que tinha em cada pote.

Apos as orientagdes do APE, o aluno fez a representacdo utilizando bolinhas, e,
posteriormente, contou e registrou numericamente a quantidade total. Na estratégia utilizada
pelo aluno, pode-se perceber que, mesmo nao dominando a técnica formal para a realizagdo
da operacdo, ele conseguiu realizar as contagens dos simbolos, atribuindo significado as
representacdes numéricas, demonstrando também compreender o conceito de adicdo, na
concepcao de contar tudo.

A intervencdo pedagdgica do APE, na execugdo dessa tarefa, buscou possibilitar o uso
de técnicas Matematicas conhecidas pelo aluno e que ele ja realiza sozinho. Assim, condiz
com o que destaca Chevallard, Bosch e Gascon (2001, p.54), ao alertarem que “o primeiro
grande tipo de tarefa Matematica consiste em resolver problemas a partir das ferramentas
Matematicas que ja conhecemos e sabemos utilizar”.

De acordo com esses autores, a utilizagcdo da Matematica conhecida permite ao aluno
refletir sobre suas ideias e conhecimentos, contribuindo também na resolucdo de problemas
gue surgem no cotidiano.

Ao recorrer aos conhecimentos e as estratégias ja conhecidas para realizar o que €é
preciso ou o que deseja, amplia as capacidades mentais dos alunos e, segundo Ferreira (2011),
o0 desenvolvimento dessas habilidades nos contextos escolares concebe o letramento.

4.7 - Aplicacdo da Avaliacdo Bimestral de Matematica referente ao 4° Bimestre

As tarefas foram preparadas por esta pesquisadora em parceria com o APE, o PRA
novamente ndo participou da elaboracdo das mesmas. A seguir, apresentam-se somente as
técnicas e tecnologias discentes empregadas na resolucdo de cada uma delas. O docente nédo
sera retratado, pois, como foi avaliagcdo, ndo houve intervencdo docente na aplicacdo das
mesmas. Todas as atividades foram somente exploradas na oralidade, a pesquisadora

acompanhou a execugédo de cada uma e, em alguns momentos, participou, auxiliando o aluno
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com DI nos registros dos numerais (caso da tarefa n. 3) e, em outros, fazendo
questionamentos, esse ato serd demonstrado na discusséo dos dados da tarefa n.6.

4.7.1- Tarefas n. 1 ao n. 3 da Avaliacdo do 4° Bimestre
Data: 13/11/2014 (Quinta-Feira)

Figura 13: Tarefas n.1 ao n.3, referentes a Avalia¢do
do 4° Bimestre.
Fonte: Dados da pesquisa.

4.7.2 Andlise das técnicas na execucédo da tarefa pelo aluno com DI

Técnica Discente Tecnologia

Contagens estabelecendo relagio um a um. Reconhece a sequéncia dos numeros de forma
memorizada.

Para a realizagdo dessa tarefa, o APE fez a leitura pausada de cada atividade e s
passava para outra quando o aluno terminava de resolver a questdo lida. Assim, para a
realizacdo da primeira questdo, o aluno fez as contagens estabelecendo relacdo um a um e,
para nao se perder nas quantidades, ele utilizou simbolos. J& na segunda questdo, nao utilizou
nada para assinalar e contou os quadradinhos da tabela utilizando os dedos. Nessas duas

guestdes, o aluno conseguiu ndo sO responder verbalmente, mas, também, registrar
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corretamente as respostas. Na terceira questdo, o aluno demonstrou-se um pouco pensativo,
apesar disso, logo foi realizando as contagens, mas ndo conseguiu finalizar, pois conseguiu
contar sequencialmente somente até o 25. Nesse momento, esta pesquisadora fez algumas
intervencdes, a fim de investigar o reconhecimento da sequéncia numérica do aluno. Dessa
forma, fizeram-se junto as contagens, mas a participacao do aluno foi somente na repeti¢do do
que a pesquisadora falava. O registro do numeral 37 na tarefa n. 3 também foi realizado com
auxilio, uma vez que o aluno deixou bem claro que ndo sabia como registra-lo.

Esse aspecto evidencia o que vem ocorrendo na maioria das vezes no ensino escolar da
Matemaética nos anos iniciais do ensino fundamental, ou seja, a preocupacéo inicial com a
aprendizagem convencional da sequéncia numeérica, da contagem e do registro dos nimeros
(modelo autdbnomo), sem promover a compreensdo do aluno sobre as regularidades do sistema
de numeracdo decimal e do valor posicional de um namero.

Em sua obra “A reinvencdo da alfabetizacdo”, Soares (2003, p. 01) traz uma
importante reflexdo sobre essa pratica de ensino, retratando a alfabetizacdo e o letramento

como processos indissociaveis, uma vez que acredita que:

[...] A alfabetizacéo, aprendizagem da técnica, dominio do codigo convencional da
leitura e da escrita e das relagGes fonema/grafema, do uso dos instrumentos com os
quais se escreve, ndo é pré-requisito para o letramento. Nao é preciso aprender a
técnica para depois aprender a usa-la. E isso se fez durante muito tempo na escola:
“primeiro vocé aprende a ler e a escrever, depois vocé vai ler aqueles livrinhos 14”.
Esse é um engano sério, porque as duas aprendizagens se fazem ao mesmo tempo,
uma ndo é pré-requisito da outra.

Segundo a autora, a leitura e a escrita devem ser ensinadas sistematicamente de forma
convencional (codificar e decodificar), pois se constituem como elemento especifico do
processo de alfabetizacdo. Entretanto, essas aprendizagens ndo devem ser vistas dissociadas
do seu uso também nas praticas sociais.

Pode-se dizer que esse tipo de tarefa contribui para o Letramento Matematico, uma
vez que possibilita ao aluno com DI resolver uma situacdo-problema interpretando os dados
em tabelas simples, ou em graficos, visto que esse tipo de organizacdo de informacdes € cada

vez mais frequente e Util nos contextos sociais.

4.7.3 - Tarefa n. 4 da Avaliagédo do 4° Bimestre
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HABILIDADE AVALIADA: RESOLVER SITUAGOES PROBLEMAS ENVOLVENDO A IDEIA DE MULTIPLICAGAO.

4) UMA BICICLETA TEM DUAS RODAS. E DUAS BICICLETAS?

AS DUAS BICICLETAS TEM?

Figura 14: Tarefa n. 4 referente a Avalia¢do do 4° Bimestre.
Fonte: Dados da pesquisa.

4.7.4 - Anélise dos dados obtidos na execucdo da tarefa pelo aluno com DI:

Técnica Discente Tecnologia

Organizacdo Matematica evoluindo para a
utilizagdo dos objetos gréficos na resolugdo de
uma situacéo- problema.

Utilizou simbolos e objetos graficos para resolver
a situacdo-problema.

4.7.5 Discussao dos dados

E relevante destacar que ndo houve intervencdo sobre a forma de representacdo que o
aluno deveria utilizar na busca da solucdo dessa tarefa. As técnicas utilizadas foram
escolhidas pelo aluno, que utilizou inicialmente os desenhos (simbolos) para indicar a
guantidade de rodas de uma bicicleta, e, posteriormente, refletiu sobre a questdo abordada na
situacdo-problema e usou os ostensivos graficos para fazer a representacao das rodas referente
a segunda bicicleta. Apos esse registro, o aluno realizou a soma de 2+2, por abstragdo
reflexiva, e respondeu ao APE o resultado correto da operacao.

A partir das técnicas apresentadas no desenvolvimento da tarefa, pode-se constatar que
0 aluno, mesmo sendo uma numeragédo baixa, esta ampliando as formas de representacfes de
quantidades para a resolucdo de uma situacdo Matematica e a tecnologia que explica a
utilizacdo de tais técnicas € 0 conhecimento logico-matematico concebido pela abstracao
reflexiva (KAMII, 1994, p. 18).
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Tendo em vista a TAD, essa tarefa foi elaborada visando a aplicagdo de
conhecimentos ja disponibilizados ao aluno. Dessa forma, constatou-se, nessa praxeologia
discente, o inicio da evolucdo dos objetos ostensivos, na qual o aluno, além de utilizar os
simbolos na resolucdo da tarefa, usou também os ostensivos graficos para evidenciar a sua
ideia Matematica.

Ao permitir o uso e a valorizagdo dos saberes Matematicos na resolucdo da tarefa
proposta, entende-se que essa atividade contribuiu para o Letramento Matematico do aluno

com DI.

4.7.6 - Tarefa n. 5 da Avaliacdo do 4° Bimestre

HABILIDADE: CONHECER E IDENTIFICAR AS FIGURAS GEOMETRICAS NOS OBJETOS DO COTIDIANO.

5) OBSERVE 0S OBJETOS E PINTE SOMENTE O QUE TEM O FORMATO DE

UMAESFERA?

Figura 15: Tarefas n. 5 referente a Avaliacéo do 4° Bimestre.
Fonte: Dados da pesquisa.

4.7.7 Anélise das técnicas na execucdo da tarefa pelo aluno com DI

Técnica Discente Tecnologia

Identificacdo e pintura de um objeto do cotidiano | A relacdo da geometria com o0s objetos da
que é formado por um corpo redondo (esfera). realidade social (Letramento em Geometria).

4.7.8 Discussao dos dados

O aluno identificou corretamente a figura que tem o contorno da esfera, devido a

apreensdo exclusivamente de uma propriedade desse sélido: o formato redondo. Isso ficou
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evidente quando esta pesquisadora o questionou: “Por que a bola?”. O aluno A fez o gesto do
circulo, demonstrando sua caracteristica fisica. Constatou-se que, embora o aluno ainda néo
possua um vocabulario geométrico apropriado, conseguiu atingir o objetivo proposto pela
tarefa. Essa tarefa revelou novamente que o aluno encontra-se no processo de Letramento em
geometria.

A tecnologia discente que justifica a técnica utilizada pelo aluno nessa tarefa é a

mesma que se mencionou nas tarefas Diagnosticas n. 4 e n. 5.

4.8 - Tarefan. 6 da Avaliacdo do 4° Bimestre

HABILIDADE: RECONHECER A SEQUENCIA NUMERICA COMPLETANDO OS DIAS DO MES NO CALENDARIO.

6) COMPLETE O CALENDARIO COM OS NUMEROS QUE ESTAO FALTANDO.

DOM | SEG SEX | SAB
1 | 2 ‘;) 6 | 7

] ® /) \'C‘:\' 13 14
7

16

23 24

Q)'/v‘)I

Figura 16: Tarefa n. 6 referente a Avaliacdo do 4° Bimestre.
Fonte: Dados da pesquisa.

4.8.1 Andlise das técnicas na execucdo da tarefa pelo aluno com DI:

Técnica Discente Tecnologia Discente

Registrou 0s nimeros para completar os dias do més | Reconhece a sequéncia dos numeros de forma

no calendario. memorizada.
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4.8.2 Discussao dos dados

Nessa tarefa, o APE solicitou ao aluno que completasse o calendario com os numeros
que estdo faltando. Foi possivel observar que o aluno utilizou, como estratégia para a
representacdo numérica, a contagem sequenciada, estabelecendo relagdo um a um. A fim de
saber se 0 aluno consegue identificar os nimeros estabelecendo a relacdo entre antecessor e
sucessor, a pesquisadora questionou: “Qual nimero vem depois do 15?”. O aluno respondeu:
“Vinte e dois”. Entdo, continuou-se a provocacdo, perguntando: “E antes do 15?”, ao que ele
respondeu, demonstrando seguranga: “Vinte e um”.

Constatou-se novamente o que j& se havia mencionado na tarefa n. 3: o aluno
identifica e conta sequencialmente de forma memorizada até o nimero 25, entretanto ainda
ndo estabelece a relacdo entre antecessor e sucessor de um namero, quando lhe é questionado
de forma aleatoria.

Tendo em vista a reflexdo em relacdo a contribuicdo dessa tarefa proposta para
promover o Letramento Matematico do aluno com DI, é necessario destacar que esse tipo de
tarefa favorece esse processo, porém faltou o APE explorar o uso do calendario como uma
necessidade para a organizacgdo da vida, como, por exemplo, os dias da semana, os feriados do
més, 0s eventos escolares, dentre outros. Na tarefa proposta, ele apresentou, como

habilidade, apenas o reconhecimento da sequéncia numérica dos dias do més no calendario.

4.8.3 Tarefas n. 7 e n. 8 da Avaliacdo do 4° Bimestre

HABILIDADE AVALIADA: RESOLVER SITUACOES PROBLEMAS ENVOLVENDO A IDEIA DE ADIGAO.

7) JOSUE TEM 4 FIGURINHAS E RICARDO TEM 5. QUAL E O TOTAL DE FIGURINHAS
QUE ELES

TEMJUNTOS? _ A
00 W00
L} \».\, L._J ﬁ Lvlli L_»} \\\

HABILIDADE AVALIADA: RESOLVER SITUAGOES PROBLEMAS ENVOLVENDO A IDEIA DE SUBTRAGAO.

8) MAMAE RECOLHEU 12 OVOS NO GALINHEIRQ. USOU 2. QUANTOS OVOS
RESTARAM? '

R: RESTARAM _A;_\_OVOS.

Figura 17: Tarefas n. 7 e n. 8, referentes a Avaliagdo do 4°
Bimestre.
Fonte: Dados da pesquisa.
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4.8.4 Anélise das técnicas na execuc¢do da tarefa pelo aluno com DI

Técnica Discente Tecnologia

Objetos ostensivos como via de acesso para 0s
Representacfes pictograficas (desenhos) para dar | objetos ndo ostensivos.
suporte na resolucdo das situacdes-problemas.

Ideias de adicdo e subtracao.

4.8.5 Discussao dos dados

Na busca de encontrar as solucdes das situacdes-problema acima, o aluno utilizou
como estratégia os desenhos para representar os seus conhecimentos em relacdo a ideia de
adicéo e subtracdo. Sobre isso, Candido (2001, p.19) destaca que “para criangas que ainda néo
escrevem, gque ndo conseguem expressar-se oralmente, ou que j& escrevem, mas ainda nao
dominam a linguagem Matematica, o desenho pode ser uma alternativa para que elas
comuniquem o que pensam”. Segundo a autora, o desenho aparece como uma possibilidade
significativa de representacdo na qual as criangas podem expressar suas ideias e conceitos
Matematicos.

O aluno resolveu essas tarefas sozinho, pois a intervencdo do APE foi somente para a
exploracdo oral dos enunciados das situacdes - problema. Dessa forma, percebeu-se que o
aluno ja adquiriu a nocdo da ideia de adicdo e subtracdo, mas, em alguns momentos, ainda
precisa utilizar o desenho ou as representagdes simbolicas como recurso para abstrair os dados
da realidade. Para Smole (2000, p.96), “o desenho € importante ndo apenas para o0 aluno
expressar a solugdo que encontrou para a situacdo proposta, mas funciona como um meio para
que a crianca reconheca e interprete os dados do enunciado”.

De acordo com essa autora, a resolucdo de problemas por meio de desenhos contribui
ndo apenas para evidenciar as técnicas que estdo sendo desenvolvidas, mas, principalmente,
para conhecer de que forma as criancgas resolveriam os problemas Matematicos (apresentados
na escola e fora dela) a partir da interpretacdo dos dados. Sendo assim, pode-se afirmar que as
mesmas contribuem para o Letramento Matematico dos alunos com DI.

Concebe-se que, embora, todas as tarefas propostas, buscaram a aproximagdo com as
experiéncias vivenciadas pelo aluno no contexto social. No entanto, a acdo e a técnica
docentes ndo contribuiram para intensificar o seu processo de Letramento Matematico, uma
vez que o professor ndo soube intervir. Isso revela a dificuldade que este profissional tem para

sair do modelo classico e se aproximar do modelo construtivista.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os estudos realizados ao longo dessa pesquisa revelaram que, mesmo com as
modificagdes ocorridas na educagdo brasileira desde os anos 90 com a conquista da
democratizagdo do ensino nas escolas e com a implantacdo das Politicas Publicas em prol da
proposta da educacdo inclusiva entre as quais pode-se destacar a Lei 9.394/96 e a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva - 2008, a efetivacdo
dessa proposta na pratica escolar ainda é um desafio que requer mudangas na forma como os
educadores concebem a educacao especial.

Durante as observacdes, nos momentos de planejamentos e na pratica da sala de aula,
foram percebidas, nos relatos, por meio das conversas informais e no desenvolvimento do
trabalho pedagdgico, dificuldades dos professores em contemplar as necessidades especificas
dos alunos com deficiéncia intelectual, bem como baixas expectativas em relagdo a
capacidade do aluno com DI em acompanhar os conteidos propostos no ano escolar em que
ele se encontrava.

Essas questbes ficaram evidentes principalmente no inicio da investigacdo, durante a
realizacdo do trabalho pedagdgico do professor auxiliar pedagdgico especializado (APE), na
qual foi presenciada a proposi¢cdo de uma atividade de Matemaética elaborada sem a interacdo
entre os profissionais APE e professor regente; sem objetivos especificos; com auséncia da
contextualizacdo social e Matematica; com falta de questionamentos que pudessem desafiar o
aluno; e com agéo excessivamente diretiva por parte do APE. Outro fator observado durante
toda a pesquisa foi a pouca intervengdo do professor regente na execucdo do trabalho
pedagdgico com o aluno DI e a sua preocupacdo em cumprir 0 componente curricular dessa
disciplina.

Ao longo das observagdes, verificou-se que os dois professores compreendiam o
ensino da Matematica como a transferéncia mecénica de conhecimentos, na qual os métodos
utilizados consistiam-se na exposi¢do oral do conteldo e na aplicacdo de atividades sem
nenhuma relagdo com o contexto social dos alunos. Concernente a isso e tendo em vista a
metodologia proposta nesse estudo, a pesquisadora compartilhou, a todo 0 momento, como
observadora participante, estabelecendo interacbes com os professores colaboradores,
ouvindo-os e colaborando com a proposicdo de estratégias diferenciadas para o ensino da

Matematica.
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Ao se fazer uma reflexdo sobre as praticas do professor envolvendo o ensino da
Matemética aos alunos com deficiéncia intelectual, percebeu-se que as mesmas ainda
expressam uma concepcao de escolarizacdo que tem como foco as limitagdes da deficiéncia.
Sabe-se que romper com essa concepcao predominante na pratica escolar ainda é um
exercicio um tanto desafiador, pois foi uma construcdo historica e esta relacionada com a
forma de conceber a diferenga em relagdo aos padrdes de normalidade instituidos socialmente.

Os resultados obtidos nesse estudo também revelaram, de acordo com as interacdes e
dialogos sobre o ensino da Matematica estabelecidos entre esta pesquisadora e os professores
colaboradores, que a dificuldade docente no desenvolvimento do ensino da Matemética a
esses alunos estd relacionada a falta de articulacdo da teoria com a pratica pedagdgica
oferecida nos cursos de formacao inicial e continuada.

Os estudos empreendidos retrataram que o processo de alfabetizacdo e letramento sdo
processos indissociaveis, porém com especificidades diferentes. Sendo assim, ao retomar o
objeto dessa pesquisa, 0 Letramento Matematico dos alunos com deficiéncia intelectual,
compreende-se que, para a apropriacao desse processo, 0 ensino da Matematica deve ir além
dos conhecimentos especificos da codificacdo de um nimero e sua decodificacdo, ou seja, ndo
basta sua mera representacdo, devendo-se buscar a construcdo do saber Matematico de forma
a reconhecer a sua funcgéo social.

Percebeu-se, no desenvolvimento desta pesquisa, a necessidade da ampliacdo de
estudos sobre o Letramento Matematico, pois a literatura apontou que esses ainda estdo no
inicio e voltados para a linguistica. Identificou-se também a falta de pesquisas sobre o
Letramento Matematico de pessoas com deficiéncia intelectual.

Este estudo contribuiu para analisar a forma como vem sendo desenvolvido o ensino
da Matematica aos alunos com deficiéncia intelectual nos anos iniciais do ensino
fundamental, as estratégias utilizadas pelos mesmos na resolucdo das tarefas propostas pelo
professor, as no¢cdes Matematicas que os alunos possuem e as relagdes desses conhecimentos
com o0 seu contexto social. Dessa forma, concebe-se ser essencial a continuidade de pesquisas
relacionadas a essa temaética para a proposicdo de metodologias e colocar os profissionais a
par das discussdes teoricas atuais, relacionando-as com o seu fazer pedagdgico na intencédo de
contribuir para a melhoria da agdo pedagogica da escola.

Essa constatacdo apresenta uma alternativa metodoldgica no campo empirico para
rever o desenvolvimento da organizacao didatica por meio de um trabalho colaborativo com
toda a equipe escolar, tendo como objetivo a ampliacdo de uma didatica pautada nas

especificidades, de modo a contribuir para favorecer o Letramento Matematico dos alunos
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com deficiéncia intelectual e a reflexdo da relevéancia da responsabilidade compartilhada na
escolarizacdo desses alunos com todos os educadores.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Andreia Barbosa Mateus, académica do programa Mestrado Profissional em
Educacédo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul - UEMS, matricula PG1071, sob
orientagdo do Prof. Dr. Antonio Sales, professor no curso de Mestrado Profissional em
Educacdo da Unidade Universitaria de Campo Grande, venho, por meio deste, solicitar a
autorizacdo para a realizacdo da minha pesquisa, que tem como tematica: “O Letramento
Matemético: um olhar sobre atividades propostas para alunos com deficiéncia
intelectual de uma escola publica”*°.

Para a coleta dos dados utilizaremos entrevistas com os professores participantes,
observacBes que contribuirdo para analisar, bem como descrever, as atividades propostas e 0
material didatico utilizado nas aulas de Matemaética dos anos iniciais do ensino fundamental.
Analisaremos também o processo de resolucdo das atividades pelo aluno com deficiéncia
intelectual.

Esta pesquisa tem finalidade educacional e o produto podera resultar em artigos
cientificos e dissertacdo de Mestrado. No entanto, nas publicacGes, manteremos o carater
estritamente sigiloso e, em nenhuma ocasido, as identidades dos participantes da escola seréo
reveladas, pois todos os participantes terdo seus nomes trocados por pseudonimos. Para
preservar a identidade da instituicdo escolar, utilizaremos um nome ficticio, e os materiais
coletados serdo de uso exclusivo para a realizacdo desta pesquisa.

Diante do exposto venho solicitar a Senhora Secretéaria de Educacdo a autorizagao, por
escrito, para que possamos realizar a pesquisa. Esclarecemos, outrossim, que o diretor da
escola ja foi consultado e assina como estando de acordo.

Campo Grande — MS, / /

Assinatura da pesquisadora Assinatura do orientador desta pesquisa

Assinatura do diretor da instituicdo escolar

% Titulo alterado, conforme a verséo final desta pesquisa.
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, Andreia Barbosa Mateus, académica do programa Mestrado Profissional em
Educacédo da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul - UEMS, matricula PG1071, sob
orientagdo do Prof. Dr. Antonio Sales, professor no curso de Mestrado Profissional em
Educacdo da Unidade Universitaria de Campo Grande, venho, por meio deste, informar a
realizacdo da minha pesquisa, que tem como tematica: “O Letramento Matematico: um
olhar sobre atividades propostas para alunos com deficiéncia intelectual de uma escola
pl’lblica”31.

Para a coleta dos dados, analisaremos o processo de resolucdo das atividades
Matematicas pelo aluno com deficiéncia intelectual e, para evidenciar como ocorre tal
processo, sera necessario, em alguns momentos, tirarmos fotos do caderno do(a) aluno(a),
porém, em momento algum, iremos expor a imagem do(a) aluno(a).

A pesquisa em questdo ndo traz nenhum risco e desconforto para o(a) aluno(a) em
nenhum aspecto, pois este estudo tem finalidade educacional e o produto podera resultar em
artigos cientificos e dissertacdo de mestrado. No entanto, nas publica¢des, manteremos o
carater estritamente sigiloso e, em nenhuma ocasido, as identidades dos alunos serdo
reveladas, pois todos os participantes terdo seus nomes trocados por pseudénimos e 0s
materiais coletados serdo de uso exclusivo para a realizacdo desta pesquisa.

Esclarecemos ainda que a Secretaria Municipal de Educacao e o diretor desta unidade

escolar j& foram consultados sobre a realizagdo desta pesquisa.

TERMO DE ADESAO
Eu, ,  responsavel  pelo(a)

aluno(a)

, afirmo que fui informado(a) da pesquisa “O Letramento

Matematico: um olhar sobre atividades propostas para alunos com deficiéncia intelectual de
uma escola publica” e concordo em autorizar a sua participagdo neste estudo, em carater
voluntério e gratuito, ndo cabendo nenhum pagamento pela sua participacao.

Campo Grande — MS, / /

Assinatura da pesquisadora

3! Titulo alterado, conforme a verséo final dessa pesquisa.
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ANEXO 3

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) professor(a), vocé estd sendo convidado a participar de uma pesquisa sobre o
Letramento Matematico de alunos com deficiéncia intelectual, cujo objetivo é conhecer um pouco
sobre a sua pratica pedago6gica no ensino da Matematica nos anos iniciais do ensino fundamental,
tendo em vista a perspectiva inclusiva. A sua participacdo consistira em compartilhar uma entrevista e
permitir que se analise o seu planejamento, as suas atividades de Matematica propostas aos alunos
com deficiéncia intelectual, e que se facam observacBes participantes durante suas aulas de
Matematica. Analisaremos também o processo de resolucéo das atividades pelo aluno com deficiéncia
intelectual.

Vocé sera convidado a expor as suas perspectivas didaticas no ensino da Matematica para o
aluno com deficiéncia intelectual, sua concepcdo de Letramento Matematico, o tipo de intervencédo
gue vocé realiza na sua pratica pedagdgica, a sua opinido sobre o papel do professor em relagdo ao
processo de inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, como vocé desenvolve o trabalho pedagoégico
no sentido de contribuir para o Letramento Matematico e qual é a sua maior dificuldade em trabalhar o
processo de inclusdo escolar numa sala em que todos os alunos devem ser atendidos em suas

singularidades.

Em nossas publicacdes, a sua identidade pessoal, a identidade da instituicdo e a dos seus
alunos serdo protegidas. Ndo haverd nenhuma compensacéo financeira pela sua participagéo e nenhum
prejuizo pela eventual ndo participacdo, portanto a sua participacdo na pesquisa € inteiramente

voluntaria e contribuird para os estudos na area de Educacdo Matematica na perspectiva inclusiva.

O resultado obtido nestes estudos podera ser utilizado para fins educacionais, tais como
elaboragdo de artigos para serem divulgados em revistas ou eventos da area educacional e elaboracéo
de dissertacdo de mestrado.

TERMO DE ADESAO

Declaro que li e entendi este formulario de consentimento, que todas as minhas dividas foram
esclarecidas e que sou voluntario(a) a tomar parte nesta pesquisa. Contatos com a pesquisadora
Andreia Barbosa Mateus: dreiabm25@bol.com.br / (67) 9601-2246.

Nome do(a) Professor(a):

Contatos do professor participante:

Campo Grande, MS / /2014.
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ANEXO 4

Entrevista com a familia para acompanhamento pedagdgico e descricdo do perfil do
aluno A

1. Como foi o periodo da gestacéo até o nascimento do aluno A?

2. Quais sdo os membros da familia que moram na mesma casa?

3. Tem autonomia na realizacdo das atividades de vida diaria - AVD?

4. Como é a autonomia e a locomogdo do aluno para chegar até a escola e voltar para a
casa?

5. Fale da rotina do aluno A em casa. Gosta de fazer o qué? Brinca com quem?

6. Faz uso de medicacdo? Qual?

7. Quais escolas, creches e instituicdes que ja frequentou?

8. Houve mudancas ap6s o ingresso do aluno A na escola? Quais foram significativas
para o seu desenvolvimento social?

9. Quais atendimentos clinicos o aluno faz? E qual a instituicdo?
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APENDICE

PROPOSTA/PROJETO DE INTERVENCAO

“Ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua propria producdo ou a sua
construgdo.”

Paulo Freire

TEMA: Viabilizando o Letramento Matematico dos alunos com deficiéncia intelectual por
meio da proposta do ensino colaborativo

Apresentacao:

Esta proposta surgiu da necessidade de promover agdes de apoio pedagdgico como
opcao de metodologia colaborativa a educacédo escolar inclusiva e sera desenvolvida por meio
de um projeto que inclui a realizacdo de oficinas sobre o ensino da Matematica, nos anos
iniciais do ensino fundamental, na escola comum, visando ao Letramento Matematico dos
alunos com deficiéncia intelectual.

A escolha de oficinas justifica-se por possibilitar, no campo empirico, a interacao entre
os envolvidos e o partilhar das experiéncias profissionais, bem como a articulacdo dos estudos
tedricos sobre o Letramento Matematico com a prética pedagdgica, contemplando as
necessidades e os interesses da comunidade escolar.

Se por um lado a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia € uma conquista, por outro,
essa vem sendo muito questionada em relacdo a qualidade da educacdo ofertada. Sabe-se que
a proposta da incluséo escolar € um desafio que requer modificacBes, tanto na estrutura das
instituicdes escolares, como, por exemplo, acessibilidade fisica, quanto na superestrutura, ou
seja, nos aspectos politicos, econdmicos e sociais, destacando-se, entre outros cenarios, salde,
alimentacdo e transportes. Contudo, também hé, nas escolas, muitas barreiras e concepcdes de
cunho cultural em relacdo a proposta da educagdo escolar inclusiva. Uma delas, a mais
comum e a que mais de perto tem relacdo com o este estudo, é a responsabilizacdo da
escolarizacdo desses alunos somente aos professores da sala comum, ou apenas aos
professores especialistas, quando a escola possui esses profissionais.

Sendo assim, é como se a educacdo especial fosse um grupo a parte do sistema
educacional. Carvalho (2010, p. 93) destaca que “a visdo substantiva, isto é, entender a

educacao especial como subsistema, como outra modalidade educativa, cedera lugar para uma
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perspectiva adjetiva, centrada na qualidade da oferta, na equalizagdo das oportunidades e na
permanente capacita¢do de todos os envolvidos na tarefa educativa”.

Para que haja qualidade na escolarizacdo de todos os alunos, é necessario um trabalho
em conjunto, com apoios e objetivos mutuos de todos os profissionais da educacéo,
integrando a equipe técnica e pedagdgica da instituicdo escolar. De acordo com o0s autores
Fullan e Hargreaves (2000), o ensino colaborativo ou coensino estd associado a essa visdo de
integracdo e cooperacdo nas relacdes estabelecidas entre os participantes ndo havendo
hierarquizacdo do saber. Ao reconhecer a escola como um espaco de formacdo que tem
como papel possibilitar estratégias para a insercdo e participacdo de todos os alunos em
situacOes sociais que envolvem habilidades na leitura, na escrita e nos conhecimentos basicos
de Matematica, pode-se considerar que a pratica escolar deve estar associada a préatica social,
pois esse elemento € o alicerce para que ocorra o letramento. Para que isso ocorra de fato, os
professores precisam saber trabalhar em grupo e envolver os outros educadores, propondo um
trabalho colaborativo, em que todos tém algo para compartilhar e aprender.

Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) destacam a proposta do ensino colaborativo ou
coensino como uma estratégia de apoio a educacdo escolar inclusiva dos alunos que se
constituem em alvo da educagdo especial. A parceria entre a educacdo comum e especial
poderd dar suporte aos alunos, diminuindo, assim, as barreiras para a escolarizagdo dos
mesmos.

Para que a proposta do ensino colaborativo realmente se efetive no sentido de romper
as barreiras que se interpdem a inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia, ndo se pode
deixar de mencionar a necessidade de constantes formacdes pedagdgicas para que O0S
educadores possam ter um momento para expor suas dificuldades, discutirem sobre a
proposicdo e a contribuicdo das atividades destinadas ao aluno com deficiéncia, ou seja,
refletirem sobre seu fazer pedagogico e também para interagirem com os outros profissionais
para compartilhar suas préticas.

De acordo com Canério (1998), ndo se pode pensar em formacdo docente sem deixar
de mencionar os espacos reais onde se efetivam as interacOes entre o ensinar e o aprender
(instituicOes escolares), pois esses se constituem em um importante local formativo e de
construcdo identitaria. Segundo o autor, a valorizacdo da formacéo centrada na escola pode
provocar mudancas positivas no contexto escolar, devido a diversidade de socializagdes
profissionais que ocorre, desencadeando também a construcdo da identidade docente, ou seja,

0 desenvolvimento profissional.
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A proposta apresentada nesse projeto é uma possibilidade metodoldgica de propor
formacOes docentes sobre o Letramento Matematico por meio do ensino colaborativo e, sendo
assim, buscara o envolvimento dos professores regentes da sala comum, professor do AEE,
estagiarios, equipe técnica e pedagdgica. O campo de desenvolvimento deste projeto sera uma
escola da REME, a mesma em que foi realizada esta pesquisa, e 0 tempo de execugéo
constituira em dois dias no inicio de cada bimestre. Apds uma primeira experiéncia na escola
local, pretende-se ampliar esta proposta para a Rede Municipal de Ensino (REME).

Nas linhas que seguem, descrevem-se 0s objetivos desta proposta de intervencdo, 0s
procedimentos, as etapas para a realizacdo da oficina pedag6gica e o cronograma de

execucao.

Objetivos propostos da proposta de intervencao

v Promover a interacdo e a cooperacao entre os profissionais do ensino regular e 0s
da educacéo especial;
v' Orientar a organizacdo didatica para o ensino da Matematica, considerando as

diferencas e as necessidades educacionais dos alunos;

v’ Assessorar professores, auxiliares pedagogicos especializados (APES), equipe
técnica e pedagdgica, no desenvolvimento de tarefas que contribuam para o
Letramento Matematico dos alunos com deficiéncia intelectual; e

v’ Contribuir para a vivéncia dos momentos didaticos no estudo da Matematica e na
elaboracdo do plano de trabalho para o aluno com DI. A Teoria Antropoldgico do
Didatico (TAD) se apropria e compreende seis momentos da atividade de estudo:
1) O momento do primeiro encontro com um tipo de problema. 2) O momento
exploratério de um tipo de problema. 3) O momento do entorno tecnoldgico-
teérico. 4) O momento do trabalho da técnica. 5) O momento de
institucionalizagéo e 6) O momento de evolucdo.

Procedimentos e etapas para a execucao da oficina:

v' 12 etapa: Inicio dos encontros com os educadores dos anos iniciais do ensino comum:
professor regente da sala comum, os APES, estagiarios, equipe técnica e pedagdgica para a

socializacdo dos resultados alcangados nesta pesquisa. Realizagdo de didlogos, leituras e
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discussOes de textos sobre o trabalho colaborativo e a sua relevancia para a escolarizagdo

dos alunos com deficiéncia.
v’ 2% etapa: Estudos sobre o Letramento Matematico, proposicao de abordagens, recursos
didaticos e tarefas que contribuem para esse processo. Formacao de duplas (professor
regente e APE; professor regente e estagiario(a); dois professores que atuam no mesmo
ano escolar; ou ainda, professor regente e coordenador) para a elaboracdo de um
planejamento de Matematica, visando ao Letramento Matematico dos alunos com DI.
v’ 3% etapa: SessOes de socializacdo com o grupo participante das organizacdes didaticas
elaboradas e executadas em sala de aula pelos educadores. Nesse momento, a
pesquisadora participara fazendo as intervencbes e questionamentos se as organizacoes
didaticas permitiram ao aluno com DI vivenciar os momentos didaticos destacados na
TAD e se 0 mesmo conseguiu atingir o objetivo no estudo.

v’ 4? etapa: Relato das experiéncias vivenciadas com o ensino colaborativo na pratica
pedagogica e apresentacdo para todo o grupo escolar de, no maximo, trés organizacoes
didaticas desenvolvidas que contribuiram para o processo de Letramento Matematico do
aluno com DI.

Cronograma de execucao

Procedimentos e Inicio do 1° Inicio do 2° Inicio do 3° Inicio do 4°
etapas para a bimestre letivo: bimestre letivo: bimestre letivo: bimestre letivo:
execucdo da Fevereiro (02 Maio (02 dias) Julho (02 dias) Outubro (02 dias)
oficina dias)

12 etapa X

28 etapa X

32 etapa X

48 etapa X
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